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Vorwort

»E-Learning“ ist Inbegriff eines technikgestiitzten Lehrens und Lernens. Dieser Aus-
druck firmiert als eine etablierte Sammelbezeichnung fiir unterschiedliche Varianten
des Lernens mit Computer und Internet.

Nach einer anfinglichen Erwartungsiiberfrachtung in den 199oer Jahren setzt sich
gegeniiber dem Lernen mittels Computer eine realistischere Haltung durch. Die einst
ideologisch aufgeladenen Kontroversen zwischen Befiirwortern und Gegnern sind
heute einem eher pragmatischen Verhiltnis gegeniiber den padagogischen Einsatz-
und Nutzungsmdglichkeiten der neuen Medien gewichen. Begiinstigend wirkte die
Eréffnung neuer Handlungschancen, welche einesteils aus einer verbesserten Hard-
ware und Software und andernteils aus der generell zugenommenen Medienkompe-
tenz resultieren. Damit erwdchst der Nihrboden fiir eine virtuelle Entwicklung, die
zunehmend auch die Systeme der Weiterbildung und der Wissenschaft erfasst und
dort zur Ausdifferenzierung von Lehr-/Lernprozessen einschliefilich deren organisa-
tionalen Vernetzung fihrt. Gegeniiber dem jahrhundertelang dominanten Prisenz-
konzept von Unterricht sind es vor allem die Méglichkeiten einer zeitlichen und 6rt-
lichen Flexibilisierung, die anscheinend den Vorgang der Wissensaneignung revolu-
tionieren.

Vor diesem Hintergrund sind piddagogisch Verantwortliche bei der Planung und Re-
alisierung von E-Learning-Prozessen mit neuartigen Problemen konfrontiert. Ent-
sprechende Konzepte erweisen sich wider Erwarten in einem erheblichen Mafe als
didaktisch gestaltungsbediirftig, wobei pidagogisches Gegenstands- und Interaktions-
wissen mit den Komponenten medialer Gestaltungsméglichkeiten und zielgruppen-
spezifischer Nutzungsweisen verkniipft werden muss. Diese Beobachtung trifft glei-
chermafien fiir Weiterbildung und Hochschule zu. Vor allem die Initiierungs- und
Implementierungsphase von E-Learning zeigt sich als nachhaltig empfinglich fiir die
meist notwendig werdende Einbeziehung externer Expertise. Da das technikgestiitzte
Lehren und Lernen eine aufwindige Infrastruktur benétigt, bleibt hinsichtlich ihrer
Nutzung dafiir zu sorgen, dass Spannungen gegeniiber den erwachsenendidaktischen
Maximen von Teilnehmerorientierung und lernerorientierter Selbststeuerung mog-
lichst gering ausfallen. Umso dringender erscheinen interdisziplinirer Erfahrungs-
austausch und wechselseitige Aufklirung, damit einem — nicht selten ingenieurwis-
senschaftlich — verengten Paradigma begegnet werden kann. Angesagt ist beim
E-Learning also eine bereichstibergreifende Verstindigung tiber das engere erzie-
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hungswissenschaftliche und traditionell didaktische Terrain hinaus. Hier bieten res-
sourcen-giinstige Projektférderungen eine Chance, Gelingensbedingungen wie auch
praktikable Strategien subjektorientierten Lehr-/Lernhandelns unter den spezifischen
Bedingungen computerbasierter Settings auszuloten.

Auf das skizzierte Problemfeld fokussiert der Band ,E-Learning in Hochschule und
Weiterbildung® mit insgesamt 10 Beitrigen. Vertreter/-innen aus unterschiedlichen
Wissenschaftsdisziplinen oder Arbeitsbereichen des Weiterbildungs- und Hochschul-
wesens beziehen Position und arbeiten Erfahrungen auf. Hochst instruktiv ist, wie der
Gegenstand E-Learning in den spezifischen Erkenntniskulturen unterschiedlicher Fi-
cher aufgegriffen und empirisch angegangen wird. Den beiden Herausgebern gebiihrt
der Verdienst, solch grenziiberschreitenden Diskurs initiiert und auf den tibergeord-
neten Rahmen einer nachhaltigen Strategie lebenslangen Lernens bezogen zu haben.

Aus dem Blickwinkel der Erwachsenenpidagogik ist die vorliegende Publikation nur
zu begriiffen, denn dieses Fach gilt gegeniiber dem sozialen Wandel als ein exponierter
Teil der Erziehungswissenschaft. Insofern gehéren Anfragen an die Nachbarwissen-
schaften einschliellich einer bildungsbegrifflichen Relevanzpriifung interdisziplinir
gewonnener Erkenntnisse von Anfang an zum Selbstverstindnis der Erwachsenen-
bildung. Und so bestimmt auch der Blick tiber den Horizont einheimischer Wissens-
bestinde das habituelle Kompetenzprofil professioneller Erwachsenenpidagoginnen
und Erwachsenenpidagogen. Damit sind Disziplin und Profession gut aufgestellt, um
in der fortschreitenden Wissens- und Lerngesellschaft als intermediirer Netzwerk-
Akteur par excellence bestehen zu kénnen.

Miinster/Westfalen, im September 2009

Prof. Dr. Rainer Brodel
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Einleitung der Herausgeber: Auf dem
Weg zu einer interdisziplinidren
Forschungskultur?’

Ror1aND HoLTEN / DIETER NITTEL

1 Das Ziel der Publikation

Dem vorliegenden Buch liegt die erkenntnisleitende Annahme zugrunde, dass der
ebenso komplexe wie hybride Gegenstandsbereich , E-Learning* keiner akademischen
Fachkultur exklusiv zurechenbar ist oder ihr gar ,allein gehért“. Aus diesem Umstand
wird gewoShnlich die Notwendigkeit eines stirker inter- und multidisziplinir ausge-
richteten Forschens und Arbeitens an den Hochschulen abgeleitet. Doch trotz schliiss-
iger Begriindung der Notwendigkeit, den Blick tiber den Tellerrand der eigenen Dis-
ziplin zu richten und die Kooperation mit Vertretern anderer Fachkulturen zu ver-
stirken, scheinen beim Thema E-Learning die Grenzen zwischen den Disziplinen
besonders undurchlissig zu sein. So kommt es, dass die vielfach beschworenen Sy-
nergieeffekte im Prozess des wissenschaftlichen Forschens eher die Ausnahme als die
Regel darstellen. In der Tat sollte man sich vor diesbeziiglichen Illusionen hiiten. Denn
der Weg zu einer konstruktiven interdisziplindren Forschungs- und Gesprichskultur
diirfte noch sehr weit sein, und es ist keineswegs absehbar, ob die damit verbundenen
Erwartungen und Hoffnungen sich tatsichlich jemals erfiillen werden.

Diese Publikation reiht sich in die Bemithungen an den verschiedensten Hochschul-
standorten ein, wenn nicht die Zusammenarbeit auf der Ebene von Grofprojekten so
doch wenigstens den fachlichen Dialog aufserhalb des universitiren Routinebetriebs
zu férdern. Dabei kénnen die Gemeinsamkeiten in den jeweiligen wissenschaftlichen
Perspektiven zur Geltung kommen, ohne dabei die fachkulturellen Unterschiede zu
ignorieren. Mit diesem Buch bieten wir ein Forum fiir einen interdiszipliniren Aus-
tausch im bescheidenen und tiberschaubaren Mafdstab, wobei nicht die pluralistische
Ausrichtung als solche, als vielmehr der reflexive Bezug darauf das Alleinstellungs-
merkmal der hier versammelten Texte markiert. Neben den Disziplinen Wirtschafts-

1 Wir danken Alexander Nikolopoulos fiir die Unterstiitzung bei der Zusammenstellung des historischen Uberblicks.
Evelyn Stettner danken wir fiir die Arbeit an den Rohmanuskripten und ihren guten Uberblick.

EINLEITUNG DER HERAUSGEBER: AUF DEM WEG ZU EINER INTERDISZIPLINAREN FORSCHUNGSKULTUR? 9



informatik und Erziehungswissenschaft sind auch die Fachkulturen der Erwachse-
nenbildung, der betrieblichen Bildung, der Medienpadagogik, der Informatik und der
Wirtschaftspiadagogik vertreten. Dabei haben wir uns zunichst auf den Kreis der
Frankfurter Goethe-Universitit beschrinkt, dann den Kreis der Autoren aber sukzessiv
erweitert.

Mit den hier vorliegenden Beitragen soll in der fliichtigen und zum Teil oberflichlich
gefithrten Debatte zum E-Learning eine reflexive Interpunktion gesetzt werden. Diese
Absicht setzen die Autoren um, indem sie in ihren Texten Beziige zu theoretischen
Diskursen (insbesondere zur Wirtschaftsinformatik, Organisationstheorie, Didaktik
sowie Professionstheorie) herstellen und wenn méglich eine konsequent empirische
Perspektive verfolgen. Das inhaltliche Profil des geplanten Buches trigt dariiber hi-
naus zu einer stirkeren Verzahnung von zwei strategisch wichtigen Einsatzgebieten
des E-Learning bei, nimlich der Universitit einerseits und der Weiterbildung ande-
rerseits. In einer Zeit, in welcher das lebenslange Lernen immer mehr zur Realitit
avanciert, die Bildungspolitik die ,Versiulung“ des Bildungssystems aufzuweichen
versucht, trigt die hier eingeschlagene bildungsbereichstibergreifende Perspektive
zum Abgleich der Perspektiven, zu wechselseitigen Anregungen und im giinstigsten
Fall sogar zu der Haltung bei, dass ,das Rad nicht immer wieder von neuem erfunden
werden muss“. Eine wegweisende Rolle bei der Implementierung moderner Formen
des distancE-Learning haben im nationalen und internationalen Mafistab zweifelsfrei
die Universititen gespielt. Sichere Kandidaten fiir eine weitere Diversifikation von
E-Learning diirften die betriebliche, berufliche und die allgemeine Weiterbildung sein,
weil diese Bereiche mit der Expansion des E-Learning ein funktionales Aquivalent zum
geringen Professionalisierungsgrad herstellen kénnten.

2  Geschichte des E-Learning

Bevor die einzelnen Beitrige kurz kommentiert und der Ertrag des hier vorgelegten
interdisziplindren Publikationsprojekt festgehalten wird, soll der Blick in die Ge-
schichte des E-Learning Anhaltspunkte dafiir liefern, die vorliegende Veréffentlichung
in ihrer inhaltlichen Relevanz besser einschitzen zu kénnen:

Bereits 1926 entwickelte Pressey mechanische Automaten zur Durchfithrung von
Tests. Diese Apparate konnten dem Lernenden schriftlich Fragen stellen und boten
ihm bis zu vier Antworten. Die Ergebnisse wurden registriert und dem Lernenden
nach Abschluss der Lerneinheit ausgegeben. In einem weiteren Modus war es mog-
lich, dass erst nach der Auswahl der richtigen Antwort eine neue Frage gestellt wur-
de’. Skinners mechanisch gesteuerte Lernmaschinen sind weitere Vorldufer moderner
E-Learning- Angebote (Skinner 1958).

2 Weitere Vorschlige zur Konstruktion von Lernmaschinen lieferte Crowder. Diese waren in der Lage, filmbasierte Inhalte
den Lernenden zu prisentieren (Crowder, N.A. "Instruction Systems," Google Patents, 1964, Crowder, N.A. "Teaching
machine," Google Patents, 1977). Die Lernenden konnten die Darstellung entsprechend ihrem individuellen Lerntempo
steuern. Zusitzlich konnte die Abfolge der Darstellung durch Testfragen an die Lernenden beeinflusst werden.
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Die Entwicklung der Computertechnik spiegelt in drei Phasen der Entwicklung von
E-Learning-Angeboten. Die erste Phase (1960er bis frithe 198oer Jahre) wurde durch
den Einsatz von Grofrechnern bestimmt, die zweite durch die aufkommenden Per-
sonal Computer in den 1980er Jahren und die dritte ab den 199oer Jahren durch die
Vernetzung der Computer. In allen drei Phasen war die Implementierung und Nut-
zung von E-Learning-Angeboten von unterschiedlichen Motiven gepriagt. Wihrend
insbesondere in der ersten Phase bildungsideologische und -theoretische Ziele die
Treiber der Entwicklung waren, dominieren mittlerweile wirtschaftliche Aspekte und
in immer stirkerem Mafd Kosten- und Effizienzgedanken. Viele E-Learning-Konzepte
kamen in der Vergangenheit nie tiber das Stadium der Erprobung hinaus, weil ver-
meintlich innovative und erfolgversprechende Konzepte hiufig von der technologi-
schen Entwicklung tiberholt wurden.

21  Phase 1: 1960er bis friihe 1980er Jahre

Die ersten Ansitze menschliches Lernen durch den Einsatz von elektronischen Ma-
schinen zu unterstiitzen gehen in die spiten 1950er Jahre zuriick. Ausgelost durch den
Sputnik-Schock (Garber 2007) suchten insbesondere die USA nach Méglichkeiten,
die westliche Erziehung zu beschleunigen, um mit dem wissenschaftlichen Fortschritt
des Ostblocks mithalten zu konnen. Lernmaschinen wurden zum Beginn einer neuen
Ara der Erziehung.’ AuRerdem wurde versucht, einen in den 1960er Jahren auftre-
tenden Fehlbedarf von Lehrern durch Automaten zu decken. 1960 wurde allein in den
USA aufgrund der rasant gestiegenen Schiilerzahlen ein Fehlbedarf von 135.000 Leh-
rern ermittelt. Die Technikbegeisterung der damaligen Zeit forderte die Verbreitung
entsprechender Projekte. Jedoch entwickelten sich die Unterrichtsverfahren nicht im
gleichen Tempo weiter, so dass viele innovative Konzepte scheiterten und die einge-
setzten Ressourcen verschwendet wurden.

In Deutschland glaubte man ab Mitte der 1960er Jahre, durch den Einsatz von Lern-
maschinen eine objektivere Lehre anbieten zu kénnen. Umgesetzt wurden vor allem
die behavioristischen Ansitze von Skinner in Form der sogenannten Programmierten
Instruktion (PU) (Reiser 2001a; Reiser 2001b). Kern der PU ist die Aufteilung des zu
vermittelnden Stoffes in kleine Einheiten und deren Verbindung mit Kontrollfragen
zur Steuerung des Lernprozesses. Jedoch fithrte der Einsatz von PU im Klassenver-
band zu Problemen, da die unterschiedlichen Lerntempi der Lernenden nur unzurei-
chend bertiicksichtigt werden konnten (Kruppa et al. 2002, S.3; Messerschmidt et al.
2005, S.29).

PU wurde spiter durch verfiigbare Grofrechenanlagen zu ersten Formen des Com-
puterunterstiitzten Unterrichts (CUU) weiterentwickelt. Auch diese Systeme konnten

3 Eine dhnliche Situation ergab sich nach der Veréffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im Jahr 2000, die insbesondere
im deutschen Bildungssystem bedeutende Defizite offenbarte. Als Antwort auf diese Probleme wurde erneut der ver-
stirkte Einsatz von Computern in der Ausbildung als alleinige Losung proklamiert. Eine Analyse der Erfahrungen aus
der ersten Phase des Einsatzes von E-Learning-Angeboten in der Lehre der 1960er Jahre hitte diese gréftenteils falschen
Vorstellungen verhindern kénnen.
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sich nicht durchsetzen, da einerseits die zugrundeliegenden Computersysteme zu
schnell veralteten und diese zum anderen zu hohe Kosten verursachten.

In den 1960er Jahren kam es zu der Implementierung der ersten grofden computer-
unterstiitzten Lernsysteme durch amerikanische Universititen. Entsprechend der da-
mals dominierenden Lerntheorie des Behaviorismus waren diese Angebote streng be-
havioristisch orientiert (Satow 20006, S.22). Die Erforschung und die Entwicklung
dieser Systeme wurden mafigeblich durch amerikanische Behérden finanziert. Alleine
die beiden groften Projekte (PLATO und TICCIT) wurden durch die National Science
Foundation of America mit ca. 6o Mio. US-Dollar gefordert (McNeil 1999).

Als eines der ersten groflen Projekte zur Erforschung und Anwendung computerge-
stiitzter Lernsysteme gilt das PLATO-Projekt (Programmed Logic for Automatic Tea-
ching Operation) (Schulmeister 1996, S. 89), das Anfang der 1960er Jahre am Com-
puter-Based-Education Research Laboratory an der Universitit von Illinois begonnen
wurde (Wooley 1994). Das System unterstiitzte nach der Portierung auf leistungsfi-
higere Hardware bis zu 1000 User gleichzeitig und wurde einschlielich seiner direk-
ten Weiterentwicklungen bis in das Jahr 2006 fortgefiihrt (Wikipedia 2008). Dieser
lange Einsatz des Systems ist ungewohnlich, da in diversen Evaluationsstudien gezeigt
wurde, dass durch den Einsatz der Computerunterstiitzung kein signifikant effekti-
veres Lernen stattgefunden hatte (Alderman 1979; Piccoli et al. 2001).

Urspriinglich als rein interaktives TV-System von der MITRE Corporation konzipiert,
entwickelte sich das sogenannte TICCIT-Projekt (Time-shared, Interactive, Computer-
Controlled, Information Television) zu einer Plattform zur Unterstiitzung der Lehre
(Schulmeister1996, S. 89). Das TICCIT-System kombinierte zur Reduktion der hohen
Hardwarekosten die damals innovative Mikrocomputer-Technologie mit ebenfalls be-
reits verfiigbaren konventionellen TV-Empfingern. Hierdurch wurden auch die ersten
Mehrfenster-Angebote ermdglicht. Auf die Implementierung einer flexiblen Program-
miersprache wurde verzichtet, so dass die Angebote im TICCIT-System einheitlich
strukturiert waren (Flindt 2003, S.19). Das TICCIT-System war auf ca. 120 gleichzeitig
Lernende beschrinkt. Zwar konnten positive Ergebnisse hinsichtlich des Lernerfolgs
der Lernenden nachgewiesen werden; jedoch zeigte sich, dass dieser Erfolg von zahl-
reichen weiteren Faktoren abhingig war. Neben den Vorkenntnissen der Lernenden
waren dies insbesondere die Rolle der Lehrenden sowie die gesamte didaktische Kon-
zeption der Lernprogramme (Alderman 1979).

2.2  Phase 2: 1980er bis friihe 1990er Jahre

Die schnelle Marktdurchdringung der Personal Computer (PC) fithrte zu deren Ein-
satz in Lernszenarien, die jedoch insbesondere von Pidagogen sehr kritisch betrachtet
wurden. Der PC diente anfangs ausschlieflich zur Informationsgewinnung und Kom-
munikation. Spezielle Lernangebote von auslindischen Softwareproduzenten domi-
nierten den Markt. Grofitenteils konnte nur standardisiertes Faktenwissen vermittelt
werden. Dieser "Brockhauseffekt" wurde gegen Ende der 198ocer Jahre immer stirker
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kritisiert. Dominierende Unterweisungsformen dieser Systeme waren Drill&Practice,
Tutorials, Simulationen sowie Spiele.

Eine dauerhafte Anwendung der Systeme wurde nicht erreicht, was wiederum auf die
uiberzogenen Anspriiche an die Technologie zuriickzufiihren ist.

2.3 Phase 3: spite 1990er Jahre bis heute

Die in den 1980er Jahren begonnene Entwicklung der starken Verbreitung von Com-
putern in privaten Haushalten setzte sich in den 199oer Jahren fort. Insbesondere zwei
Entwicklungen fithrten in den 199oer Jahren zur weiteren Verbreitung der PC und
von E-Learning-Angeboten.

Multimedialitit: Neue Medien fithrten in Verbindung mit der Euphorie des ,Neuen
Marktes“ zu neuen Visionen, wie computerbasiertes Lernen aussehen miisse. Multi-
media* und Hypertextsysteme versprachen eine Individualisierung des Lernprozesses,
von der man sich eine Erhshung der Lerneffizienz erhoftte.

Vernetzung: Mitte der 199oer Jahre begann die umfassende Vernetzung bisher lokaler
PC. Computer wurden zu Kommunikationsinstrumenten, die die zwischenmensch-
liche Kommunikation und Kooperation iiber &ffentliche Netzwerke ermdoglichten
(Flindt 2003, S. 21).

Zu Beginn der 199oer Jahre verbreitete CD-ROMs wurden durch die zunehmende
Vernetzung bei der Verbreitung von E-Learning-Angeboten verdringt. Insbesondere
standardisierte Lernplattformen forderten diese Entwicklung (Meister et al. 2003,
S. 211; Messerschmidt et al. 2005, S.172).

Die Entwicklung der Lernangebote war mit einem hohen finanziellen Aufwand ver-
bunden (Baumgartner et al. 2002, S. 31; Keating 2002, S. 62; Kleimann 2003, S.1). Die
Vorstellung, dass durch den Einsatz von E-Learning-Angeboten signifikant Kosten fiir
die Ausbildung gesenkt werden koénnen, war nicht haltbar. Daher zielte der Einsatz
von E-Learning-Angeboten darauf ab, die Anzahl moglicher Schulungen zu erh6hen
(Messerschmidt et al. 2003, S.155).

Der in dieser Zeit aufkommende Begriff des E-Learning wurde zu einem Buzz Word,
das alle Formen elektronisch unterstiitzten Lernens bezeichnete (Baumgartner et al.
2002, S.13; Messerschmidt et al. 2005, S.164).

Die Erniichterung als Folge des Scheiterns der New Economy fiihrte zu einer realisti-
scheren Einschitzung der Moglichkeiten des Einsatzes von E-Learning-Angeboten in
der Lehre (Messerschmidt et al. 2005, S.183). Die zunichst euphorisch propagierten

4 Der Begriff Multimedia ist in der Literatur noch nicht eindeutig definiert. Eine verbreitete Definition fordert die Integration
von mindestens drei Medien in einem System, wovon mindestens ein Medium dynamischer Natur sein muss und das
gesamte System interaktiv nutzbar sein muss (Messerschmidt, R., and Grebe, R. "Zwischen visionirer Euphorie und
praktischer Erniichterung,” Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V./Projekt Qualifikations-Ent-
wicklungs-Management, Berlin).
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Marktprognosen wurden mehrfach korrigiert; insbesondere in Deutschland schritt die
Verbreitung nur langsam voran (Flindt 2003, S. 23). Als wichtigstes Konzept des Ein-
satzes von E-Learning-Angeboten gilt heute die Kombination von Prisenz- und Online-
Phasen, die als Blended Learning bezeichnet wird.

3  Zuden Beitragen

Die Beitrige in diesem Sammelband decken ein sehr breites Spektrum an Positionen,
Herangehensweisen und empirischen Ansitzen ab. Bei der Zusammenstellung der
Aufsitze haben wir uns bewusst fur einen alternierenden Modus entschieden und auf
eine fachspezifische Gliederung verzichtet, so dass eine gewisse Abwechslung in der
Prisentation gewihrleistet ist.

Wir beginnen mit dem medienpiddagogischen Beitrag von Rudolf Kammerl, der eine
pidagogische Kernmaxime — nimlich die der Integration — dazu nutzt, um sie fir die
Debatte iiber die Nachhaltigkeit von E-Learning-Angeboten an Hochschulen nutzbar
zu machen. Er dekliniert die Kategorie Integration im Sinne eines bestimmten didak-
tischen Konzeptes auf den verschiedensten Handlungs-, Entscheidungs- und Reflexi-
onsebenen durch und kommt dabei zu interessanten Befunden.

Im Beitrag von Nikolopoulos/Holten wird der Zusammenhang zwischen der Nach-
haltigkeit von E-Learning-Angeboten an Hochschulen und deren organisatorischer
Implementierung diskutiert. Die Autoren binden den Erfolg an das Kriterium der in-
stitutionellen Verstetigung der einschligigen Angebote. Ein zentraler, auch fiir andere
Universititen relevanter empirischer Befund dieses Beitrags lautet, dass vor allem lo-
kale Ansprechpartner in den Fachbereichen und Instituten eminent wichtig sind, um
die Sicherung der Nachhaltigkeit der Implementierung von E-Learning-Angeboten in
der Hochschullehre zu gewihrleisten. Dies schliefle ausschlieflich zentralistische Lo-
sungen, wie sie ja manche Universititen bevorzugt haben, demnach aus.

Inwieweit die Einfithrung von E-Learning-Angeboten auch dem Kalkiil der Wirtschaft-
lichkeit verpflichtet ist, diskutieren Krémker/Bremer/Vof in ihrem Beitrag. Die Au-
toren machen einen Unterschied zwischen einer retrospektiven und einer prospekti-
ven Kostenbeurteilung. Wihrend die nachtrigliche Erfassung aller Kosten und die
Objektivierung des Nutzens forschungspraktisch auflerordentlich schwierig erscheint
— Lernerfolg und Motivation der Lernenden sind nun einmal schwer zu quantifizieren
— sollte von den Entscheidungstragern mehr Wert auf die antizipierende Sondierung
der Kosten gelegt werden. Ein solcher Schritt sei ndmlich ein wichtiger Beitrag zur
Erzeugung eines konsequent wirtschaftlichen Denkens.

Gotz/Marsden setzen sich mit der Frage auseinander, inwieweit die neuen Medien
einer inneren Organisationslogik folgen und welche impliziten Theorien insbesondere
Fithrungskrifte in der Interaktion in technischen Netzwerken ausprigen. Diese im-
pliziten Theorien, die als das Ergebnis informeller Lernprozesse interpretiert werden
kénnen, werden in einer vierstufigen Typologie abgebildet.
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Zinth/Schiitz legen ihrem Text die These zugrunde, dass das fiir E-Learning-Angebote
verantwortliche Personal die didaktischen Aspekte stirker in den Fokus der Aufmerk-
sambkeit riicken sollten. Ohne dass dies ihre Absicht war, bieten sie eine Alternative zu
den grundlagentheoretischen Positionen des radikalen Konstruktivismus, indem sie
die Produktivitit des im E-Learning-Diskurs weitgehend vernachlissigten Ansatzes
von Holzkamp und der kritisch-konstruktiven Didaktik von Wolfgang Klafki aufzei-
gen.

Aus der Sicht der Wirtschaftspadagogik konzentrieren sich Wuttke/Wolf/Mindnich
auf die Evaluation eines ganz bestimmten E-Learning-Arrangements an drei unter-
schiedlichen Hochschulen (Bamberg, Mainz, Frankfurt). Uberzeugend vertreten sie
dabei die Position, dass die Intensitit und der Evaluationsaufwand immer in einem
angemessenen Verhiltnis zu der jeweiligen Veranstaltung stehen sollten. Eindringlich
werden die im Medium selbst liegenden Evaluationsméglichkeiten beschrieben: , Nie-
mals vorher war es so einfach, Prozesse in Lehr-Lern-Arrangements durch die Umge-
bung selbst zu erheben*.

Biggeleben/Grgecic/Holten/Schifermeyer setzen die empirische Ausrichtung fort,
indem sie anhand von zwei konkreten Beispielen aufzeigen, wie die technische Rea-
lisierung und die Erfolgsmessung von E-Learning-Angeboten unter den Bedingungen
einer Massenuniversitit aussehen kann. Die Autoren kénnen mit Blick auf eines ihrer
beiden durchgefiihrten Projekte nachweisen, dass vor allem ,schwache“ Studierende
von E-Learning-Maflnahmen am stirksten profitieren. Sollte sich diese Tendenz in
anderen Untersuchungen bestitigen lassen, so kénnte man E-Learning mit Blick auf
die Selektionsfunktion der Hochschulausbildung einen nivellierenden Effekt attestie-
ren.

Appelt stellt in seinem Beitrag dar, welche mégliche Rolle Blogs in der Weiterbildung
als Scharnier zwischen informellen und formalen Lernprozessen spielen konnen. Er
differenziert zwischen unterschiedlichen Formen (Microblog, Tumblelog, Weblog),
dimensionalisiert den damit verbundenen Mdoglichkeitsraum des Einsatzes und gar-
niert seine Ausfithrungen mit konkreten Erfahrungen aus der Weiterbildungspraxis.

Hansen/Hoppe/Verplancke sammeln in ihrem explorativ angelegten Beitrag vor dem
Hintergrund medientheoretischer Reflexionen und eigener Erfahrungen Indizien und
Belege, um ihre ,These einer qualitativ neuen Form der Bildung“ abzustiitzen. Sie
kontrastieren dabei Deutungsmuster der Lehrenden mit denen der Studierenden.

Den Schlusspunkt markiert Nittel mit einem Beitrag iiber den Innovationsgehalt von
E-Learning. Anhand eines Beispiels macht dieser Text deutlich, dass es aus wissen-
schaftlicher Sicht nicht opportun erscheint, ganz pauschal von ,der“ Innovation
E-Learning zu sprechen, sondern dass es mehr Sinn machen wiirde, zwischen einer
bildungspolitischen, organisatorischen und professionellen Innovationsdimension zu
unterscheiden.

Der systematische Vergleich der einzelnen Beitrige zeigt, dass offenbar so genannte
Schliisselfragen existieren, die iiber die Grenzen der einzelnen Fachdisziplinen hin-

EINLEITUNG DER HERAUSGEBER: AUF DEM WEG ZU EINER INTERDISZIPLINAREN FORSCHUNGSKULTUR? 15



weg im Zentrum der wissenschaftlichen Aufmerksambkeit stehen. Welchen Beitrag
kénnen beispielsweise wissenschaftliche Aktivititen des Dokumentierens, Legitimie-
rens und Evaluierens leisten, um die Nachhaltigkeit von E-Learning-Angeboten wirk-
sam zu férdern? Kann der konkrete Nutzen des technikgestiitzten Lehrens und Ler-
nens fiir die einzelne Organisation iiberhaupt erfasst werden, wenn man die nicht
aufhebbare Spannung von gegenstandsbezogener (Uber-)Komplexitit einerseits und
der Notwendigkeit der Selektion im Prozess des Forschens andererseits in Rechnung
stellt? Auch stellt die prizise Bestimmung des tatsichlichen Innovationsgehaltes einer
Lehr-Lerneinheit in den verschiedenen Fachdisziplinen ein immer wiederkehrendes
Thema von wissenschaftlichen Disputen dar. Bislang scheinen die Vertreter der ein-
zelnen wissenschaftlichen Disziplinen die felsenfeste Auffassung zu vertreten, dass
sie die eben angedeuteten offenen Fragen und Probleme alleine 16sen kénnen. Sollte
sich in der Zukunft an dieser Auffassung, an dem Modus der diszipliniren Selbstre-
ferentialitit etwas verindern, gibe es durchaus eine Chance, mit der allseits propa-
gierten interdiszipliniren Zusammenarbeit realiter zu beginnen. Das vorliegende
Buch will dazu einen Anfang wagen. Seine Existenz — das sollte vielleicht noch erwihnt
werden — geht auf ein zufilliges Treffen des Wirtschaftsinformatikers Holten mit dem
Pidagogen Nittel zurtick, bei dem die beiden recht schnell feststellten, dass sie sich
im Prinzip mit den gleichen Phinomenen beschiftigen: Der Nutzung von modernen
Techniken zur Verinderung der Lehr- und Lernsituation; der eine als pidagogischer
Laie, der andere als technischer Laie. Die Fruchtbarkeit des fachiibergreifenden Dia-
logs hat sich sehr schnell gezeigt und aus ersten lockeren und véllig ideologiefreien
Gesprichen ist letztlich die Idee zu diesem Buch hervorgegangen, dessen Realisierung
wir nun mit einer gewissen Genugtuung bilanzieren.

Literatur

Alderman, D.L. (1979): Evaluation of the TICCIT computer-assisted instructional system in
the community college. ACM. 13: 5-17.

Baumgartner, P. [ Hifele, H. [/ Maier-Hifele, K. (2002): E-Learning Praxishandbuch — Aus-
wahl von Lernplattformen. Marktiibersicht — Funktionen — Fachbegriffe. Studienverlag,
Innsbruck

Baumgartner, P. [ Hifele, H. [ Maier-Hifele, K. (2004): Content Management Systeme in e-
Education. Auswahl, Potenziale und Einsatzmdglichkeiten. Studienverlag, Innsbruck

Crowder, N.A. (1964): Instruction Systems. Google Patents

Crowder, N.A. (1977): Teaching machine. Google Patents

Flindt, N. (2005): E-Learning — Theoriekonzepte und Praxiswirklichkeit. In: Institut fiir Bil-
dungswissenschaft, Universitit Heidelberg, Heidelberg

Garber, S. (2007): Sputnik and The Dawn of the Space Age. NASA History Web Curator

16 RoranDp HorTeEN / DIETER NITTEL



Keating, M. (2002): Geschiftsmodelle fiir Bildungsportale — Einsichten aus dem US-ame-
rikanischen Markt. In: U. Bentlage (ed.): E-Learning: Mirkte, Geschiftsmodelle, Per-
spektiven. Bertelsmann-Stiftung, Giitersloh

Kleimann, B. (2003): E-Learning revisited: MafRnahmen fiir eine nachhaltige Integration in
die Hochschullehre. LIT 2003 Leipzig, 24.-26.September 2003

Kruppa, K. / Mandl, H. [ Hense, }. (2002): Nachhaltigkeit von Modellversuchsprogrammen
am Beispiel des BLK-Programms SEMIK (Forschungsbericht Nr. 150). Ludwig-Maximi-
lian-Universitit, Department Psychologie, Institut fiir Pddagogische Psychologie, Miin-
chen

McNeil, S. (1999): TICCIT (Time-Shared Interactive Computer Controlled Information Te-
levision). http://www.coe.uh.edu/courses/cuin6373 /idhistory/ticcit.html

Meister, D.M. [ Wedekind, ). (2003): Lernplattformen im institutionellen Rahmen. In: K.
Beck und J. Wedekind (Hrsg.): Lernplattformen in der Praxis. Waxmann, Minster,
S.210-222.

Messerschmidt, R. / Grebe, R. (2005): Zwischen visionirer Euphorie und praktischer Er-
niichterung. Schriften zu beruflichen Weiterbildung. Arbeitsgemeinschaft Betriebliche
Weiterbildungsforschung e. V./Projekt Qualifikations-Entwicklungs-Management, Ber-
lin

Piccoli, G. / Ahmad, R. [ Ives, B. (2001): Web-Based Virtual Learning Environments: a Re-
search Framework and a Preliminary Assessment of Effectiveness in Basic IT Skills Trai-
ning. MIS Quarterly (25:4) 2001, pp 401—426.

Reiser, R.A. (2001a): A History of Instructional design and Technology: Part I: A History of
Instructional Design. Educational Technology Research and Development (49:1), pp 53—
64.

Reiser, R.A. (2001b): A History of Instructional design and Technology: Part II: A History
of Instructional Design. Educational Technology Research and Development (49:2), pp
57-67.

Satow, L. (2006): E-Learning: Eine Einfithrung fiir Autoren, Tutoren und Instructional De-
signer. http://userpage.fu-berlin.de/~satow/elearning.pdf, 2000.

Schulmeister, R. (1996): Grundlagen hypermedialer Lernsysteme — Theorie, Didaktik, De-
sign. Addison-Wesley. Bonn, Paris [u. a.]

Skinner, B.F. (1958): Teaching Machines. Science (128:3330) 1958, pp 969-977.

Wikipedia (2008a): History of virtual learning environments. http://en.wikipedia.org/wiki/
History_of_virtual_learning_environments (Zugriff 20.2.2008)

Wikipedia (2008b): Plato (computer system). http://en.wikipedia.org/wiki/PLATO_System
(Zugrift 16.2.2008)

Wooley, D.R. (1994): PLATO: The Emergence of Online Community. http://www.thinko-
fit.com/plato/dwplato.htm

EINLEITUNG DER HERAUSGEBER: AUF DEM WEG ZU EINER INTERDISZIPLINAREN FORSCHUNGSKULTUR? 17






Theoretische und empirische Aspekte
zur Integration von E-Learning-
Diensten an Hochschulen

RuporrF KAMMERL

1  Foérderung neuer Medien an der Hochschule

Seit Jahren wird der Einsatz von neuen Medien in den Hochschulen mit hohem fi-
nanziellen Aufwand geférdert. Einer der wichtigsten Geldgeber hierbei ist das Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). Mit der Forderlinie ,Neue Me-
dien in der Bildung“ wurden neben Schulen und Einrichtungen beruflicher Bildung
die Hochschulen beim Einsatz neuer Medien finanziell unterstiitzt (siche Portal zur
BMBF-Forderung ,Neue Medien in der Bildung“ http://www.medien-bildung.net/).
Von 2000 bis 2004 waren in den geférderten Verbunden 125 Hochschulen beteiligt.
Zusitzlich zur Férderung der verschiedenen Projekte wurde eine Reihe flankierender
Mafinahmen, wie z.B. der mediendidaktische Innovationspreis ,Medidaprix“ (siehe
www.medidaprix.org), ins Leben gerufen.

Zu diesen begleitenden Maflnahmen ist auch das Audit zum Férderprogramm zu
zihlen, das Ende 2003 unter Vorsitz von Peter Baumgartner durchgefiihrt wurde (vgl.
Baumgartner 2003). Der Bericht dieses Expertenteams kann auch als Zwischenevalu-
ation verstanden werden. Ein zentrales Ergebnis war die mangelnde Integration der
neuen Medien. Neue Medien wurden an den Hochschulen zur Erginzung des beste-
henden Angebots, nicht aber als integrierter Bestandteil eines Gesamtkonzepts ver-
wendet. Damit einher ging die fehlende Nachhaltigkeit der Mafinahmen. Nach Aus-
laufen der BMBF-Forderung gab es oftmals keine Weiterfithrung der geférderten
Maflnahmen. Noch kritischer als in dem Audit fillt die Bilanz in dem ,, Sachstandsbe-
richt zum Monitoring eLearning“ des Biiros fiir Technikfolgenabschitzung beim
Deutschen Bundestag aus. Hier wird eine Reihe von deutlichen Kritikpunkten aufge-
fithrt (Revermann 2006, S.778). Der Mehrwert der Projektergebnisse sei schwer nach-
weisbar. Die Unterstiitzung der Benutzer an den Hochschulen sei unzureichend. Die
eingesetzten Mittel von mehr als 200 Mio. Euro wiren gemessen an dem Ertrag der
schwer lokalisierbaren Lehr- und Lernmaterialien (zur Ubersicht: BMBF 2004) hoch.
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Das unzureichende Engagement von Seiten der Hochschulleitung und die unange-
passten Infrastrukturen und Strategien an der Hochschule schrinken den Ertrag des
Férderprogramms ein.

In Folge des genannten Audits wurden die Ausschreibungen und Férderungskriterien
des BMBFs modifiziert. So war in der Ausschreibung von 2004 die Integration der
neuen Medien an der Hochschule eine eigens ausgewiesene Forderlinie.

Die Universitit Passau hat sich erfolgreich an dieser Ausschreibung beteiligt. Das
Projekt ,InteLeC“ wurde daraufhin von 2005 bis 2008 mit insgesamt 1,7 Mio. Euro
gefordert. Innerhalb dieses interdisziplinir zusammengesetzten Projekts (Informatik,
Erziehungswissenschaft, Rechtswissenschaft, Wirtschaftsinformatik und Hochschul-
verwaltung) wurde die Frage, wie die Integration neuer Medien an der Hochschule
erfolgen kann und soll, diskutiert und sehr bald war klar, dass mit den beteiligten
Fachdisziplinen und Rollen unterschiedliche Perspektiven benannt werden konnten,
mit denen zu dieser Frage vollig unterschiedliche Antworten nahe liegen.

Im Folgenden soll dieser Frage in erster Linie unter mediendidaktischen Gesichts-
punkten nachgegangen werden. Dabei werden aber zunichst Uberlegungen zu allge-
meinen Problemlagen vorangestellt, die sich unter informatischen Gesichtspunkten
und unter dem Blickwinkel der Organisationsentwicklung stellen.

2  Datenmanagement als Herausforderung fiir die
Hochschulverwaltung

Eine wesentliche Herausforderung fiir Hochschulen ist die Integration des zur Ver-
figung stehenden Datenmaterials in ein Datenmanagementsystem. Angaben zu Lehr-
veranstaltungen beispielsweise stehen auf der Homepage eines Lehrstuhls, sie sind
im Vorlesungsverzeichnis, in der Datenbank zur Raumplanung, sie werden in ein
Lernmanagementsystem eingetragen etc. Meist wird auf diese Weise ein und dieselbe
Information immer wieder neu eingepflegt und wenn eine Anderung erforderlich
wird, dann muss der Informationsstand entweder in Handarbeit synchronisiert wer-
den oder er ist an einer oder an mehreren Stellen nicht mehr aktuell. Aus diesem
Grunde ist es wiinschenswert, wenn die verschiedenen Systeme auf ein und denselben
stindig aktualisierten Datenbestand zuriickgreifen konnen, statt auf voneinander un-
abhingige Datenbestinde, die dann wieder synchronisiert werden miissen.

Die Notwendigkeit dieser Aufgabenstellung wurde in den letzten Jahren brisant durch
die Umstellung auf Bachelor- und Master-Strukturen. Dadurch, dass in den neu ge-
stalteten Studiengingen Priifungsleistungen verstirkt studienbegleitend und im Rah-
men von mehr Teilleistungen erbracht werden, erhoht sich der Verwaltungsaufwand
signifikant. Hinzu kommen neue Aufgaben, die mit der Modernisierung der Univer-
sitdten einhergehen. Zu all diesen hochschulinternen Abliufen liegen die relevanten
Informationen bereits in einem hohen Mafle in digitaler Form vor. Die Zusammen-
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fithrung dieser Daten wird im Rahmen einer umfassenden Strategie des Informations-
und Datenmanagements als Aufgabe des Campusmanagements betrachtet und unter
dem Integrationsbegriff bearbeitet. Diese Form der Integration betrifft in erster Linie
informatische bzw. wirtschaftsinformatische Fragestellungen, aber auch juristische —
Stichwort , der gliserne Student oder die gliserne Professorin®.

Diese Integrationsbemiithungen sind nicht mediendidaktisch motiviert, sondern fol-
gen dem Zweck, ,Geschiftsabliufe” zu digitalisieren und zu rationalisieren. Ziel ist
die Einbindung aller relevanten, digitalisierbaren Informationen in das campusweite
Informationssystem. Diese Art der Integration betrifft die Lehre schwerpunktmiflig
im administrativen Bereich. Die Anmeldungen zu Lehrveranstaltungen erfolgen on-
line. Statt ,Scheinen” existieren nur noch digitale Leistungsnachweise als Eintrag in
einer Datenbank, welche sich die Studierenden selbst ausdrucken kénnen. Campus-
managementsysteme wie Campusnet enthalten dabei Funktionalititen, welche die
Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden unterstiitzen und auch fur
Lehr- und Lernprozesse genutzt werden kénnen. Informationen und Materialien kon-
nen online distribuiert werden. Durch die Anmeldungen werden Mailinglisten erstellt
usw.

Die daraus resultierenden Entlastungen fiir Verwaltung und Lehrpersonal sind — wenn
das System funktioniert — sicherlich zu begriiflen, sie stellen aber auch aus der Per-
spektive der Organisations- und Personalentwicklung eine Herausforderung dar. Auch
wenn die neuen Medien tiber die eher administrativen Funktionen hinaus nichtin der
Lehre eingesetzt werden, hat diese Art der Integration weiterfihrende Konsequenzen
fuir eine Hochschule.

Michael Kerres hat 2004 mit dem von ihm benannten ,Magischen Viereck” diese
Konsequenzen mit vier Feldern visualisiert. Neben der Bereitstellung der Infrastruktur
miissen die Hochschulmitglieder qualifiziert und organisatorische Rahmenbedingun-
gen geschaffen werden. Die Digitalisierung von Informationen, deren Pflege usw.
muss sichergestellt werden. Dabei muss auch eine Anbindung an die Lehre erreicht
werden.

Wie diese Anbindung gestaltet wird und wie weit sie tiber die administrativen Aspekte
hinausgeht — dartiber besteht im Rahmen des Change Managements erheblicher Ge-
staltungsspielraum.

Aus der Perspektive einer Hochschulleitung muss hier an die Integration in tiberge-
ordneten Zielsetzungen gedacht werden, die unabhingig von den spezifischen Be-
sonderheiten einzelner Studienginge formuliert werden. So kann z. B. die Flexibili-
sierung des Studiums Gegenstand solcher tibergreifender Zielsetzungen sein.

Die Erhéhung der zeitlichen und 6rtlichen Unabhingigkeit kann beispielsweise be-
rufstitigen Studierenden, aber auch jungen Eltern zu Gute kommen und hier vor allem
Miittern, die trotz eines sich vollziehenden Rollenwandels dennoch meist die Haupt-
last bei der Versorgung und Betreuung der Kinder zu tragen haben. Das Argument
der zeitlichen und ortlichen Flexibilisierung wird hiufig zur Begriindung von
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E-Learning aufgefiihrt (vgl. Kreidl / Dittler 2009, S.265). Mit neuen Medien werde
,Learning anytime and everywhere" umgesetzt.

Die Beispiele, die in diesem Zusammenhang ausgewihlt werden, betreffen nicht sel-
ten Gruppierungen, die in den Organisationsentwicklungsplinen als besonders zu
beriicksichtigende Zielgruppen aufgefiihrt werden, also zum Beispiel die studieren-
den Eltern als Thema eines universititsweiten Gender Mainstreaming Aktionsplans.
Ein anderes Beispiel, das gerade auch fiir E-Learning hohe Brisanz hat, ist die Barrie-
refreiheit. Fiir Studierende mit Handicaps konnen neue Medien eine Erleichterung
darstellen, da z. B. Behtrdenginge eingespart werden kénnen, andererseits kénnen
neue Barrieren und Benachteiligungen aufgebaut werden, wenn die individuell vor-
liegenden Besonderungen bei der Entwicklung neuer Medien nicht beriicksichtigt
werden. Im Anschluss an die Darstellung dieser Beispiele lige es — nach Integration
der Daten—nahe, weitere Arten der Integration zu sondieren und diese zu beschreiben.

3  Integration der neuen Medien in die medialen
Lebenswelten der Lernenden

Die Flexibilisierung des Studiums mit Hilfe neuer Medien hat fiir die genannten
Gruppen einen moglichen Mehrwert, weil sich diese Formen des Studierens besser in
deren Alltag einbinden lassen als herkémmliche. Dies kann aber nur dann funktio-
nieren, wenn die Zielgruppen auch einen entsprechenden Zugang zu den virtuellen
Lernangeboten haben.

Die Integration neuer Medien in der Lehre profitiert hier von dem nahezu explosions-
artigen Anstieg der Anzahl der Internetnutzer unter den Studierenden. Vor knapp 10
Jahren waren weniger als 10 % der Jugendlichen Internetnutzer. Heute sind es mehr
als 9o % (vgl. JIM 2008). Das Verhiltnis von Nutzer zu Nichtnutzer hat sich also um-
gedreht. Zu beachten ist dabei, dass Gymnasiasten hiufiger Computer und Internet
nutzen als andere Jugendliche.

Studienanfinger bringen in der Regel bereits eine Reihe von Vorerfahrungen mit
neuen Medien mit. Die individuelle Aneighung der neuen Medien im Jugendalter ist
dabei eher freizeitorientiert-hedonistisch geprigt. Computer und Internet werden in
erster Linie zum Bezug von Unterhaltungsmedien (Musik, Filmen, Spielen), zur In-
formation tiber Freizeitangebote und zur Kommunikation mit anderen Jugendlichen
verwendet. Es sind in erster Linie einfachere instrumentelle Fihigkeiten im Umgang
mit Standardanwendungen, die im Rahmen der Mediensozialisation erworben wer-
den.

Wenig ausgeprigt sind jedoch die Reflexionsfihigkeit iiber Medien und Mediennut-
zung und der kreativ-aktive Gebrauch. Die Jugendlichen, die Blogs, Podcasts oder eine
eigene Website betreiben, die sich in Wikis oder Internetforen aktiv beteiligen, sind
deutlich in der Minderheit. Die mangelnde Reflexion wird bei einigen Studierenden
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im bisweilen wahllosen Umgang mit Internetquellen bei der Vorbereitung von Refe-
raten deutlich.

Wie in diesen Ausfiihrungen herausgestellt wird, sind es weniger geplante, organi-
sierte Lehr- und Lernprozesse als vielmehr Formen des ungeplanten, informellen Ler-
nens, die in Abhingigkeit mit dem Herkunftsmilieu und der Geschlechtsrolle sehr
heterogen sein kénnen. Die digitale Wissenskluft bezieht sich heute in unserem Kul-
turkreis weniger auf die Tatsache der Nutzung neuer Medien als auf die Art und Weise,
wie diese genutzt werden (vgl. Kammerl 2009).

Aufgrund von Vorerfahrungen findet sich der Grofdteil der Studierenden heute schnell
mit den Campusinformationssystemen und Lernplattformen zurecht. Wenn es darum
geht, Materialien zu Lehrveranstaltungen downzuloaden oder via E-Mail zu kommu-
nizieren, gibt es bei den meisten Studierenden keine Schwierigkeiten — vor allem dann,
wenn der verwendete Browser oder das E-Mailprogramm bereits in Freizeit oder Schu-
le genutzt wurden oder zumindest die einzelnen Funktionen aus anderen Kontexten
bekannt sind.

Neben diesen Kenntnissen und Fahigkeiten sind auch motivationale Voraussetzungen
bedeutsam. Wie in unterschiedlichen Studien (z. B. Middendorf 2002, HIS 2005) im-
mer wieder gezeigt wurde, geht mit der angestiegenen Nutzung neuer Medien eine
Erwartungshaltung einher. Studierende erwarten von ihren Dozierenden, dass sie per
E-Mail erreichbar sind, dass sie Lehrveranstaltungen mit elektronischen Materialien
unterstiitzen usw.

Die Integration neuer Medien in der Lehre kniipft also bereits an individuelle Voraus-
setzungen bei den Studierenden an. Sie schafft aber auch neue Situationen, in denen
der Umgang mit neuen Medien geiibt und aber auch neue Anwendungen erlernt wer-
den konnen. Der Einsatz von neuen Medien im Kontext der Lehre ist keineswegs auf
die Rolle als Mittler reduziert. Dass der Einsatz neuer Medien in Lehr- und Lernkon-
texten in Wechselwirkung mit den Zielen, Inhalten und Methoden steht, wird von
Mediendidaktikern auch aktuell immer wieder (vgl. z. B. de Witt 2005) betont. Dieses
Strukturelement didaktischen Handelns wurde bereits in den 7oer Jahren — vor der
Verbreitung von Computer und Internet — von Heimann, Otto und Schulz mit dem
Berliner Didaktik-Modell formuliert. In diesem Modell werden allgemeine Struktur-
bedingungen benannt, die in allen Kontexten der Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen auffindbar sind (erste Reflexionsebene: Strukturanalyse). Neben den soziokul-
turellen und anthropologisch-psychologischen Rahmenbedingungen (Bedingungsfel-
der), die Unterricht beeinflussen und von diesem zum Teil auch selbst verindert
werden, bleibt es in den Hinden des didaktisch Handelnden, sich fiir eine bestimmte
Kombination und Konkretisierung von Medien, Inhalten, Methoden und Zielen zu
entscheiden (Entscheidungsfelder). Die Frage, wie diese Interdependenz systematisch
in einem medien- bzw. hochschuldidaktischen Sinne fiir das Studium produktiv ge-
nutzt werden konnte, wurde bislang allerdings nur marginal bearbeitet. Eine Form
wire ein integratives Modell, das in einem ersten Schritt im Folgenden kurz umrissen
wird.
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Gleichsam bietet das Berliner Modell aber mit der Faktorenanalyse eine zweite Refle-
xionsebene, mit der die Einflussfaktoren erfasst werden sollen, welche diese Entschei-
dungen bedingen und die der Entscheidungsvorbereitung dient. Sie setzt sich zusam-
men aus Normenkritik (permanente Ideologiekritik), Faktenbeurteilung und Formen-
analyse (Heimann / Otto / Schulz 1972, S.39ff). Diese Ebene soll in einem zweiten
Schritt ebenfalls bedient werden. Hierbei wird auf Projekterfahrungen aus dem be-
schriebenen BMBF-Projekt zugegriffen.

4  Integration neuer Medien in Hochschulen aus medien-
bzw. hochschuldidaktischer Perspektive

Vereinfacht lisst sich der Einsatz computerunterstiitzter Lehr- und Lernszenarien in
einem Kommunikations- und in einem Interaktionsaspekt darstellen. Wihrend sich
die Kommunikation auf die beabsichtigte Mitteilung zwischen den beteiligten Perso-
nen bezieht, betrifft der Interaktionsaspekt die Mensch-Computer-Interaktion. Die
Bereitstellung eines Skripts zur Geschichte der Pidagogik im PDF-Format bspw. im-
pliziert auf der Ebene der Mensch-Computer-Interaktion den Download und das Off-
nen der PDF-Datei. Die Studierenden, die sich das Skript besorgen, tiben also auch die
Fertigkeit ,Download von Dateien“. Wenn sie eine Prisentation anfertigen, iiben sie
auch computerunterstiitzte Prisentationstechniken und wenn sie an einem Peer-As-
sessment teilnehmen, lernen sie auch Formen computerunterstiitzter Beratung und
Beurteilung kennen. Jede Form der computerunterstiitzten Kommunikation beinhal-
tet auch Mensch-Computer-Interaktionen.

Die unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen dieser Tatigkeiten lassen sich didaktisch
soarrangieren, dass sie von einfacheren zu komplexeren Aktionen fithren und letztlich
einem mediendidaktischen Curriculum folgen. Innerhalb eines Seminarkontextes
wurde dieses Prinzip an der Universitit Passau in einem virtuellen Seminar , Jugend-
sozialarbeit an Schulen” realisiert. Studierende, die sich in diesem tutoriell begleiteten
Seminar mit Jugendsozialarbeit beschiftigten, lernten bei der Bearbeitung der Auf-
gabenstellungen zugleich unterschiedliche computerunterstiitzte Kommunikations-
und Prisentationsmittel kennen, die fiir angehende Lehrer/innen und Sozialpadago-
gen/innen bedeutsam erschienen. Die Funktionalitit der Mensch-Computer-Interak-
tionen fiir die medienpidagogischen Lernprozesse riickte damit in den Mittelpunkt.

Dieses Prinzip, das sich in der Mediendidaktik bei Kron und Sofos 2003 unter dem
Stichwort ,curricularer Transformationsprozess“ wiederfindet, lisst sich in gréfere
Zusammenhinge einbringen, z. B. in den des erziehungswissenschaftlichen Grund-
studiums oder den der drei Phasen der Lehrerbildung. Die Grundidee dabei ist, dass
auch in Lehrveranstaltungen, die keine expliziten Medienpadagogik-Veranstaltungen
sind, Medien so verwendet werden, dass sie den Erwerb medienpddagogischer Kom-
petenzen ermdglichen, die fur das Handeln in zukiinftigen Handlungspraxen bedeut-
sam erscheinen.
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Diese Grundidee selbst findet sich auch in den Handlungspraxen zukiinftiger Pida-
gogen wieder. Fiir die Schule hat Dieter Spanhel das Konzept der integrativen Medi-
enerziehung entwickelt. Hier kann eine gewisse Analogie erstellt (vgl. Spanhel 1999,
S. 441) und der Arbeitstitel , Integrative Mediendidaktik an der Hochschule“ genannt
werden.

Im weiteren Verlauf sollen die Grundziige dieses Verstindnisses umrissen und dabei
drei Perspektiven eingenommen werden: die des Mediendidaktikers, die des Theore-
tikers und die des Beobachters von Forschung und Lehre.

Merkmale einer mediendidaktischen Integration an einer Hochschule bezogen auf die
vorgegebenen Bedingungsfelder sind zum einen — wie bereits erliutert — die Ankniip-
fung an die Medienerfahrungen der Lernenden und der Beschiftigten und zum an-
deren die Anbindung an die organisatorischen und infrastrukturellen Voraussetzun-
gen der Hochschule. Auf der Ebene der Entscheidungsfelder geht es um die Abstim-
mung und Operationalisierung der gewdhlten Medien, Studienziele, Methoden und
Inhalte. Dies stellt sich als Aufgabe sowohl bei der Planung der einzelnen Lehrveran-
staltung wie auch bei der Ausgestaltung der Curricula der jeweiligen Studienginge.

Primirer Bezugsrahmen der integrativen Mediendidaktik sind alle Kommunikations-
zusammenhinge einer Organisation, wobei die Kommunikation mittels neuer Medi-
en —innerhalb und auflerhalb von Lehrveranstaltungen — ein Bestandteil dieser Praxis
ist. Der Einsatz der Medien erfiillt dabei keinen Selbstzweck, sondern ihr Nutzen ist
hochgradig kontextabhiingig. Dabei soll von der Okologie der Mediennutzung gespro-
chen werden. In dem audit-Bericht (vgl. Baumgartner u. a. 2003) wird zu Recht darauf
hingewiesen, dass methodisch-didaktische Konzepte wichtig sind, ,die berticksichti-
gen, dass sich die Lerninteraktion nicht nur beziiglich der Inhalte und Medien, son-
dern auch hinsichtlich der Lern-Beziehungen verindert hat. Formell bzw. informell
kénnen sowohl die Kommunikationsbeziehungen wie auch die Medien oder die In-
halte sein. Sie existieren weder unverbunden nebeneinander, noch sind sie einander
uiber- oder untergeordnet, sondern sie machen erst in ihrer Gesamtheit die Lernsitu-
ation bzw. -organisation aus“ (Baumgartner u.a. 2003, S.29). Ausgehend von der
These der Interdependenz von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien ist eine sach-
liche Verschrinkung von Mediendidaktik und Medienkompetenz anzunehmen. Da
durch den Einsatz neuer Medien in der Lehre mediale Lernprozesse stattfinden, sind
deren Folgen fiir die Entwicklung von Medienkompetenz zu berficksichtigen. Gerade
auch die Bereiche, welche fiir die zukiinftigen Handlungsfelder der Studierenden re-
levant werden, miissten hier stirker in den Vordergrund geriickt werden.

Bevor Studierende auf E-Learning-Angebote zugreifen kénnen, miissen sie erst einmal
erlernen, wie das verwendete Lernmanagementsystem zu bedienen ist. Welchen Nut-
zen hat dieses — vor allem, wenn in einem Studiengang noch zwei, drei unterschied-
liche Lernplattformen in Verwendung sind?

Wenn aber Studierende der Erziehungswissenschaft bereits wihrend ihres Studiums
ein Lernmanagementsystem, wie z. B. Moodle kennenlernen, das sie dann spiter in
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ihrer Praxis, z. B. an der Schule oder in der Erwachsenenbildung, auch selbst einsetzen
kénnen, ist das sinnvoller. Wenn der Innovationsprozess nachhaltig die Praxis errei-
chen soll, miissen Hiirden abgebaut werden, die einer Anwendung neuer Lehr- und
Lernszenarien entgegenstehen.

Michael Kerres hat in einem Podcast einmal drei wesentliche Hiirden benannt, die
eine Lernplattform nehmen muss, um — wie Moodle — zu einem Massenphinomen
zu werden: Sie muss einfach zu installieren, fiir Autoren / Dozenten einfach zu be-
dienen und intuitiv fiir Lernende anwendbar sein. An dieser Stelle soll ein weiterer
wichtiger, vierter Punkt erginzt werden: die Existenz funktionierender und iiberzeu-
gender Einsatzbereiche, in denen mégliche Entscheider und Multiplikatoren sich von
dem Nutzen selbst iiberzeugen kénnen und wo sie sich wegen Rat und Tat an Unter-
stiitzer wenden konnen.

Eine Studentin, die eine Lernplattform oder ein anderes Tool im Studium und Refe-
rendariat als Lernerin oder Tutorin kennengelernt hat, wird diese eher einsetzen als
andere Losungen —vor allem dann, wenn sie das Ganze kostenlos angeboten bekommt.

Deshalb soll an dieser Stelle im Bereich der Lehrerbildung z. B. dafiir plidiert werden,
Medien und Medienszenarien zu priorisieren, die auch in den pidagogischen Hand-
lungsfeldern Anwendung finden kénnen. Gerade in Open Source-Produkten ist dies-
beziiglich eine Chance zu sehen: zum einen, weil Schulen bekanntlich kein Geld ha-
ben, aber auch deswegen, weil Lehrerinnen und Lehrer diese Produkte auch legal ihren
Schiilerinnen mit nach Hause geben diirfen. Wenn Schiiler Interesse zeigen, eine
Software zu Hause zu verwenden, die sie in der Schule kennen gelernt haben, dann
haben Lehrer und Lehrerinnen heute hiufig das Problem, entweder auf das Urheber-
recht zu pochen und damit gerade drmeren Kindern Lernchancen zu entziehen oder
sie sehen weg, wenn die Installationspakete verschwinden.

Open Source und auch Open Content kénnen einen Beitrag dazu leisten, den bereits
existierenden ,digital gap“ nicht zu vergréflern und auch 6konomisch schlechter ge-
stellten Gruppen die Moglichkeit geben, an dem Fortschritt zu partizipieren. Das gilt
insbesondere auch fiir die Linder des Siidens.

Wie mit diesen Ausfithrungen gezeigt wurde, betrifft die Integration der neuen Me-
dien in der Lehrerbildung nicht nur die Auswahl und Gestaltung der Kommunikation
und Interaktion mit neuen Medien. Sie betrifft selbstverstindlich auch die Weiterent-
wicklung der Inhalte und Zielsetzungen des erziehungswissenschaftlichen Studiums.
Wendet man die curriculare Integration auf andere Studienginge an, wird man Ver-
inderungen an denselben formalen Strukturelementen vornehmen, inhaltlich aber zu
anderen Ausprigungen kommen.

Die Konsequenzen einer integrativen Mediendidaktik fiir den Medienentwicklungs-
plan einer Hochschule liegen auf der Hand. Da ausgehend von den zukiinftigen
Handlungsfeldern der Studierenden unterschiedliche Kompetenzbereiche schon wih-
rend des Studiums relevant sind, kommt im Rahmen des erziehungswissenschaftli-
chen Studiums anderen computerunterstiitzten Kommunikations- und Interaktions-
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prozessen ein hoherer Stellenwert zu als z. B. im Rahmen eines Informatikstudiums.
Dies muss sich in unterschiedlichen mediendidaktischen Szenarien duflern. Inner-
halb der verschiedenen Fichergruppen sind deshalb studiengangspezifische Lésun-
gen zum Einsatz neuer Medien zu entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren.

Um dies zu realisieren, ist eine Reihe von Mafinahmen notwendig, die sich auch auf
dem schon benannten ,magischen Viereck“ abbilden lassen. Die Durchfithrung von
Informationskampagnen, von Schulungen, Beratungen, Anreizmafinahmen und Eva-
luationen hat bereits heute innerhalb des Berufsfeldes ,Medienpidagoge“ zu Spezia-
lisierungen und an den Hochschulen zu Rollendifferenzierungen gefiihrt.

5 Moglichkeiten und Grenzen von Integrationsprojekten am
Beispiel des ,Integrierten eLearning Campus“

In dem eingangs erwihnten interdiszipliniren Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,InteLeC* (,Integrierter eLearning Campus*) sollte die Integration praktisch umge-
setzt werden. Als interdisziplinir angelegtes Projekt waren neben allen fiinf Fakultiten
auch die Hochschulverwaltung und zentrale Einrichtungen (Rechenzentrum, Biblio-
thek, Sprachenzentrum) in das Projekt eingebunden. Innerhalb von drei Jahren wurde
eine neue technische Infrastruktur zur Unterstiitzung von Lehre und Studium ge-
schaffen. Zentrales Element der neuen elektronischen Infrastruktur ist das Lernma-
nagementsystem Stud.IP, das im Rahmen des Projekts weiterentwickelt wurde. Die
fur die Auswahl von Stud.IP entscheidenden Stirken liegen in der Koordination und
Begleitung von Veranstaltungen an Hochschulen. Im Projekt wurden die mediendi-
daktisch nutzbaren Funktionen von Stud.IP weiterentwickelt. Neue Moglichkeiten fiir
lerneraktivierende Methoden wurden geschaffen (Lerntagebuch, ePortfolioarbeit,
Gruppenarbeit, komfortablere und differenzierte Moglichkeiten zur Bereitstellung
von Dateien).

Stud.IP ist zentraler Datenspeicher fiir Informationen rund um Studium und Lehre
und dient der Unterstiitzung von Verwaltungsprozessen und E-Learning-Szenarien.
Die Generierung des Vorlesungsverzeichnisses, der Prozess der Raumplanung, die
Webprisenz der Universitit, ihrer Lehreinheiten und ihre Mitglieder (Typos) sowie
die Ubersicht iiber die Priifungsleistungen (HISQIS) wurden eingebunden. Unter der
Perspektive der Datenverarbeitung erfolgte also eine Integration der in Stud.IP einge-
pflegten Daten in bestehende Prozesse und IT-Infrastruktur.

6 Empirische Befunde zur Integration des ,integrierten
eLearning Campus*

Da das genannte Projekt als Forschungs- und Entwicklungsprojekt konzipiert war,
konnten die verschiedenen Projektphasen mit grofier angelegten empirischen Erhe-
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Management:
— Ressources/Rooms, etc.
— Higher Education Information System

Computing-center:
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Learning-Diary

Registration-Book
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Abb. 1: Uberblick iiber die umgesetzte technische Struktur

bungen flankiert werden. Neben den Fragen zur Integration waren Erfahrungen, Ein-
stellungen und Kompetenzen im Umgang mit neuen Medien und E-Learning im Fo-
kus. So war die Einfiihrung des ,integrierten eLearning Campus* flankiert von quan-
titativen Erhebungen bei Studierenden und Dozierenden. Einzelne Aspekte wurden
bereits an anderer Stelle vorgestellt (vgl. z. B. Kammerl / Pannarale 2007).

Zur Beantwortung der Forschungsfragen kamen quantitative Methoden zum Einsatz,
mit denen Kennzahlen zur Evaluation der breitenwirksamen Einfithrung des ,eLear-
ning Campus“ erhoben wurden. Um Anderungen bei Kompetenzen, Erfahrungen und
Einstellungen im Umgang mit IT und E-Learning bei Studierenden und Lehrenden
zu kliren, wurden vier fiir die Universitit reprisentative Erhebungen durchgefiihrt.
Zum einen wurden Dozierende der Universitit im Rahmen halbstrukturierter Tele-
foninterviews befragt. Zum anderen wurden Studierende der Universitit gebeten, an
einer Onlineumfrage teilzunehmen. An der Befragung der Dozierenden nahmen so-
wohl 2005 wie 2007 (bis auf einen Fall) alle Einrichtungen mit mindestens einem
Vertreter / einer Vertreterin teil. Die Studierendenumfragen 2006 und 2008 erreich-
ten eine Beteiligung von tiber 6 % und tiber 10 % aller Studierenden. Bei beiden Maf-
nahmen wurden Einstellungen und Erfahrungen zu E-Learning, aber auch eigene
Kompetenzen in diesem Bereich abgefragt. Wihrend bei der Befragung der Dozie-
renden ein offeneres Erhebungsinstrument im Einsatz war, mit dem neben Selbst-
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Abb. 2: Zeitachse mit den wichtigsten Stationen

einschitzungen auch tiberpriifbare Aussagen zu E-Learning-Aktivititen in Forschung
und Lehre erhoben wurden, kam bei der Studierendenbefragung ein (weitgehendst)
geschlossener Fragebogen zum Einsatz.

7  Kennzahlen breitenwirksamer Integration

Die Einfithrung des Lernmanagementsystems Stud.IP an der Universitit Passau kann
mit Blick auf die Zahlen als Erfolgsgeschichte bewertet werden: Schon sechs Wochen
nach der Einfithrung (im Wintersemester 2006/07) konnten knapp 5.000 Studieren-
de (mehr als die Hilfte der Studierenden) und etwa 200 Veranstaltungen registriert
werden.

Ein Semester spiter (im Sommersemester 2007) waren bereits alle an der Universitit
angebotenen Lehrveranstaltungen in Stud.IP enthalten, weil in diesem Semester die
Pilotphase der elektronischen Raumplanung stattfand und das elektronische Vorle-
sungsverzeichnis eingefiihrt wurde. (Es ist Voraussetzung, dass eine Lehrveranstal-
tung in Stud.IP vorhanden ist, damit Riume vergeben werden konnen und die Ver-
anstaltung im elektronischen Vorlesungsverzeichnis erscheint.) Auch im Winterse-
mester 2007/08 waren aus diesem Grunde alle Lehrveranstaltungen in Stud.IP
erfasst.

Die in Stud.IP angelegten Veranstaltungen werden auch immer mehr von den Do-
zierenden genutzt, um Studierenden Material und Informationen zur Verfiigung zu
stellen: Im Sommersemester 2007 wurden in ca. 6 Prozent der in Stud.IP angelegten
Veranstaltungen der Dateien- und Forumsbereich genutzt, um Studierenden Material
zur Verfiigung zu stellen und online zu diskutieren. Im Wintersemester 2007/08 wa-
ren es bereits 43 Prozent der Veranstaltungen, die fiir weiterfithrende E-Learning-Ak-
tivititen genutzt wurden (insgesamt 1.082 Dokumente und 2.053 Forenthreads mit
Beteiligung der Dozierenden). Auch die Gestaltung von Aufgabenstellungen fiir Stu-
dierende in Stud.IP nimmt deutlich zu.
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Im Wintersemester 2007/08 haben sich von insgesamt 8.449 Studierenden an der
Universitit Passau7.996 Studierende mindestens einmal in Stud.IP eingeloggt. Nach
der reprisentativen Studierendenbefragung, die im Januar 2008 universititsweit
durchgefiihrt wurde, nutzten (wihrend der Vorlesungszeit) fast 9o Prozent der Stu-
dierenden Stud.IP tiglich oder mehrmals pro Woche. Insgesamt wurde das Passauer
Stud.IP von mehr als 8o Prozent der befragten Studierenden als benutzerfreundlich
empfunden. Bei den Dozierenden war das Bild nach einer telefonischen Umfrage ver-
gleichbar: 83% der befragten Dozierenden nutzen das mit Plug-ins angereicherte
Stud.IP als Lernmanagementsystem (LMS) in der Lehre (vor der Einfithrung hatten
gerade 5% ein LMS im Einsatz). Fast 8o Prozent der Interviewten geben an, dass sie
mit der Handhabung von Stud.IP (eher) gut zurechtkommen.

Innerhalb der dreijihrigen Projektzeit ist es gelungen, die neue technische Infrastruk-
tur zur Unterstiitzung von Lehre und Studium breitenwirksam und — mit der Errich-
tung des InteLeC-Zentrums — nachhaltig zu verankern.

Fiir die hohe Akzeptanz bei Studierenden und Beschiftigten, die ziigig erreicht werden
konnte und die empirisch gut belegt ist, waren aus der Sicht der Projektbeteiligten
neben der gelungenen technischen und organisatorischen Integration die umfangrei-
chen Mafinahmen fiir eine zielgruppenspezifische Offentlichkeitsarbeit, Qualifizie-
rungs-, Service- und Supportangebote ausschlaggebend. Hilfreich war sicherlich auch,
dass Mdoglichkeiten fiir Studierende und Beschiftigte geschaffen worden waren, sich
an den Entwicklungsprozessen aktiv zu beteiligen.

8 Unabgeschlossene mediendidaktische Integration

Unter der entfalteten Perspektive der integrativen Mediendidaktik sagen die ausge-
wihlten empirischen Befunde wenig iiber die Frage aus, inwieweit die Einbindung der
neuen Medien unter didaktischen Gesichtspunkten gelungen ist. Die aktive Verwen-
dung des Lernmanagementsystems ist zwar hierfiir moglicherweise hilfreich, aber
keineswegs hinreichend. Problematisch ist, dass die Bewertung des Integrations-
grades in didaktischer Hinsicht weniger auf allgemeine Kennzahlen zugreifen kann
als z.B. auf allgemeine Akzeptanzstudien. Da fiir die interne Visualisierung des er-
reichten Integrationsgrades eine Balanced Score Card eingesetzt werden sollte, war die
Kontextgebundenbheit, die fiir eine erfolgreiche didaktische Integration Voraussetzung
ist, ein Problem.

Zentrales Ziel des mediendidaktischen Rahmenkonzeptes PARCOURS war es, neue
Medien studienspezifisch in der Lehre so einzusetzen, dass die Studierenden in der
Auseinandersetzung mit den bereitgestellten Materialien idealerweise (Medien-) Kom-
petenzen erwerben, die fiir die zukiinftige berufliche Betitigung in verschiedenen
Handlungsfeldern eines jeweiligen Studienganges relevant sind. Um den tatsichli-
chen Erwerb handlungsfeldbezogener Kompetenzen zu sichern, sind in der universi-
tiren Lehre Anstrengungen notwendig, lernerzentrierte Lehr- und Lernarrangements
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zu fordern, Kompetenzen und deren Entwicklung zu visualisieren und entsprechend
neue Formen der Leistungstiberpriifung zu entwickeln.

Einerseits wird damit eine Professionalisierung der Hochschuldidaktik angestrebt,
andererseits kann bei Entwicklung von mediengestiitzten Lernarrangements mit der
Notwendigkeit der Ausgestaltung des so genannten Workloads in den modularisierten
Studiengingen im Sinne der ECTS argumentiert werden. In der Projektlaufzeit sind
Fortschritte in der didaktischen Integration im Bereich der Lehrerbildung (Teilnahme
der Deutschdidaktik in der Pilotphase ePortfolio) und durch die Einbeziehung von
Studierenden des Studienganges BA ,Medien und Kommunikation“ (forschungsnahe
Studienangebote und Einbindung im Rahmen des Moduls , Produktion von Lehr- und
Lernmedien®) aus unserer Sicht gut gelungen. Eine etwas andere Art des Erwerbs
handlungsfeldbezogener Kompetenzen wird im Bereich der Informatik und Mathe-
matik gepflegt: Es gibt regelmiRige praktische und theoretische Ubungsaufgaben, fiir
die Korrekturen, Musterlésungen und Feedbackméglichkeiten fiir die Studierenden
angeboten werden. Manche Programmierpraktika werden bereits in Gestalt elektro-
nischer Lernszenarien durchgefiihrt. Eine breit angelegte Entwicklung von didaktisch
motivierten, mediengestiitzten Lehr- und Lernarrangements, die sich auf der Ebene
der Studienordnungen oder Modulbeschreibungen nieder geschlagen hitte, fand nicht
statt oder war —auf der Ebene der Lehrveranstaltungen — schwer einzuschitzen. Darauf
ausgelegte Informations-, Schulungs- und Supportangebote hatten nicht den ge-
wiinschten Erfolg.

Riickblickend scheint die Vorstellung zu ambitioniert, im Rahmen eines dreijihrigen
Forschungs- und Entwicklungsprojektes neben einer universititsweiten Umstellung
von zentralen organisatorischen Abliufen, wie die Planung von Lehrveranstaltungen
und Raumbelegungen, im Universititsalltag eine mediendidaktisch motivierte Wei-
terentwicklung in der Lehre hochschulweit anstoflen zu konnen. Dass dies kaum
moglich ist, wird unter Berlicksichtigung der Umwilzungen, von denen die Hoch-
schullandschaft wihrend der Projektlaufzeit betroffen war, durchaus verstindlich:

»Wenn es nimlich einen gesellschaftlichen Bereich gibt, der in den letzten Jahren
reformerisch umgestaltet wurde, dann die angeblich so reformunwilligen Hochschu-
len. Fiir viele ist E-Learning/ E-Teaching inzwischen nur noch eine Disziplin im ,Mo-
dernen Funfkampf“: Dazu z3hlt der Bologna-Prozess, der durch die Umgestaltung der
Studienginge natiirlich auch die Lehre elementar betrifft. Dazu zihlt die Exzellenz-
Initiative, die eine neue Hierarchie der Hochschulen nach sich ziehen kann. Der Glo-
balisierungsprozess tangiert den einzelnen Hochschullehrer ebenso wie die neu ge-
ordneten Hochschulfinanzen. Und erst danach kommt dann auch noch E-Learning/
E-Teaching” (Haug / Wedekind 20009, S.34).

Erginzend anzumerken und im Rahmen des Berliner Modells im Sinne einer Fakto-
renanalyse zu berticksichtigen wire die insgesamt schwache strukturelle Verankerung
der didaktischen Qualitit der Lehre an Hochschulen. Didaktische Bemiithungen (all-
gemeine und die um das E-Learning) werden wenig honoriert. Fehlende Anstrengun-
gen haben kaum Auswirkungen. Drittmittel und Publikationen (,Publish or parish®)
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sind fiir den Stand von Wissenschaftlern entscheidender. Sowohl in den Berufungs-
verfahren wie auch in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen der Professoren hat das
Engagement fiir Lehre (mit und ohne E-Learning) insgesamt nur geringe Bedeutung.
Gleichzeitig ist es bei Freiheit der Lehre auch strukturell betrachtet weder méglich
noch sinnvoll, einerseits mit E-Learning mediendidaktische Weiterentwicklung for-
cieren zu wollen und andererseits bei der Umsetzung zur Beurteilung der Sinnhaf-
tigkeit dieses Unterfangens auf die fachwissenschaftlichen und hochschuldidakti-
schen Einschitzungen der Lehrenden setzen zu miissen.
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Nachhaltigkeit der Organisatorischen
Implementierung von E-Learning-
Angeboten an Hochschulen

ALEXANDER NIKOLOPOULOS /[ ROLAND HOLTEN

1  Einleitung und Uberblick

Der Einsatz von E-Learning-Angeboten wird seit Mitte der 199oer Jahre intensiv dis-
kutiert (Baumgartner et al. 2002, S.13) und sowohl von der Industrie als auch von
staatlichen Stellen gefordert (Kerres et al. 2005). Neben dem Wunsch nach genereller
Modernisierung (Bachmann et al. 2004, S. 1) soll der Einsatz von E-Learning vor allem
zu einer Verbesserung der Betreuungsintensitit der Lernenden, insbesondere in Mas-
senveranstaltungen an deutschen Hochschulen fithren (Griine et al. 2006; Hiltz1995;
Mathes 2002; Schwickert et al. 2005). E-Learning soll es erméglichen, die Lernenden
intensiver und individueller zu betreuen, und so zu einer Erhhung des empfundenen
Servicegrades beitragen (Alavi 1994; Schutte 1997).

Seit der Abschaffung der zentralen Vergabestelle fiir Studienplitze (ZVS) miissen
Hochschulen solche vermuteten Wettbewerbsvorteile nutzen und sich aktiv um die
Steigerung der Bewerberzahlen und die Zufriedenheit der Lernenden bemiihen, was
zu der Forderung fithrte, den Einsatz von E-Learning-Angeboten in der Hochschul-
lehre auszudehnen (BLK 2002, S.1; BMBF 2000). In der Folge wurden grofde Summen
fur die Entwicklung und die Implementierung innovativer E-Learning-Angebote be-
reitgestellt, ohne deren langfristigen Erfolg sicherstellen zu kénnen (Marshall et al.
2004).

In diesem Beitrag untersuchen wir, wie eine nachhaltige Implementierung von
E-Learning-Projekten in Hochschulen durch organisatorische Gestaltungsmafinah-
men gefordert werden kann. Die Untersuchung erfolgt aus dem Blickwinkel der Wirt-
schaftsinformatik, die sich mit dem Potenzial von Informations- und Kommunikati-
onstechnik (IKT) fiir die Verbesserung von Geschiftsprozessen beschiftigt (Laudon et
al. 2007; Lyytinen 1985, WKWI1994).

Die Implementierung von E-Learning-Angeboten in der Hochschullehre wird in der
Regel durch Lernplattformen unterstiitzt und weist grundlegende Ahnlichkeiten zu
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einem klassischen Informationssystem (IS) auf (Knolmayer 2004). Genau wie bei der
Implementierung von Informationssystemen wirken E-Learning-Angebote auf die Or-
ganisation, in die sie eingebettet werden. Daher spielen wie bei Informationssystemen,
die als soziotechnische Systeme zu begreifen sind (Lyytinen 1985), auch bei der Im-
plementierung von E-Learning-Angeboten soziale und organisatorische Faktoren eine
erfolgsentscheidende Rolle.

Ein Grund fiir das Scheitern von E-Learning-Angeboten in der Hochschullehre liegt
darin begriindet, dass die Angebote hiufig auf die Eigeninitiative weniger besonders
engagierter Lehrender zuriickgehen. Eine flichendeckende Bereitstellung und Siche-
rung der Angebote kann auf diese Weise nicht erreicht werden, da die Initiativen in
der Regel enden, wenn diese Mitarbeiter die Hochschule verlassen. Es mangelt dem-
nach an einer nachhaltigen Verankerung der E-Learning-Angebote (Seufert et al.
2003Db, S.2).

Das Ziel eines E-Learning-Projektes wird aus dem langfristigen Einsatz der
E-Learning-Angebote in der Lehre (Seufert et al. 2003Db, S. 6) und ihrer Nutzung durch
einen Grofiteil der Organisationsteilnehmer (Euler et al. 2006, S.3) gebildet. Dieses
Ziel wird mit dem intensiv diskutierten Begriff der Nachhaltigkeit der Implementie-
rung von E-Learning-Angeboten gefasst (Bohl et al. 2005; Euler 2003; Schénwald
2003; Seufert et al. 2003a; Seufert et al. 2004; Seufert et al. 2003b). Nachhaltigkeit ist
ein Gradmesser fur den Erfolg der Implementierung von E-Learning-Angeboten
(Kruppa et al. 2002, S.5).

Seufert und Euler folgend verstehen wir unter Nachhaltigkeit der Implementierung
von E-Learning-Angeboten die dauerhafte, 6konomisch und organisatorisch-adminis-
trativ effiziente, pddagogisch wirksame, technologisch problemgerechte und stabile,
sowie sozio-kulturell adaptive Nutzbarmachung von E-Learning in Organisationen
(Seufertetal. 2003a, S.7). Aus dieser Definition werden fiinf Dimensionen abgeleitet,
die bei der nachhaltigen Implementierung von E-Learning-Angeboten zu beriicksich-
tigen sind (Abbildung 1): Okonomische Dimension, pidagogisch-didaktische Dimen-
sion, organisatorisch-administrative Dimension, technische Dimension sowie die so-
zio-kulturelle Dimension (Seufert et al. 2003a, S. 6; Seufert et al. 2003b, S.18f.).

Seufert und Euler sehen die didaktische Dimension als die zentrale und wichtigste
Dimension der Nachhaltigkeit an und stellen sie daher in das Zentrum ihrer eigenen
Analysen. Alle E-Learning-Konzepte miissen sich an der Frage messen lassen, ob sie
die ausgewiesenen fachlichen und iiberfachlichen Lernziele besser erreichen als dies
mit weniger aufwindigen Lernszenarien moglich wire (Seufert et al. 2004, S.11). Die
Berticksichtigung aller Dimensionen erfordert einen interdisziplindren Ansatz, da jede
Dimension eine eigene Forschungsdisziplin betrifft. Die Anforderungen der Diszi-
plinen stehen hiufig im Widerspruch zueinander (Euler et al. 2005; Seufert et al.
2003a, S.06).

In diesem Beitrag steht die organisatorische Dimension im Vordergrund. Wir gehen
aufgrund der bestehenden Wechselwirkungen und Abhingigkeiten auch auf die tech-
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Organisation
Flexibilitiat und Effizienz von
Strukturen und Prozessen

Technik
Stabilitat und problemgerechte
Funktionalitat

Didaktik
Nachhaltiger Lernerfolg
(fachlich, tberfachlich)

Okonomie
Effizienz und Effektivitat
des Ressourceneinsatzes

Kultur
Innovationsbereitschaft,
Selbstorganisation

Abb. 1: Dimensionen der Nachhaltigkeit nach Seufert und Euler

nische Dimension und die sozio-kulturelle Dimension ein. Die konomische Dimen-
sion wird nur eingeschrinkt betrachtet. Einige Uberlegungen zur in diesem Beitrag
vernachlissigten didaktischen Dimension finden sich im Beitrag von Biggeleben et al.
in diesem Buch.

Dieser Beitrag widmet sich der Forschungsfrage, ob es organisatorische Gestaltungs-
moglichkeiten gibt, die die organisatorische Dimension der Nachhaltigkeit der Imple-
mentierung von E-Learning-Angeboten an deutschen Hochschulen positiv beeinflus-
sen. Es geht darum, die von Seufert et al. (2003b, S. 2) vermuteten Gefihrdungen der
Nachhaltigkeit von E-Learning-Projekten durch die natiirliche Fluktuation der Mitar-
beiter an Hochschulen nachzuweisen und organisatorische Gegenmafinahmen zu
finden. Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Im folgenden Kapitel stellen wir unser
Forschungsdesign vor und gehen auf wichtige Forschungsmethoden ein. Anschlie-
fend untersuchen wir in einer explorativen Studie fiinf E-Learning-Projekte, um Hin-
weise auf Faktoren zu erhalten, die auf den Aufwand von E-Learning-Projekten wirken
und deren Nachhaltigkeit potenziell gefihrden. Danach untersuchen wir aus organi-
sationstheoretischer Sicht, wie den identifizierten Faktoren begegnet werden kann.
Die vermuteten Wirkungen organisatorischer Gestaltungsmafinahmen werden an-
schlieffend einer qualitativen, empirischen Untersuchung unterzogen. Der Beitrag
schliefit mit der Zusammenfassung der Ergebnisse in Form einer Handlungsemp-
fehlung.
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2 Forschungsdesign und Forschungsmethoden

Die Untersuchungen, die wir in diesem Beitrag vorstellen, haben umfangreiche
E-Learning-Projekte an der Goethe-Universitidt Frankfurt am Main, die wir iiber meh-
rere Jahre als teilnehmende Beobachter begleitet haben, zum Gegenstand.

Die Forschungsmethode, die im ersten Teil unserer Untersuchung angewendet wur-
de, basiert auf dem klassischen Action Research (Susman et al. 1978). Action Research
istals Forschungsmethode in der aktuellen IS-Literatur anerkannt (Iversen etal. 2004;
Kohli et al. 2004; Lindgren et al. 2004). Im Rahmen von Action Research sollen durch
Analyse und Losung von Realweltproblemen (Pettigrew 1990, S.268) in realen Orga-
nisationen durch den Forscher neue theoretische Erkenntnisse und Beitréige zur The-
orieentwicklung gewonnen werden (Baskerville 1999). Dem Forscher bietet sich die
Méglichkeit, seine theoretisch erarbeiteten Methoden anhand von praktisch relevanten
Fragestellungen anzuwenden und zu iiberpriifen (Martensson et al. 2004, S. 508). Die
Organisation profitiert (moglicherweise) von der Zusammenarbeit mit dem Forscher,
da sie einen Beitrag zur Losung ihrer Probleme erhilt. Im Gegenzug gewihrt sie dem
Forscher tiefe Einblicke in die bestehenden Abldufe. Durch diese Kombination theo-
retischer Kenntnisse und praktischer Erfahrungen soll erreicht werden, dass wissen-
schaftliche Erkenntnisse einerseits eine hohe Relevanz (Lee 1999) fiir die IS-For-
schung erhalten (Baskerville et al. 2004; Coughlan et al. 2002); andererseits soll die
Umsetzung der Erkenntnisse in der Praxis beschleunigt werden (Baskerville et al.

1990).

Der Action Research-Prozess weist eine zyklische Struktur auf: Nachdem das relevante
Problem identifiziert wurde (Situationsanalyse), plant der Forscher neue Mafinahmen
und greift dabei auf sein theoretisches Hintergrundwissen und sein interpretatives
Verstindnis der Problemsituation zuriick (Planung) (Street et al. 2004, S. 479). Nach
der Umsetzung der Maflnahmen (Durchfiihrung) werden deren Auswirkungen ana-
lysiert (Evaluation). Aus den Ergebnissen der Evaluationsphase werden Schliisse ge-
zogen, um diese in einem weiteren Durchlauf des Prozesses adiquat zu berticksich-
tigen. Idealerweise wird der Prozess solange durchlaufen, bis der Aufwand fiir eine
weitere Iteration den erwarteten Nutzen tibersteigt (Baskerville et al. 1996). Durch
mehrfache Iterationen kann zudem eine hohere Giite der Ergebnisse erreicht werden
(Kock et al. 1997). Die iterative Vorgehensweise trennt Action Research vom Consul-
ting, bei dem in der Regel linear vorgegangen wird (Baskerville et al. 1990).

Abbildung 2 stellt den zyklischen Prozess des Action Research dar (Martensson et al.
2004).

Von besonderer Bedeutung ist, dass der Forscher nicht als Auflenstehender das Pro-
blem bearbeitet, sondern bewusst Teil der untersuchten Organisation — des unter-
suchten Systems — wird, um die Strukturen und Abldufe wirklich und zweifelsfrei
verstehen zu kénnen. Gleichzeitig miissen die Rollen der beteiligten Akteure (For-
scher, Akteur) klar voneinander abgegrenzt sein (Coghlan et al. 2005, S.542). Beim
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Abb. 2: Action Research-Prozess

Action Research ist der Forscher daher stark involviert und Action Research stellt damit
einen Gegenpol zu Forschungsmethoden dar, die versuchen, das zu untersuchende
System nicht durch die Beobachtung zu beeinflussen (Easterby-Smith et al. 2002,
S. 43; Kock 2002). Im Gegenteil wird beim Action Research bewusst versucht, die Or-
ganisation zu beeinflussen (Lindgren et al. 2004), um anhand der Auswirkungen der
Beeinflussung Riickschliisse auf bestehende Strukturen ziehen zu kénnen. Es wird
dabei akzeptiert, dass die gewonnen Daten —im Gegensatz zu Daten, die durch streng
positivistische Methoden gewonnen werden — in einem gewissen Maf ,verfilscht*
sind.

Wir haben im ersten Teil unserer Untersuchung eine Variante des klassischen Action
Researches angewendet. Es wurden fiinf eigenstindige Projekte durch Forscher als
teilnehmende Beobachter analysiert (siehe Abschnitt 3). Dieses Vorgehen entspricht
einer Multiple Case Study (Yin 2003; Yin 2006). Die Kombination aus Action Research
und Case Study Research wird in der Literatur als Action Case Research bezeichnet
(Braa et al. 2004; Braa et al. 1999). Multiple Case Studies werden auflerdem als ein
besonders geeignetes Verfahren angesehen, um neue Theorien zu entwickeln (Eisen-
hardt1989a) und in unterschiedlichen Problembereichen zu testen, um deren Validitit
zu erhéhen.

Eine weitere Besonderheit des Vorgehens in unserer Untersuchung ist die sehr inten-
sive Involvierung des Forschers. Als Mitarbeiter der untersuchten Hochschule war der
Forscher bereits Teil der untersuchten Organisation. Durch diese sogenannte teilneh-
mende Beobachtung (Luders 2003) besteht zwar die Gefahr eines potenziellen Bias
(Berk 1983; Heckman 1979), Multiple Case Studies kénnen dieses Problem jedoch
reduzieren (Leonard-Barton 1990, S. 250). Die von uns angewendete Kombination der
beiden Methoden Action Research und Multiple Case Study kann somit potentiell zur
Reduktion der Gefahr eines Bias beitragen (Tversky et al. 1979; Tversky et al. 1981) und
gleichzeitig den Forschungsprozess beschleunigen. Diese Kombination von For-
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schungsmethoden wird als Multiple Insider Action Case bezeichnet (Meehan et al.
2004; Nikolopoulos et al. 2007).

Der zweite Teil unserer Untersuchung in Abschnitt 4 hat die empirische Analyse or-
ganisatorischer Mafinahmen zum Gegenstand. Zu diesem Zweck analysieren wir mit-
tels der Interviewtechnik mehrere Cases (Embedded Case Studies), die zu einer Ge-
samtstudie (Holistic Case Study) zusammengefasst werden. Weitere Ausfithrungen
zu diesen Forschungsmethoden finden sich in Abschnitt 5.

3  Explorative Ermittlung von Aufwandsfaktoren

Wir nihern uns der Ermittlung von Gestaltungsoptionen, die die organisatorische Di-
mension der Nachhaltigkeit der Implementierung von E-Learning-Angeboten an deut-
schen Hochschulen wesentlich beeinflussen, indem wir zunichst in einem explorati-
ven Schritt zu verstehen versuchen, welche Faktoren auf den Aufwand von
E-Learning-Projekten besonders wirken. Dabei versuchen wir solche Faktoren zu iden-
tifizieren, die vor dem Hintergrund der natiirlichen Fluktuation von Mitarbeitern an
Hochschulen als besonders gefihrdend fiir die Nachhaltigkeit von E-Learning-Projek-
ten gelten missen (Seufert et al. 2003b, S. 2). Organisatorische Gestaltungsmoglich-
keiten, die solchen Einflussfaktoren moglichst erfolgreich entgegenwirken, kénnen
danach in einem analytischen Schritt gesucht werden, was in Abschnitt 6 geschieht.

Die in diesem Kapitel betrachteten Projekte wurden ausgewihlt, weil sie sukzessivund
aufeinander aufbauend durchgefithrt wurden, so dass die Erkenntnisse aus fritheren
Projekten in spiteren validiert werden konnten. Jedes Projekt kann somit als eine Ite-
ration des Action Research Prozesses (Abbildung 2) angesehen werden. Auflerdem
unterschieden sich die einzelnen Projekte signifikant in ihren Zielen und dem Pro-
jektaufwand. Dies erleichterte die Identifikation potentiell relevanter Faktoren, die auf
den Aufwand wirken (Eisenhardt 1989a). So schwankte beispielsweise die Anzahl der
an den Projekten beteiligten Lehrenden zwischen 2 und 17. Es war daher méglich, den
potentiellen Einfluss der Anzahl der beteiligten Lehrenden an den Projekten als rele-
vante Determinante fiir den Aufwand fiir Training und Support abzuleiten.

Wir berticksichtigen hier nur einen Teil des gesamten Projektaufwandes, da insbe-
sondere in den Projekten 1, 2 und 5 weitere Dienste und Produkte eingefithrt wurden,
die fiir diese Analyse nicht relevant sind. Wahrend das Projekt 5 Teil eines durch das
BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) geférderten hochschulwei-
ten Projekts war, handelte es sich bei den anderen Projekten um kleinere, hochschul-
intern finanzierte Projekte. Die folgende Tabelle 1 fasst die wichtigsten Daten der funf
betrachteten Projekte zusammen. Der Aufwand wird dabei als Personalaufwand in
sog. ,Personentagen“ gemessen. Diese Grofie gibt an, wie viele Arbeitstage in Summe
von verschiedenen Personen fiir das Projekt aufgewendet wurden.
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Tab. 1: Zusammenfassung der wichtigsten Projektdaten

rende

CALAMARES | iCase Spielwiesen Enlist Koordinations-
(Projekt 1) (Projekt 2) (Projekt 3) (Projekt 4) stelle
(Projekt 5)
Projektbeginn | WiSe2004/05 | WiSe2005/06 | WiSe2005/06 | WiSe2006/07 | WiSe2006/07
Projektdauer 12 Monate 12 Monate 6 Monate 6 Monate 12 Monate
Projektziele Erhéhung der | Einfiihrung Ermoglichung | Unterstiitzung | Verbreitung
Betreuungs- von SAP R/3 individueller der Registrie- | der neuen An-
Intensitat Ubungen rungsprozesse | gebote am
Fachbereich
Beteiligte Leh- | 2 5 7 5 17

Ungefihrer Ar-
beitsaufwand

35 Personen-
tage

30 Personen-
tage

30 Personen-
tage

10 Personen-
tage

45 Personen-
tage

Alle funf Projekte zeichnen sich durch betrichtliche Anschubfinanzierungen aus. Der
Personalaufwand kann je Projekte in zwei Kategorien unterteilt werden: (1) Aufwen-
dungen fur technische Infrastruktur, Software und Entwicklung sowie (2) Beratungs-
leistungen und Trainingsangebote fiir die Lehrenden. Die folgende Tabelle 2 ordnet
den Aufwand diesen beiden Kategorien zu und gibt einen Uberblick iiber deren Ver-
hiltnis zueinander.

Tab. 2: Kategorien des Aufwandes je Projekt

Aufwandskate- | CALAMARES iCase Spielwiesen Enlist Koordinations-
gorie (Projekt 1) (Projekt 2) (Projekt 3) (Projekt 4) stelle
(Projekt 5)
M Einrichtung Vertragsab- Softwareent- Softwareent- Einrichtung
Software und | WebCT-Kurse | schluss wicklung wicklung der Koordinati-
Entwicklung Installation Installation Installation onsstelle
weiterer Tools der Tools der Tools
30 Personen- 5 Personen- 20 Personen- 5 Personen- 5 Personen-
tage tage tage tage tage

(2)
Beratungsleis-
tungen und
Trainingsan-
gebote

Koordinations-
treffen mit wei-
teren
E-Learning-Ak-
teuren

Einfiihrungs-
schulungen
fir die Lehren-
den

Beratung wei-
terer Lehren-
der

Beratung wei-
terer Lehren-
der

Beratung und
Schulung Leh-
render
Veranstaltung
von Work-
shops

5 Personen-
tage

25 Personen-
tage

10 Personen-
tage

5 Personen-
tage

40 Personen-
tage

Abbildung 3 stellt den Personalaufwand der Projekte nach Kategorien aufgeteilt (linke
Skala und Bl6cke im Diagramm) und die Anzahl der beteiligten Lehrenden (rechte
Skala und Trendlinie) grafisch dar.
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Abb. 3: Verhiltnis der Aufwandskategorien

Die Aufwandskategorien in Abbildung 3 spiegeln die Auswirkungen der wesentlichen
Faktoren wider, die auf den Personalaufwand in den Projekten wirken. Aus organisa-
torischer Sicht und bei Beriicksichtigung der Gefihrdung der Nachhaltigkeit bei ge-
gebener natiirlicher Fluktuation der Mitarbeiter an der Hochschule ist ausschliefllich
die zweite Aufwandskategorie (Beratungsleistungen und Trainingsangebote) weiter
zu berticksichtigen. Die erste Kategorie (Software und Entwicklung) fasst technische
oder vertragliche Vorbereitungen zusammen, die nicht die organisatorische Dimen-
sion der Nachhaltigkeit im hier betrachteten Sinne betreffen.

Als auf die Kategorie 2 (Beratungsleistungen und Trainingsangebote) wirkende Fak-
toren vermuten wir die Komplexitit der betrachteten E-Learning-Anwendung und die
Anzahl der im E-Learning-Projekt eingebundenen Lehrenden (Nikolopoulos et al.
2007) (Abbildung 4).

Anzahl der

Lehrenden \
+
Komplexitat der
Problemdomine
Komplexitit der /
eingesetzten

Software

Aufwand der
Kategorie 2

+

Abb. 4: Vermutete Wirkzusammenhinge organisatorisch relevanter Aufwandsfaktoren

Der Aufwand der Kategorie 2 steigt entsprechend, wenn mehr Lehrende zu beraten
sind. Auflerdem steigt dieser Aufwand, wenn ein Lehrender in eine komplexere Situ-
ation oder Software einzuweisen ist. Die Abhingigkeit des Aufwands der Kategorie 2
von diesen beiden Wirkgrofsen ist fiir die betrachteten Projekte in Abbildung 5 veran-
schaulicht.

Werden diese Faktoren vor dem Hintergrund der natiirlichen Mitarbeiterfluktuation
an Hochschulen interpretiert, wird die von Seufertetal. (2003D, S. 2) vermutete Gefahr
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Resultierender
Aufwand
Kategorie 2

Komplexitat des
Systems

Anzahl Lehrende

Abb. 5: Wirkungen der Faktoren auf den Aufwand der Kategorie 2 in den Projekten

fur die Nachhaltigkeit von E-Learning-Projekten klar. Ohne den Aufwand fiir Training
und Schulung ist die Implementierung von E-Learning-Mafinahmen unmoglich. Al-
lerdings bringt es das Wesen der Hochschulen mit sich, dass die geschulten Mitar-
beiter die Hochschule nach relativ kurzer Zeit wieder verlassen.

Um zu verstehen, wie den vermuteten Wirkungen der identifizierten Faktoren aus
organisatorischer Sicht begegnet werden kann, werden im Abschnitt 6 analytische
Uberlegungen aus Sicht der Organisationstheorie angestellt. Das folgende Unterka-
pitel bietet dem interessierten Leser Detailinformationen zu den durchgefiihrten
E-Learning-Projekten.

3.1 Detailinformationen zu den E-Learning-Projekten

In diesem Abschnitt stellen wir dem Leser, der an vertieften Informationen interessiert
ist, die fiinf E-Learning-Projekte vor, die die Basis zur Konstruktion unserer Daten
sind.

3.1.1 Projekt 1: Steigerung der Betreuungsintensitit in Massenveranstaltungen
(wCALAMARES")

Das Hauptziel des im Wintersemester 2005 begonnenen Projekts CALAMARES
(Computer-based Advanced Learning And Management of Resources) war es, den
Lernenden des Fachbereichs Wirtschaftswissenschaften durch den Einsatz moderner
E-Learning-Angebote in den Massenveranstaltungen eine héhere Betreuungsintensi-
tit zu bieten. Insbesondere durch den Einsatz innovativer Kommunikationskanile
sollte dieses Ziel erreicht werden. Hierzu sollte vor allem die Lernplattform WebCT
zur Begleitung der Lehrveranstaltungen eingesetzt werden. Weitere Kommunikati-
onskanile wurden ebenfalls etabliert (Griine et al. 2006). Der Umfang des Projekts
war relativ gering; lediglich funf Veranstaltungen wurden wihrend der Projektlaufzeit
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von 12 Monaten mittels der Lernplattform betreut. Zusitzlich wurden weitere Ange-
bote implementiert, um den Lernenden weitere Ubungsmadglichkeiten zu bieten. Der
gesamte Arbeitsaufwand fiir die Umsetzung des Projekts betrug ca. 35 Personentage.

Das Feedback der Lernenden war iiberaus positiv. In zwei Veranstaltungen wurden
Evaluationen durchgefiihrt. Wihrend in der Veranstaltung des Grundstudiums 63 %
der Lernenden den Einsatz der E-Learning-Angebote als sehr positiv beurteilten, waren
es in einer Veranstaltung des Spezialisierungsstudiums (héhere Semester in den Dip-
lomstudiengdngen) 87 %.

Der grofite Kostenblock, der wihrend der Implementierung anfiel, umfasste konven-
tionelle Set Up-Kosten (Riistkosten), insbesondere fiir die Erstellung der WebCT-Kurse
sowie fiir die Implementierung eines SQL-Ubungssystems. Die verwendete Lernplatt-
form WebCT bot alle geforderten Funktionen und Kommunikationskanile, so dass
keine zusitzlichen Angebote zur Unterstiitzung der Kommunikation mit den Lernen-
den implementiert werden mussten. Die Lernplattform wurde vom Rechenzentrum
der Universitit zentral implementiert und stand den Lehrenden aller Fachbereiche
kostenfrei zur Verfiigung. Um den Lernenden weitere Ubungsméglichkeiten bieten
zu konnen, wurde ein System implementiert, das die praktische Anwendung und
Ubung von Datenbankanfragen (SQL-Statements) ermdglichte. Der Aufwand hierfiir
war relativ hoch, da zunichst ebenfalls entsprechende Server aufgesetzt werden muss-
ten. Die beiden Lehrenden, die die Lehrveranstaltungen und damit auch die WebCT-
Kurse betreuten, verfiigten bereits iiber Erfahrungen im Einsatz von E-Learning-An-
geboten, so dass die Kosten fiir Training und Support vernachlissigbar gering waren.

3.1.2 Projekt 2: Verankerung des ERP-Systems SAP R/3 im Lehrbetrieb (,,iCASE*)
Das Ziel des Projektes iCASE (interactive Computer-Aided SAP E-Learning) war es,
das ERP-System SAP R/3 im Lehrbetrieb des Fachbereichs zu verankern. Lehrende
sollten die Moglichkeit erhalten, das System in ihren Veranstaltungen einzusetzen,
um den Lernenden reale Geschiftsprozesse und deren Umsetzung in dem System zu
demonstrieren. Das System wurde im Rahmen des SAP University Alliance Program
eingesetzt. Die SAP AG bietet in Zusammenarbeit mit den Hochschulkompetenz-
zentren (HCC) in Marburg und Miinchen allen deutschen Hochschulen die Moglich-
keit, auf diesem Weg das System zu nutzen. Vor Ort muss dafiir lediglich eine Client-
Software installiert werden. Simtliche Daten und die betrieblichen Anwendungssys-
teme laufen bei dieser sog. ASP-Lésung' zentral administriert auf den Servern der
HCC. Die Lernenden kénnen sowohl aus dem PC-Pool des Fachbereichs als auch von
ihren privaten Arbeitsplitzen von zu Hause aus auf das System zugreifen. Das Projekt
wurde im Wintersemester 2005/06 begonnen und hatte zunichst eine geplante Lauf-
zeit von 12 Monaten. In der Anfangsphase beteiligten sich fiinf Lehrende an dem Pro-
jekt.

1 ASPist die Abkiirzung des Begriffes Application Service Provider. Ein Application Service Provider betreibt ein Anwen-
dungssystem (z.B. ein SAP-System) in einem eigenen Rechenzentrum und stellt den Zugriff und die Leistungen des
Systems (iber das Internet den Nutzern zur Verfiigung.
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Das System wurde in zwei Veranstaltungen eingesetzt: In einer Vorlesung des Grund-
studiums, sowie in einer Vorlesung des Spezialisierungsstudiums. Die Lernenden be-
werteten den Einsatz des Systems unterschiedlich. Wihrend die Teilnehmer der Ver-
anstaltung des Grundstudiums groftenteils neutral urteilten, begriifiten die Teilneh-
mer der fortgeschrittenen Veranstaltung die Bereitstellung des Systems und nutzten
es intensiver. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass das ERP-System zu komplex
ist, um es bereits zu Beginn des Studiums einzusetzen. Den Lernenden fehlten in
dieser Phase des Studiums grundlegende Kenntnisse iiber betriebswirtschaftliche Zu-
sammenhinge, die fiir das Verstindnis des Systems erforderlich sind.

Die Kosten, die wihrend der Implementierung des Systems im Rahmen des Projekts
anfielen, resultierten zum Teil aus den Aufwendungen fiir Abstimmungsprozesse in-
nerhalb des Fachbereichs, sowie den Vertragsverhandlungen mit dem Serviceprovider
in Magdeburg. Diese Kosten waren relativ gering, der gréfite Teil der Kosten fiel auf-
grund der umfangreichen Schulungsmafinahmen fiir die Lehrenden an. Die Schu-
lungen, die sich jeweils tiber einen Zeitraum von fiinf Tagen erstreckten, waren er-
forderlich, um das System sinnvoll in eigenen Lehrveranstaltungen einsetzen zu kon-
nen. Die Schulungen wurden von den HCC fiir die teilnehmenden Hochschulen
kostenfrei angeboten, so dass die Kosten lediglich in Form des Arbeitsausfalls der
Lehrenden anfielen. Die fiinf Lehrenden verursachten somit Kosten in Héhe von 25
Personentagen.

3.1.3 Projekt 3: Aktives Lernen (,,Spielwiesen)

Ein weiteres Projekt, das zunichst intern ,Spielwiesen“ genannt wurde, sollte es den
Lernenden erméglichen, selbstindig und aktiv Datenbankanfragen mit der Sprache
SQL? und die Programmierung mit der Sprache Python zu iiben. Das System baute
dabei auf den Erfahrungen aus dem Projekt 1, CALAMARES* auf. Es wurde im Win-
tersemester 2005/06 fiir zunichst ein Semester initiiert. Das entwickelte System
»Spielwiesen“ wurde nach dem Ablaufen dieser Zeit aufgrund der sehr positiven Er-
fahrungen in den Standardlehrbetrieb {ibernommen und wird mittlerweile von sechs
Lehrenden fiir deren Veranstaltungen eingesetzt. Weitere Informationen zum
E-Learning-System , Spielwiesen“ finden sich im Beitrag von Biggeleben et al. in die-
sem Buch.

Die Lernenden konnen das System nutzen, um SQL-Statements auf einer MS SQL-
Datenbank® zu iiben, ohne diese lokal installieren zu miissen. Hierzu wurde ein ent-
sprechendes Web-Frontend entwickelt. Ein weiteres Frontend ermdoglicht es den Ler-
nenden, Python-Code* online zu erstellen und ausfiihren zu lassen. Auch hierfiir ist
keine vorbereitende Installation auf den benutzten Computern notwendig, da simtli-
che Funktionen iiber die Server der anbietenden Professur bereitgestellt werden. Das
System stellt fiir die Lernenden eine grofe Erleichterung des Studienalltags dar, da sie

2 SQL steht fiir Structured Query Language und bezeichnet die wichtigste formale Sprache, mit der Relationale Daten-
banken angesprochen und verwaltet werden.
MS SQL-Server ist ein Datenbankmanagementsystem der Firma Microsoft.

4 Python ist eine Programmiersprache.
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nun die notwendigen Ubungsaufgaben von jedem Arbeitsplatz aus durchfiithren kén-
nen, sofern dieser iiber einen Internetanschluss verfiigt. Dies wurde auch von den
Lernenden als Erleichterung wahrgenommen und tiberaus positiv beurteilt.

Die Implementierung des Systems erforderte ca. 20 Personentage. Dies war der
Hauptkostenblock der im Rahmen dieses Projekts anfiel. Weitere 10 Personentage
mussten fiir die Schulungen und die Betreuung der Lehrenden aufgebracht werden,
die das System in der Folgezeit in ihren Veranstaltungen eingesetzt haben.

3.1.4 Projekt 4: Anmeldeskript (,,Enlist")

Im Wintersemester 2006/07 wurde ein System implementiert, um regelmifiig wie-
derkehrende Registrierungsprozesse der Lernenden insbesondere in Massenveran-
staltungen digital zu unterstiitzen. Das Projekt war zunichst auf eine Laufzeit von
einem Semester ausgelegt, wurde jedoch in den folgenden Semestern aufgrund der
sehr positiven Erfahrungen weitergefiithrt. Dies ist vor allem auf die positiven Riick-
meldungen der Lernenden und die Arbeitserleichterungen fiir die Lehrenden zuriick-
zuftihren. Im Wintersemester 2008/09 setzten insgesamt 10 Lehrende das System
ein, um die Lernenden fiir die Ubungen zu den Vorlesungen in Kleingruppen aufzu-
teilen.

In der Vergangenheit wurden fiir Anmeldeprozesse Listen ausgehingt, in die die Ler-
nenden sich eintragen mussten. Chaotische Zustinde waren vor allem zu Beginn des
Semesters daher an der Tagesordnung. Nun kénnen die Lernenden sich komfortabel
iiber ein Web-Frontend registrieren. Das erste Feedback der Lernenden zu dem System
war durchweg positiv, obwohl es zu Beginn zu einigen technischen Problemen kam.
Weitere Informationen zum Anwendungssystem ,Enlist“ finden sich im Beitrag von
Biggeleben et al. in diesem Buch.

Die Kosten fiir das System waren insgesamt relativ gering. Die Implementierung des
Systems erforderte ca. fiinf Personentage, der spitere Support der neu hinzugekom-
menen Lehrenden ebenfalls ca. fiinf Personentage.

3.1.5 Projekt 5: E-Learning-Koordinationsstelle (,,megadigitale-Teilprojekt“)

Das Teilprojekt des Fachbereichs Wirtschaftswissenschaften im Rahmen des BMBF-
geforderten Gesamtuniversititsprojekts ,megadigitale“ wurde im Wintersemester
2006/07 begonnen und hatte eine Laufzeit von 12 Monaten. Wihrend des Projekts
sollte eine lokale E-Learning-Koordinations- und Beratungsstelle am Fachbereich Wirt-
schaftswissenschaften aufgebaut und etabliert werden. Diese sollte weitere Lehrende
beim Einsatz der E-Learning-Angebote beratend unterstiitzen. Insbesondere sollte die
Verwendung der Lernplattform WebCT® weiter voran getrieben werden.

Bis zum Abschluss des Projekts wurden 17 Lehrende beraten und unterstiitzt. Hierzu
wurden insgesamt drei Workshops und zahlreiche individuelle Beratungen durchge-
fithrt. Insbesondere diese individuellen Beratungen und Schulungen erwiesen sich als

5  WebCT ist eine Plattform zur Erstellung von Lernumgebungen und wird von der Firma Blackboard vertrieben.
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duflerst effektiv (Hagner 2003). Zusitzlich wurde eine Kurzanleitung fiir die ersten
Schritte zum Einsatz der Lernplattform erstellt und an die interessierten Lehrenden
ausgegeben. Evaluationen zeigten, dass die Lernenden den Einsatz der E-Learning-
Angebote nicht mehr als Innovation ansehen, wie dies wihrend des Projektes 1 (,,CA-
LAMARES®) der Fall war. Vielmehr wurden sie mittlerweile als Selbstverstindlichkeit
gefordert (Nikolopoulos et al. 2007).

Der individuelle Support der Lehrenden und die Durchfithrung der Workshops erfor-
derte einen Arbeitsaufwand von ca. 40 Personentagen, die anfingliche Einrichtung
der Koordinationsstelle lediglich fiinf Personentage.

4  Theoretische Analyse der Organisation

In diesem Kapitel analysieren wir unter Ruickgriff auf die Organisationstheorie Maf-
nahmen, um der Gefihrdung von E-Learning-Projekten durch natiirliche Mitarbei-
terfluktuation in der Hochschullehre begegnen zu kénnen. Unser Ziel besteht in der
Gewinnung von ersten Vermutungen (Popper 1980 S.144-146) iiber Wirkzusammen-
hinge in der betrachteten Organisation. Unsere Untersuchungen wurden an der Goe-
the-Universitit Frankfurt am Main durchgefiihrt. Wir betrachten bei unserer Unter-
suchung organisatorische Einheiten auf drei unterschiedlichen hierarchischen Stufen:
Gesamtuniversitit, Fachbereich und Professur.

Die 1914 gegriindete Goethe-Universitit Frankfurt am Main zihlt mit ca. 35.000 Ler-
nenden zu den gréfiten Hochschulen Deutschlands. Die in 16 Fachbereichen organi-
sierten ca. 6oo Professoren unterrichten an vier tiber das Stadtgebiet Frankfurt ver-
teilten Standorten. Zur Unterstiitzung des breiteren Einsatzes der Angebote wurde die
E-Learning-Strategie der Universitit (studiumdigitale) formuliert.

Der Fachbereich Wirtschaftswissenschaften ist einer der gréfiten Fachbereiche der
Goethe-Universitit und setzte sich im Zeitraum der Untersuchung aus 42 Professuren
fiir Betriebswirtschafts-, Volkswirtschaftslehre und Wirtschaftspidagogik zusammen.
Die Professuren sind thematisch in verschiedenen Abteilungen organisiert und bil-
deten im Zeitraum der Untersuchung insgesamt ca. 3.100 Lernende aus. Der Fachbe-
reich wurde Anfang 2005 durch die Association to Advance Collegiate Schools of
Business (AACSB) akkreditiert. Die AACSB International zihlt zu den fithrenden Ak-
kreditierungs-Organisationen fiir betriebswirtschaftliche Fakultiten weltweit. Ziel des
freiwilligen Akkreditierungsprozesses ist es, das Engagement fiir exzellente Qualitit
und stindige Optimierung der Lehre zu signalisieren. Mit dieser Auszeichnung ist
unter anderem die Verpflichtung verbunden, das eigene Lehrangebot regelmiflig zu
evaluieren und konstant zu optimieren.

Zur Analyse der Organisationsstrukturen nutzen wir das sog. Viable System Modell
(VSM). Das VSM ist eine Sprache zur Darstellung organisatorischer Strukturen von
Systemen und wurde von Stafford Beer vorgeschlagen (Beer 1979; Beer 1981; Beer
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1985). Es dient der Analyse der Organisationsstrukturen und der Informationskanile
zwischen verschiedenen organisatorischen Einheiten. Insbesondere erméglichen Mo-
delle, die mit dem VSM erstellt wurden, die Uberpriifung der Einhaltung von Ashbys
Gesetz der erforderlichen Varietit (Ashby 1956; Ashby 1958).

Die Analyse der Organisationsstruktur der Goethe-Universitit macht deutlich, dass
lokalen Koordinationsstellen auf Ebene der Fachbereiche eine zentrale Bedeutung zu-
kommt. In deutschen Hochschulen zeichnen sich die Fachbereiche durch sehr hohe
Autonomie aus. Auflerdem sind einzelne Professuren innerhalb der Fachbereiche
sehr autonome Einheiten. Die Weisungsbefugnisse im Sinne einer biirokratischen
Hierarchie sind daher in deutschen Hochschulen sehr stark eingeschrinkt (Weick
1976). Obwohl auf den ersten Blick hierarchisch gegliedert, erweisen sich deutsche
Hochschulen, wenn sie mit dem VSM modelliert werden, wegen fehlender Weisungs-
befugnisse als nicht hierarchisch strukturierte Organisationen.

Aufgrund der fehlenden Weisungsbefugnisse miissen dezentrale Koordinationsstel-
len bei der Implementierung von E-Learning-Angeboten in der Hochschullehre auf
Ebene der Fachbereiche vor allem zwei Funktionen erfiillen. In der Sprache des VSM
werden diese Funktionen als ,Divisionskoordinationszentrum* (als Bestandteil des
sog. System 2) und als ,Kontakt zur Systemumwelt“ (als Aufgabe des sog. System 4)
bezeichnet. Ein exemplarisches VSM-Modell der Ebene Fachbereich ist in Abbildung
6 gezeigt. Auf der Ebene der Gesamtuniversitit werden diese beiden Funktionen der
Universititsstrategie folgend durch ein zentrales, mediendidaktisches Zentrum und
das Kompetenzzentrum Neue Medien wahrgenommen (Bremer 2000).

In ihrer Funktion als Divisionskoordinationszentrum auf Ebene des Fachbereiches
koordinieren die Mitarbeiter der lokalen E-Learning-Koordinationsstelle die Aktionen
der autonom agierenden Professuren. Da sie die Aktionen der Professuren wegen de-
ren Autonomie nicht direkt beeinflussen koénnen, geschieht die Koordination aus-
schlieRlich durch Beratungsangebote und durch Uberzeugungsarbeit.

Auf der Ebene der betrachteten Professur innerhalb des Fachbereiches Wirtschafts-
wissenschaften wurden zusitzlich zu diesen beiden Aufgaben (Divisionskoordinati-
onszentrum und Kontakt zur Systemumwelt) weitere Aufgaben von dem Mitarbeiter
ubernommen, der die lokale E-Learning-Koordinationsstelle im Fachbereich besetzt.
AufEbene der einzelnen Professur kénnen die vom VSM unterschiedenen Funktionen
durchaus von einer einzelnen Person ausgefiillt werden.

Die Mitarbeiter der E-Learning-Koordinationsstellen auf Ebene des Fachbereiches stel-
len dariiber hinaus den Kontakt zur Stufe der Gesamtuniversitit her. Auf diese Weise
erfahren sie als erste von eventuellen Neuentwicklungen oder Anderungen im System-
umfeld. Diese neuen Erkenntnisse kénnen sie in die Beratungen der einzelnen Pro-
fessuren einflieflen lassen. Aus Sicht von Ashbys Gesetz der erforderlichen Varietit
wirken die Mitarbeiter der Koordinationsstelle in dieser Funktion sowohl als Varie-
titshemmer von unten nach oben als auch umgekehrt als -verstirker. Durch das Wei-
terleiten von aggregierter Information aus den Professuren an die Ebene der Gesamt-
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universitit wird diese signifikant entlastet. Umgekehrt erhdhen die Mitarbeiter der
lokalen Koordinationsstellen die Varietit auf der Ebene der Fachbereiche, indem sie
die Informationen der Ebene der Gesamtuniversitit an alle angeschlossenen Profes-
suren weiterleiten. Diese Entlastung der Koordinationsstelle auf Ebene der Gesamt-
universitit war dringend erforderlich. Die Mitarbeiterin des Kompetenzzentrums fiir
Neue Medien, die auf Ebene der Gesamtuniversitit diese Koordinationsfunktion wahr-
nehmen sollte, war stark tiberlastet und deshalb hiufig nicht erreichbar und konnte
nur oberflichlich auf die Anfragen der einzelnen Professuren eingehen.

Aus organisatorischer Sicht erscheint es vorteilhaft, auf Ebene der Gesamtuniversitit
Fachbereiche zu thematisch dhnlichen Gruppen zusammenzufassen. Beispielsweise
kénnten jeweils die Natur-, die Sozial- und Geisteswissenschaften zusammengefasst
werden. Fiir jeden Bereich wiire in diesem Fall eine eigene E-Learning-Koordinations-
stelle auf Ebene der Gesamtuniversitit erforderlich. Entgegen einer Gruppenbildung
nach den Standorten (Campi), an denen sich die Fachbereiche befinden, hat die the-
matische Gliederung den Vorteil, dass eine fachlich spezialisierte E-Learning-Koordi-
nationsstelle auf die individuellen Fachbereichsspezifika addquat eingehen kann.

Das Ergebnis unserer organisationstheoretischen Analyse miindet in der Vermutung,
dass es einen Bedarf nach dezentralen E-Learning-Koordinationsstellen auf Ebene der
Fachbereiche gibt. Solche lokalen Koordinationsstellen sind vermutlich erforderlich,
um die nachhaltige Implementierung von E-Learning-Angeboten an deutschen Hoch-
schulen zu sichern. Eine solche zentrale Anlaufstelle fiir Lehrende wird in der Literatur
unter anderem auch von Werner als bedeutender Erfolgsfaktor fiir die Implementie-
rung von E-Learning-Angeboten in Hochschulen identifiziert (Werner 2006, S.9).
Insbesondere mit steigender Grofle der betrachteten Hochschule gewinnt die Stelle
an Bedeutung.

Unsere Analyseergebnisse widersprechen allerdings den Ergebnissen von Diesner,
Seufert et. al. (20006). Im Gegensatz zu unserem Ergebnis kommen Diesner, Seufert
et. al. zu dem Ergebnis, dass organisatorische Fragestellungen und damit die Existenz
von Koordinationsstellen keine hohe Bedeutung haben (Diesner et al. 2006). Dieses
uiberraschende Ergebnis kann vermutlich damit erklirt werden, dass Diesner, Seufert
et. al. ithre Erkenntnisse anhand der Befragung von Unternehmensvertretern gewon-
nen haben. In hierarchisch strukturierten Unternehmen stellen organisatorische As-
pekte ein geringeres Problem als in nicht hierarchisch strukturierten Organisationen
dar.

Aufgrund der nicht hierarchischen Organisationsstruktur deutscher Hochschulen
(Kolbe et al. 2007; Seufert 2008, S.169; Weick 1976) muss vermutet werden, dass sich
bei der Implementierung von E-Learning-Angeboten in der Hochschullehre die Wir-
kung von Aufwandsfaktoren von Situationen in hierarchisch strukturierten Organisa-
tionen unterscheidet. Die von uns vermutete hohe Bedeutung von E-Learning-Koor-
dinationsstellen in Hochschulen kann somit auf deren nicht hierarchische Organisa-
tionsstruktur (Weick 1976) zuriick gefiihrt werden. Der Uberpriifung dieser
Vermutung ist das nichste Kapitel gewidmet.
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5  Empirische Priifung der Bedeutung von lokalen
Koordinationsstellen

Zur empirischen Priifung unserer Vermutung verwenden wir als Forschungsdesign
die Kombination einer Holistic Case Study mit mehreren Embedded Case Studies. Um-
fasst eine Case Study mehrere dhnliche Cases (Multiple Case Studies), bietet sich ein
Forschungsdesign an, das diese als Embedded Cases betrachtet (Tellis 1997, S. 6). Der
Gesamt-Case stellt in diesem Fall einen iibergeordneten Holistic Case dar. In dem
analysierten Gesamtprojekt megadigitale (megadigitale 2007) an der Goethe-Univer-
sitdt Frankfurt wurden an 16 Fachbereichen eigenstindige Projekte durchgefiihrt. Da
sich Rahmenbedingungen in den Fachbereichen sowie Projektziele und -abldufe un-
terschieden, konnen diese als Embedded Cases aufgefasst und entsprechend indivi-
duell analysiert werden. Das Gesamtprojekt wurde auf der Grundlage aggregierter
Daten untersucht, die in den einzelnen Fachbereichen erhoben wurden. Diese Analyse
kann daher als iibergeordnete Holistic Case Study angesehen werden. Die folgende
Abbildung verdeutlicht den Zusammenhang der durchgefiihrten Analysen.

Holistic Case Study: Gesamtprojekt megadigitale
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Embedded Case Studies: Fachbereichsprojekte
Abb. 7: Holistic und Embedded Case Studies

Zur Analyse der Fachbereichsprojekte wurden im Rahmen der Untersuchungin erster
Linie qualitative Daten erhoben. Die primire Datenquelle waren Leitfadeninterviews
(Mieg et al. 2001), die mit den Projektmitarbeitern der Fachbereiche gefithrt wurden.
Die Auswertung von strukturiert durchgefiihrten Interviews ist eine etablierte Metho-
de der qualitativen Sozialforschung (Lamnek 20053, S.329). Insbesondere Leitfaden-
interviews (Bortz et al. 20006, S. 308; Helfferich 2004, S. 24) haben sich aufgrund der
offenen Formulierung der Fragestellungen weitestgehend etabliert. Die Interviews
wurden als Experteninterviews (Gliser et al. 2000, S.10) durchgefiihrt.

Im Rahmen unserer Untersuchung wurden Experteninterviews mit den Vertretern
der Teilprojekte an den verschiedenen Fachbereichen gefiihrt. Diese konnen dabei als
Gatekeeper (Mayer 2002, S.45) angesehen werden, da sie einen besonders guten
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Uberblick iiber die Aktivititen an den Fachbereichen haben. Diese Eigenschaft quali-
fiziert sie ebenfalls als Experte (Gliser et al. 2006, S.u) fiir die Aktivititen an den
Fachbereichen. Zum Einsatz kam ein Leitfaden, der anhand der zu untersuchenden
Vermutung erstellt wurde (Helfferich 2004, S.163ff). Die konkrete Forschungsabsicht
wurde den Interviewpartnern nicht prisentiert, um zu verhindern, dass sie ihre Ant-
worten daran orientierten.

Die Interviews dauerten durchschnittlich 8o Minuten und wurden groftenteils direkt
an den Arbeitsplitzen der Fachbereichsvertreter durchgefiihrt. Von den 16 Fachberei-
chen der Universitit wurden 12 in die Untersuchung einbezogen. Mitarbeiter von zwei
weiteren Fachbereichen hatten zum Zeitpunkt der Untersuchung die Universitit be-
reits verlassen, wihrend organisatorische und politische Probleme die Befragung von
Mitarbeitern in den letzten beiden Fachbereichen verhinderten. Insgesamt beteiligten
sich an den 12 Interviews 17 Mitarbeiter der Fachbereiche.

Da ein tiberwiegender Anteil der Interviewpartner dies nicht wiinschte, wurden die
Interviews, entgegen der in der qualitativen Sozialforschung allgemein tiblichen Praxis
(Bortz et al. 2000, S. 310; Gliser et al. 2006, S.151; Lamnek 20053, S.389; Mayer 2002,
S. 46), nicht aufgezeichnet. Es wurden wihrend der Interviews detaillierte Notizen
angefertigt und diese direkt nach den Gesprichen entsprechend der ,,24-Stunden-Re-
gel“ (Bourgeois et al. 1988, S. 819; Eisenhardt 1989D, S. 547) zusitzlich erginzt (Bortz
etal. 2000, S. 3u). Dieses Vorgehen stellt besondere Anforderungen an den Forscher,
da er einerseits das Interview aufmerksam fiithren und gleichzeitig entscheiden muss,
welche Aussagen fiir eine spitere Auswertung von Interesse sein konnen (Mayer 2002,
S. 46; Mieg et al. 2001). Die Grenze zwischen reiner Datenerfassung und Datenaus-
wertung verschwimmt bei diesem Vorgehen. Gleichzeitig reduziert das Verfahren die
anfallende Datenmenge (Hubermann et al. 1983; Miles et al. 1994) und erleichtert
damit die spitere Analyse der Daten.

Die Mitschriften der Interviews wurden mittels eines Codesystems analysiert (Mayring
2000; Bortz et al. 2000, S.153; Gliser et al. 2000, S. 43; Lamnek 2003, S.514). Dabei
folgten wir dem Verfahren von Miles und Hubermann. Beginnend mit einer Startliste
von Codes, die aus der Forschungsfrage abgeleitet wurde, wurden induktiv wihrend
der Analyse weitere Codes erginzt (Miles et al. 1994, S. 58). Nachdem die Mitschriften
auf diese Weise codiert waren und das endgtiltige Codesystem fertig gestellt war, wur-
den simtliche Codierungen entfernt und die Mitschriften erneut mit dem kompletten
Codesystem codiert. Alle Mitschriften wurden also mit dem identischen, finalen Co-
desystem codiert. Die verwendeten Codes wurden eindeutig definiert (Bortz et al.
2000, S.153). Das endgiiltige Codesystem umfasste 104 Codes.

Ein Grofdteil der Fachbereichsvertreter nannte lokale Ansprechpartner in den Fach-
bereichen, die beim Einsatz der E-Learning-Angebote Hilfestellung geben konnten,
sehr hilfreich. Zentral angebotene Supportstrukturen auf Ebene der Gesamtuniversitit
sahen sie dagegen kritisch, da diese die individuellen Gegebenheiten der Fachbereiche
nicht kennen wiirden und somit nicht adiquat berticksichtigen kénnten. Die Mitar-
beiter gaben zusitzlich an, dass ein Grofiteil ihrer Arbeit den Support der Lehrenden
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am jeweiligen Fachbereich betrifft. Es muss jedoch beachtet werden, dass nicht alle
Fachbereiche eine Koordinationsstelle forderten. Eine genauere Analyse der Antwor-
ten dieser Fachbereichsvertreter lisst aber vermuten, dass sie ebenfalls eine derartige
Stelle fiir sinnvoll halten. Von den fiinf Fachbereichen, die nicht explizit eine Koordi-
nationsstelle als Erfolgsfaktor angaben, gaben vier die individuelle Beratung der Leh-
renden als wichtigen Erfolgsfaktor an. AuRerdem wurde zweimal die Uberzeugung
der Lehrenden von den Vorteilen des Einsatzes der E-Learning-Angebote in der Hoch-
schullehre als erfolgsentscheidend genannt.

Beide genannten Aufgaben sind aber zentrale Funktionen, die lokale Koordinations-
stellen auf Ebene der Fachbereiche auszufiillen haben.

Die Ergebnisse der individuellen Analyse der Fachbereichsprojekte deuten darauf hin,
dass vor allem lokale Ansprechpartner als iberaus wichtig fiir die Sicherung der Nach-
haltigkeit der Implementierung von E-Learning-Angeboten in der Hochschullehre an-
gesehen werden. Die Analyse des Gesamtprojektes basiert auf einer Hiufigkeitsana-
lyse, d. h. es wurde ermittelt, wie hiufig bestimmte Konzepte von den Interviewpart-
nern erwihnt wurden. Die Ergebnisse der Holistic Case Study untermauern die
Vermutung, dass eine E-Learning-Koordinationsstelle den nachhaltigen Einsatz der
E-Learning-Angebote in der Hochschullehre férdert. Die Holistic Case Study kann
somit als erster vorsichtiger Test der aufgestellten Vermutung angesehen werden (Yin
20006, S.16).

Sieben der zwolf befragten Fachbereichsvertreter bezeichneten das Vorhandensein ei-
ner lokalen E-Learning-Koordinationsstelle auf Ebene der Fachbereiche als bedeuten-
den Erfolgsfaktor. Weitere bedeutende Erfolgsfaktoren, die genannt wurden (indivi-
duelle Betreuung der Lehrenden, Uberzeugung der Lehrenden, Herstellung inoffi-
zieller Kontakte) konnen als bedeutende Funktionen der Koordinationsstellen
angesehen werden. Die hiufige Nennung dieser Faktoren untermauert somit zusitz-
lich die Bedeutung einer Koordinationsstelle. Weiterhin kénnen die hiufig genannten
Probleme der Lehrenden (fehlender Uberblick iiber die Angebote, fehlende technische
Fihigkeiten der Lehrenden) sowie allgemeine Schwierigkeiten bei der Implementie-
rung der E-Learning-Angebote in der Hochschullehre (allgemeine Vorbehalte der Leh-
renden gegeniiber den E-Learning-Angeboten, Fachbereichsspezifika, mangelhafte
Kommunikation mit zentralen Supportstrukturen) durch die Mitarbeiter lokaler Ko-
ordinationsstellen an den Fachbereichen adressiert und somit gemildert werden.

6  Ergebnis: Sicherung der Nachhaltigkeit durch lokale
Koordinationsstellen

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung sowohl in Form einzelner Embedded
Case Studies sowie der tibergeordneten Holistic Case Study deuten darauf hin, dass
lokale Koordinationsstellen auf Ebene der Fachbereiche eine zentrale Rolle bei der
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Sicherstellung der Nachhaltigkeit der Implementierung von E-Learning-Angeboten in
der Hochschullehre spielen. Die wichtigsten Aufgaben, die von den Mitarbeitern einer
lokalen Koordinationsstelle itbernommen werden miissen, sind die folgenden.

Individuelle Beratung der Lehrenden: Da eine Beratung der Lehrenden durch zentrale
Stellen aufgrund dort nicht vorhandener Kenntnisse von Fachspezifika nicht sinnvoll
erscheint, muss diese Aufgabe von den Mitarbeitern der lokalen Koordinationsstellen
auf Ebene der Fachbereiche tibernommen werden. Hierzu bieten sich insbesondere
individuelle Beratungen an, da die Lehrenden standardisierte Schulungen hiufig ab-
lehnen. Neben der technischen sowie der didaktischen Beratung gilt es vor allem, den
Lehrenden geeignete Angebote zu prisentieren, die in dem jeweiligen Lehr-/Lernsze-
nario nutzbringend eingesetzt werden kénnen. Die Mitarbeiter der Koordinationsstel-
len sollten daher tiber umfangreiche Erfahrungen mit dem Einsatz von E-Learning-
Angeboten verfiigen und die einsetzbaren Angebote kennen. Aufserdem miissen sie
mit den Fachbereichsspezifika vertraut sein. Aus diesem Grund sollten die lokalen
Koordinationsstellen idealerweise mit Mitarbeitern des Fachbereichs besetzt werden.

Durchfiihrung und Organisation von Schulungen: Zusitzlich zu den individuellen Bera-
tungen der Lehrenden ist es erforderlich, allgemeine Schulungen und insbesondere
Informationsveranstaltungen durchzufithren. Vor allem bei der Implementierung
neuer E-Learning-Angebote oder Umstellungen der Systeme auf neue Versionen bie-
ten sich allgemeine Informationsveranstaltungen im Gegensatz zu individuellen Be-
ratungen als erster Schritt an.

Zentraler Ansprechpartner: Die Mitarbeiter der lokalen Koordinationsstelle miissen als
Vermittler zwischen Fachbereichen und Zentraleinheiten der Gesamtuniversitit auf-
treten. Fiir die Lehrenden des Fachbereichs muss klar ersichtlich sein, dass die Mit-
arbeiter der lokalen Koordinationsstelle die ersten Ansprechpartner bei Fragen zum
Einsatz der E-Learning-Angebote in der Hochschullehre sind. Erst wenn diese die Fra-
gen nicht kliren konnen, sollten die zentralen Supportstrukturen bemiiht werden.
Samtliche Kommunikation mit den zentralen Stellen sollte daher iiber die Mitarbeiter
der Koordinationsstelle laufen. Auf diese Weise wirken die Mitarbeiter der Koordina-
tionsstelle als Varietitshemmer sowie als -verstirker im Sinne von Ashbys Gesetz der
erforderlichen Varietit.
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Wirtschaftlichkeits- und
Wirksamkeitsanalysen sowie
Vorgehensmodelle zur Einfiihrung und
Umsetzung von E-Learning an
Hochschulen

CrauDpIA BREMER /| DETLEF KROMKER / SARAH VOss

1  Einfithrung: Ausgangslage und Problemstellung

E-Learning ist nicht nur gesellschaftsfihig geworden, sondern der Einsatz von
E-Learning-Elementen ist inzwischen ein wesentlicher Bestandteil einer modernen
Hochschullehre. Betrachtet man die gegenwirtig ausgepragten Formen und Szenari-
envon E-Learning, so hat— gemessen an den Anfingen des Computer-based-Learnings
in den 8oer Jahren — E-Learning in seinem , Reifeprozess* sehr vielfiltige Ausprigun-
gen angenommen: Diese reichen von der ,einfachen” Bereitstellung von Vortragsfo-
lien und Skripten auf einem Webserver bis zur vollstindig virtualisierten Veranstal-
tung eines Lehrangebots (Bachmann et. al. 2001). Auch methodisch erstreckt sich das
Spektrum von Ansitzen der reinen Wissensvermittlung, z. B. als Selbstlernkurs bis
hin zu kooperativen, hoch interaktiven Elementen in Seminaren in Form von Wikis,
Blogs, etc. (Bremer 2004a).

Die zunehmende Bedeutung von E-Learning im Hochschulalltag wird durch die Auf-
nahme von E-Learning in dem CHE- und anderen Rankings dokumentiert, wo Fragen
zum Medieneinsatz in die Studierendenbefragung einfliefen: ,Sofern sie internetba-
sierte Lehrangebote nutzen, wurden die Studierenden um eine Bewertung insbeson-
dere der via Internet zur Verfigung stehenden Materialien zum Download und der
virtuellen Interaktionsméglichkeiten gebeten.“ (Berghoff et. al. 2009, S. 55). Hier zeigt
sich, dass Studierende zunehmend eine internetbasierte Informationsversorgung er-
warten und Defizite in diesem Bereich einen deutlichen Imageverlust induzieren
(Berghoff et. al. 2009).
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Das bedeutet, dass sich Hochschulen zunehmend mit der Frage auseinandersetzen
miissen, wie sie E-Learning durch entsprechende Supportstrukturen, Anreizinstru-
mente, Qualifizierungsangebote und Unterstiitzung der Lehrenden in ihrer Einrich-
tung in der Breite verankern kénnen (Kraemer et. al. 1997, Bates 1999, Bremer 2004Db).
Dabei schlagen sie unterschiedliche Entwicklungspfade ein: Wahrend einige Hoch-
schulen zentrale Einrichtungen zur Unterstiitzung der Lehrenden schaffen, verlagern
andere die Supportstrukturen in die dezentralen Fachbereiche oder Fakultiten, wih-
rend wieder andere eine Kombination aus beiden Ansitze verfolgen (Kleimann/Wan-
nemacher 2005; Wannemacher 2004).

Waihrend einerseits der zukiinftigen verstirkten Integration von E-Learning in die
Lehre eine grofle Bedeutung beigemessen wird, stehen andererseits an Hochschulen
fiir diesen Bereich oftmals nur geringe Mittel zur Verfiigung. Daher ist es umso wich-
tiger, die vorhandenen Mittel moglichst effizient, d. h. wirtschaftlich einzusetzen, denn
auch offentliche Haushalte unterliegen der Pflicht zur Wirtschaftlichkeit: §7 der Bun-
deshaushaltsordnung verpflichtet alle 6ffentlichen Kérperschaften dazu, vor dem Ti-
tigen einer Ausgabe eine Wirtschaftlichkeitsuntersuchung durchzufithren (BHO
1969/2007). Gemessen am Gesamtvolumen der E-Learning-Literatur sind Wirtschaft-
lichkeitsaspekte bisher jedoch nur relativ vereinzelt untersucht worden. Wenn, dann
meistens im Kontext der privatwirtschaftlichen, betrieblichen Weiterbildung oder im
Kontext von Geschiftsmodellen fiir E-Learning-basierte Aktivititen.' Kosten-Nutzen-
Analysen sind eine solche Form der Wirtschaftlichkeitsuntersuchung und missten
demzufolge Grundlage einer jeden Investitionsentscheidung sein, abgesehen von Ex-
perimentierklauseln, Forschungsprojekten, etc.

2 Wirtschaftlichkeitsanalysen von E-Learning

21 Grundlagen zur Betrachtung der Wirtschaftlichkeit von E-Learning

Das Einnehmen der Wirtschaftlichkeitsperspektive im Bereich E-Learning lenkt den
Blick darauf, den Aufwand oder die Kosten der Einfithrung und Durchfithrung von
E-Learning-Maflnahmen dem Nutzen oder den Leistungen gegeniiberzustellen.
Gleichzeitig sollte die Einfithrung von E-Learning auch unter einer lingerfristigen
zeitlichen Dimension als Investition betrachtet und damit auch den zukiinftigen Nut-
zen in den Blick nehmen. Dann werden Methoden der (betriebswirtschaftlichen) In-
vestitionsrechnung und Fragen nach dem ROI (Return of Investment) interessant. Die
so ermittelten Informationen sollen der Fundierung von Entscheidungen des Mana-
gements dienen. Dazu werden die Quellen des Erfolgs eines Unternehmens, insbe-
sondere mit Hilfe des Instrumentariums der Kosten- und Leistungsrechnung (kurz-
fristig) und der Investitionsrechnung (langfristig) analysiert. Im Zusammenhang mit

1 Hier wird auf die von vom Brocke angegebene Ubersicht verwiesen: vom Brocke et. al. 2007, S.9
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der Implementierung von E-Learning an Hochschulen ist einerseits die kurzfristige
Betrachtung im Kontext einer einzelnen Veranstaltung, aber vor allem auch die lang-
fristige Wirkung interessant, betrachtet man E-Learning als eine Investition seitens
der Hochschule in die Lehre.

Als Extrempositionen sind folgende Ziele identifizierbar: Entweder mit einem mog-
lichst geringen Mitteleinsatz (durch Minimierung der Kosten) einen gegebenen Erfolg
zu erreichen oder mit einem gegebenen Mitteleinsatz einen mdglichst groflen Erfolg
zu erreichen. In diesem Kontext sind interne Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen be-
deutsam, also:

Leistung oder Erlds
Kosten

Wirtschaftlichkeit ist gegeben, wenn der Quotient W gleich oder grofer 1ist. Prinzipiell
ist eine prospektive oder retrospektive Betrachtung méglich.

Fiir den unterschiedlich detaillierten Nachweis der Wirtschaftlichkeit von Investitions-
projekten stehen viele verschiedene Verfahren zur Verfiigung. Diese lassen sich in
zwei Hauptgruppen einteilen: statische (z. B. Kostenvergleichsrechnung, MAPI-Me-
thode) und dynamische Verfahren (z. B. Kapitalwertmethode, Verfahren mit vollstin-
digen Finanzplinen).

Anleihen kann die Wirtschaftlichkeitspriifung von E-Learning hier aus dem IT-Bereich
nehmen: wihrend auf strategischen Ebenen hier die Fithrungsaufgabe im IT-Gover-
nance liegt und eher die langfristigen Wirkungen und Entscheidungen in den Blick
nimmt (Meyer et. al. 2003), werden auf operativen Ebenen Entscheidungen auf der
Basis von IT-Controlling-Instrumenten getroffen (Brun 2008). Hierzu ist es hilfreich,
neben den zeitlichen Kriterien die Wirkung der Entscheidung auch nach organisato-
rischen Ebenen zu unterscheiden.

2.2 Betrachtung auf verschiedenen Ebenen

Betrachtet man die Wirtschaftlichkeit von E-Learning in Hochschulen, so lassen sich
verschiedene Ebenen differenzieren (Antweiler 1995): Wihrend einerseits die Umset-
zung von E-Learning hochschulweit durch geeignete organisatorische Mafdnahmen
unterstiitzt werden kann und hier E-Learning eher als Investition begriffen wird, die
durch strategische Instrumente und institutionelle Verankerungen vorgenommen
wird, findet die konkrete Umsetzung auf der Ebene einzelner mediengestiitzter Ver-
anstaltungen statt und betrifft auch Prozesse bis hin zur Medienproduktion und Be-
treuung. Somit lassen sich Wirtschaftlichkeitsaspekte von E-Learning auf folgenden
Ebenen differenziert betrachten:

Auf jeder dieser einzelnen Ebenen lassen sich Kosten- und Nutzenaspekte von

E-Learning betrachten. Zu unterscheiden sind dabei die Akteure (= die Subjekte) (lin-
ker Teil der Abbildung 1) und die Objekte, die Lehrveranstaltungsteile in ihrer Granu-
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Subjekte/Akteure Objekte

Hochschule/Institution gesamt Studienginge
Fachbereich/Fakultat Lehrveranstaltung/Modul
Institut/Lehrstuhl Lehrveranstaltungseinheiten
Lehrende oder Team Einzelne eLearning-Elemente
Studierende Einzelne Medienelemente

Abb. 1: Ebenen der Kosten-/Nutzenbetrachtung von E-Learning (in Anlehnung an Bremer 2004b)

laritit (rechter Teil der Abbildung 1). Wihrend einzelne Lehrende ihren Zeitaufwand
und Ressourcen zur Umsetzung des Medieneinsatzes einbringen, stehen Hochschu-
len vor Entscheidungen wie der Einrichtung ganzer E-Learning-Zentren und -Stellen,
Bereitstellung von Infrastruktur, Férderungen usw. D.h. Gréfle und Umfang einer
Investition in E-Learning nehmen nach oben hin zu und damit natiirlich auch das
Risiko — umso nachdriicklicher wird deshalb eine Wirtschaftlichkeitsbetrachtung. Be-
deutend ist dabei, welcher Akteur in welchen Fillen von dem Erfolg einer Mafinahme
profitiert und auf welchen Ebenen Kosten und Nutzen einander gegeniibergestellt
werden. Auf diese Frage wird spiter in den Abschnitten 3 bis 5 eingegangen.

2.3  Kosten von E-Learning an der Hochschule

2.3.1 Kostenaspekte

,Unter Kosten versteht man den monetir bewerteten Verzehr von Giitern und Arbeits-
leistungen zum Zweck der Erreichung des betrieblichen Zieles“ (Seibt 2001, S. 2). Fiir
die Betrachtung der Kostenaspekte von E-Learning ist es hilfreich, die in Abbildung 1
zugrunde gelegte Differenzierung nach Ebenen heranzuziehen: Auf der Ebene der
einzelnen Lehrveranstaltung lassen sich Kosten, wie die eingesetzte Zeit und die Kos-
ten fiir Medienproduktion und technische Vorbereitung des Kurses, noch direkt einem
einzelnen Lehrangebot zuordnen, doch schon Positionen wie Betreuungsaufwand las-
sen sich zwar der Veranstaltung, nicht aber alleine der mediengestiitzten Umsetzung
zuordnen. Die Qualifizierung des eingesetzten Personals sollte wiederum eher einer
Investitionsrechnung zugrunde gelegt werden, da die zusitzlich erworbenen Kompe-
tenzen iiber die Zeit mehreren Veranstaltungen als nur der einen zugute kommen
und hier eine Betrachtung iiber einen lingeren Zeitraum dienlich ist.

Hilfreich fiir die Kostenerhebung einer Lehrveranstaltung ist eine Unterscheidung der
Kosten nach verschiedenen Phasen: Kosten die VOR der Veranstaltung zur Vorberei-
tung anfallen und Kosten die WAHREND der Durchfiihrung entstehen oder auch zur
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Planung,
Konzeption
Medienproduktion

Personelle Kosten
fur Lehre, Betreuung,
Feedback, Steuerung

Nachbereitung
Evaluation, Bericht

Lizenzen
Technik/Infrastruktur

Marketing

—

Wihrend der Nach der
Veranstaltung Veranstaltung

Verwaltung

\/

Vorbereitung: vor der
Veranstaltung

Abb. 2: Kosten einer E-Learning-Veranstaltung

Nachbereitung (Evaluation, Auswertung, Verwaltung wie z. B. Zertifikate ausstellen
usw.). Daneben lassen sich Kosten differenzieren, die flexibel sind, also mit zuneh-
mender Teilnehmerzahl oder Wiederholung des Kurses anfallen und Kosten, die als
Fixkosten unabhingig von der Teilnehmerzahl anfallen. Gleichzeitig entstehen dabei
auch Kosten, die sich beispielsweise bei doppelter Teilnehmerzahl nicht unbedingt
verdoppeln, sondern nur gering erhchen.

Je nach Veranstaltungsszenario konnen E-Learning-Veranstaltungen einen hohen Vor-
bereitungsaufwand und hohe Kosten in der Planungs- und Konzeptionsphase verur-
sachen, wenn z. B. eine umfangreiche Medienproduktion von E-Learning-Content er-
folgt, Software eingekauft wird oder Selbsttests erstellt werden. Der Betreuungsauf-
wand kann dann wihrend der Durchfithrungsphase im Vergleich eher gering
ausfallen (s. Abbildung 3). In anderen Veranstaltungen kann der Kostenaufwand in
der Vorbereitungsphase niedrig sein, wenn beispielsweise vorhandene Skripte und
Materialen genutzt werden und die gesamte Veranstaltung eher prozessorientiert (In-
teraktionen zwischen den Teilnehmenden und zwischen Teilnehmenden und Leh-
renden) gestaltet wird. Der Betreuungsaufwand fiir die Lehrenden in der Durchfiih-
rungsphase kann in eher prozessorientierten Veranstaltungen, z. B. durch die Vergabe
von Feedback, jedoch hoch ausfallen (s. Abbildung 4). Oder der Aufwand kann in
beiden Phasen sehr hoch sein, wenn Materialien neu erstellt und die Veranstaltung
intensiv betreut wird.

Die Workload der Lehrenden fiir Betreuungsleistungen kann wiederum gesenkt wer-
den, wenn mehr soziale Interaktionen zwischen den Lernenden initiiert werden, was
die Fokussierung der Teilnehmenden auf den Lehrenden reduziert. Dies kann durch
gegenseitige Feedbacks zwischen Studierenden und die Lésung von Fragen in Lern-
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Vor der Wahrend der Nach der
Veranstaltung Veranstaltung Veranstaltung
Abb. 3: Kostenverlauf im Rahmen einer E-Learning-Veranstaltung
Vor der Wahrend der Nach der
Veranstaltung Veranstaltung Veranstaltung

Abb. 4: Kostenverlauf im Rahmen einer E-Learning-Veranstaltung

gruppen erreicht werden, wobei sich dabei jedoch die Workload zu Lasten der Studie-
renden verschiebt.

Die in den Abbildungen 2 — 4 enthaltene Kostentibersicht ist sicherlich nicht vollstin-
dig und kann noch weitaus differenzierter betrachtet werden. Sie soll nur eine erste
Hilfestellung fiir die Unterscheidung in Kosten nach Phasen und Skalierbarkeit leis-
ten. Die Verdnderung der Betreuungskosten z. B. bei doppelter Teilnehmerzahl diffe-
renziert stark je nach der methodisch-didaktischen Gestaltung der Veranstaltung und
dem Betreuungskonzept. Ebenso hingt die Ausgestaltung der Kosten fiir Lizenzen
und Technik von den vorhandenen Ressourcen an der Hochschule ab: Z.B. existiert
eine zentrale Lernplattform?
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Hochschule/Institution gesamt| Betrieb der Lernplattform, Beratung, Support

b
: . .
5 3 Fachbereich/Fakultat ggf. Support
S ®
& 9 :
S S Institut/Lehrstuhl gef. Support
- =
3
Y = Einzelnhe Lehrende oder Team Kompetenzaufbau, Vorbereitung, Betreuung
(3]
—

Einzelne Studierende Workload

Abb. 5: Mégliche Kosten fiir eine Lehrveranstaltung auf verschiedenen Ebenen

Dies leitet zu einer der zentralen Fragestellungen bei der Entscheidung beziiglich
E-Learning auf Hochschulebene tiber: Auf welchen Ebenen werden welche Kosten
veranschlagt? Wihrend Unternehmen hiufig schon die Nutzung interner Ressourcen,
Abteilungen und Einheiten in Rechnung stellen, wird dies bei Hochschulen in den
meisten Bereichen noch vernachlissigt. Lernplattformen werden beispielsweise hoch-
schulweit bereitgestellt, ohne dass die entsprechenden Kosten auf die jeweiligen Fach-
bereiche oder Institute umgelegt werden. Dies ist kein Appell fiir eine Vollkostenrech-
nung fiir E-Learning, sondern soll vielmehr die Problematik der Kostenerhebung
deutlich machen.

2.3.2 Schwierigkeiten der Kostenbetrachtung von E-Learning in der Hochschule
Richtet eine Hochschule ein E-Learning-Zentrum ein und stellt zentrale Infrastruk-
turen wie Lernplattformen bereit, entstehen hier Kosten auf Hochschulebene, wih-
rend entsprechende Nutzen auf der Ebene der Lehrstiihle, Institute und einzelner
Lehrveranstaltungen realisiert werden (wobei natiirlich auch die komplette Hochschu-
le von den Verbesserungen in der Lehre profitiert). Die Problematik ist dabei, dass sich
die Kosten in diesem Fall nicht auf der Ebene zuordnen lassen, wo sie verursacht
werden bzw. sie werden in Kostenbetrachtungen auf dieser Ebene komplett vernach-
lassigt, da der jeweilige Akteur die Leistung kostenlos nutzen kann, wihrend sie auf
einer tibergeordneten Ebene durchaus Kosten verursacht.

Dies bedeutet, dass die Kostenbetrachtung auch Aufwinde, die auf anderen Ebenen
entstehen, anteilig einbeziehen miisste. Ansitze dieser Art werden beispielsweise
schon in der Kostenerhebung der Lehrerfortbildungen an der Goethe-Universitit
Frankfurt vorgenommen, in der Raumkosten und allgemeine Umlagen anteilig in die
einzelne Fortbildung eingerechnet werden. Die Abbildung 5 verdeutlicht, auf welchen
Ebenen Kosten fiir die E-Learning-basierte Umsetzung einer einzelnen Lehrveranstal-
tung entstehen kénnen:

Eine weitere Problematik liegt darin, dass sich die spezifischen Kosten fiir die medi-

engestiitzte Umsetzung einer Veranstaltung oftmals nicht eindeutig von den allge-
meinen Kosten, deren Vorbereitung und Umsetzung trennen lassen. Wihrend sich
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dies im Bereich der Medienproduktion und Technik noch realisieren liefe, wird es im
Bereich Betreuung wihrend der Durchfithrung schon schwieriger, explizit die Kosten
zu erheben, die durch die mediengestiitzte Umsetzung entstehen. Dies liefe sich nur
durch eine umfassende Dokumentation und ggf. einen Vergleich zu den Aufwinden
vor der mediengestiitzten Umsetzung erheben.

2.4  Nutzen von E-Learning

Den Kosten stehen die Nutzenaspekte gegeniiber: ,Unter Nutzen versteht man die
Vorteile, die ein Auftraggeber von einer Mafinahme, einem Prozess oder einer Aktivitit
erwartet und im positiven Fall auch erhilt“ (Seibt 2001, S. 2). Anders ausgedriickt, ist
dies auch das Maf fiir die Fihigkeit eines Gutes, hier der Lehre oder speziell der
E-Learning-Elemente, die Bediirfnisse eines wirtschaftlichen Akteurs (z. B. eines Ler-
nenden (Studierenden), eines Lehrenden, eines Fachbereichs oder der Universitit) zu
befriedigen. Allgemein ist positiver Nutzen eine positive Verinderung des Wertes ei-
nes Gutes. Ein spezieller quantifizierbarer Nutzen ist der Ertrag oder eine Leistung
(der potentielle Nutzen von E-Learning wird unten weiter detailliert).

Wihrend die Kosten sich — wenn auch oftmals schwierig oder schlecht dokumentiert
—noch teilweise fiir bestimmte Einzelprojekte und abgegrenzte Mafnahmen erfassen
lassen, stellt die Erfassung des Nutzens von E-Learning eine noch gréflere Schwie-
rigkeit dar, weil hier oftmals die entsprechende Quantifizierbarkeit fehlt oder schwer-
fillt: Gerade Aspekte wie der Imagegewinn einer Hochschule oder eines Institutes, die
Flexibilitidt im Studium, verbesserte Studienbedingungen (einer der Hauptnutzen von
E-Learning) sind nur schwierig oder kaum quantifizierbar. In diesem Fall wird eine
indirekte Nutzenerfassung erforderlich z. B. durch Befragungen, Einschitzungen usw.
Nutzenaspekte wie direkte Einsparungen sind dagegen in der Regel relativ gut zu
quantifizieren, diese Grofien sind allerdings gemessen am Gesamtnutzen und fiir die
Mehrzahl der Lehrveranstaltungen oftmals gering. Einzelne in der Literatur belegte
Beispiele zeigen (Hoppe/Tillmann 2009; Hoppe et. al. 2007), dass die Erwartungen
diesbeziiglich nicht sehr hoch sein sollten. Zudem kénnen sich Zielwirkungen erge-
ben, die unmittelbar aus den Mafinahmen, z. B. der E-Learning-gestiitzten Veranstal-
tung abzuleiten sind, wie auch indirekte Zielwirkungen wie z.B. Verianderung der
Haltung von Lehrenden im Umfeld, groflere Motivation usw. (Kargl 1996).

Trotz dieser grundsitzlichen Schwierigkeiten ist die Situation nicht prinzipiell aus-
sichtslos. Man kann dabei auf die in der Literatur vorhandenen Standardverfahren zur
Nutzenbewertung zurtickgreifen, also insbesondere auf ,Kennzahlen“ und ,Bewer-
tungen mit empirischen Nutzdaten®, wie sie in vielen anderen IT-Wirtschaftlichkeits-
untersuchungen verwendet werden (vgl. Pana-Schubert et. al. 2004—2008).

In der folgenden Abbildung sind entlang der einzelnen Ebenen verschiedene poten-
tielle Nutzenaspekte, nach der Quantifizierbarkeit geordnet, dargestellt. Die leicht
quantifizierbaren Nutzenaspekte sind im oberen Bereich abgebildet, horizontal wer-
den die Nutzen fir die verschiedenen Akteure differenziert.
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Abb. 6: Nutzenpotentiale von E-Learning

Betrachtet man die Nutzeneffekte auf der Ebene der Gesamtorganisation, so lassen
sich Aspekte wie Imagegewinn, Verbesserung der Lehre durch bessere Studienbedin-
gungen, Vernetzung von Standorten, ErschlieBung neuer Zielgruppen und Markt-
chancen usw. nennen. Der Einsatz von guten E-Learning-Elementen in der Lehre hat
sicherlich das Potential der Imageverbesserung im Lehrbereich. Gerade im Wettbe-
werb um die besten Studierenden und besten Lehrenden erscheint dieser Aspekt sehr
wichtig.

Unter dem Aspekt E-Learning als , Enabling Technology“ wird verstanden, dass in
vielen Bereichen erst durch den Einsatz von E-Learning bestimmte Angebote tiber-
haupt moglich werden. So kann beispielsweise ein bestimmtes Lehrangebot mit Hilfe
des Medieneinsatzes semesterweise angeboten werden, das mit den bisher verfiigba-
ren Ressourcen nur jihrlich angeboten werden konnte. Bestimmte ,Engpassveran-
staltungen“ kénnen auch Studierendengruppen zuginglich gemacht werden, fiir die
dieses Angebot niitzlich, aber nicht essentiell ist. In manchen Fillen ist mit den ver-
fuigbaren Ressourcen durch den Einsatz von E-Learning iberhaupt erst eine Studier-
barkeit in der Regelstudienzeit sicherzustellen. Bei solchen Rahmenbedingungen sind
die Alternativen oft so teuer oder gar nicht méglich, dass E-Learning sich sehr schnell
rechnen kann.

Eine spezielle Situation der , Enabling Technology* ist die Entwicklung der Hochschu-
len hin zum aktiven Anbieter von Fort- und Weiterbildungsangeboten. Da diese sehr
hiufig berufsbegleitend wahrgenommen werden wollen, sind Prisenzzeiten sehr ein-
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geschrinkt (z. B. nur Freitag/Samstag) moglich. Hier eréffnet ein konsequenter Ein-

satz von Blended Learning-Szenarien viele Optionen und interessante Geschiftsmo-
delle.

Aber auch die Verbesserung einzelner Lehrveranstaltungen wirkt auf der Ebene der
gesamten Hochschule und trigt zur Verbesserung der gesamten Studiensituation bei.

Betrachtet man die Nutzeneftekte von E-Learning auf der Ebene der einzelnen Lehrver-
anstaltung, so zeigen Untersuchungen, dass mit dem Einsatz von E-Learning eine
Qualititsverbesserung (oder zumindest keine Verschlechterung) der Lehre erreichbar
ist (Tulodziecki/Herzig 2004; Kerres 2001; Bremer 2004a). Die Ursachen hierfiir sind
wahrscheinlich oft indirekt, z. B. dadurch, dass fiir den Einsatz von E-Learning eine
aufwendigere didaktische Planung der Veranstaltung erfolgt. Als Nutzeneffekte lassen
sich zudem verschiedene ,Mehrwerte“ identifizieren, die sich zum Teil auf den indi-
viduellen Lernprozess der Studierenden, zum Teil auf die organisatorische Ebene der
Lernsteuerung wie auch auf die Betreuung und Administration des Lernprozesses be-
ziehen (Bremer 2003).

a. Die kognitiven Lernprozesse der Studierenden selbst kénnen durch den Einsatz
neuer Medien verbessert werden, indem z. B. zusitzliche Visualisierungen ge-
nutzt werden, die die Studierenden jenseits der klassischen Vorlesung, z. B. zur
Verdeutlichung von Prozessen heranziehen kénnen. Der Vorteil ist, dass sie diese
Visualisierungen so lange und so oft aufrufen kénnen, wie sie wollen, ohne an
die Prisentationszeit in der Vorlesung gebunden zu sein. Hiermit kénnen sie
zudem individuelle Lernpriferenzen wie Lernpfade und -zeiten anwenden. D.h.
die Lernenden bestimmen nicht nur wann sie die zusitzlichen Lernmaterialen
aufrufen, sondern auch wie lange und wie oft. Dies gilt umso mehr, wenn es sich
nicht nur um einzelne Bilder sondern z. B. um visualisierte Prozesse handelt, mit
denen der/die Lernende zudem auch noch interagieren kann. Hier kann die in-
teraktive Visualisierung helfen, alternative Zugdnge zu Wissen anzubieten, In-
halte in verschiedenen Codierungsformen (Sprache, Schrift, Bild, usw.) darzu-
stellen und so den Wissenserwerb und dessen Nachhaltigkeit verbessern. Vorteil
multimedialer Selbstlernangebote ist, dass sie zudem individuelle Lernpfade
durch das Angebot erméglichen: Studierende kénnen mit Ubungen beginnen
und sich dann den theoretischen Text dazu durchlesen oder erst den Text lesen
und anschliefend anhand von Tests ihren Wissensstand tiberpriifen. So genannte
,Guided Tours’ bieten den Lernenden vorgeschlagene Lernwege an, die sie jedoch
verlassen und entsprechend ihren eigenen Wiinschen anpassen kénnen.

b. E-Learning-Angebote bieten hier auch eine Chance, den unterschiedlichen Lerner-
voraussetzungen der Studierenden zu begegnen: Die Lernenden kénnen optional
auf Zusatztexte und Lernmaterialien zugreifen, wenn sie Wissensliicken haben
und ihnen Voraussetzungen fehlen. Diese zusitzlichen Angebote sollten von den
Lehrenden vorselektiert und verlinkt oder selbst online bereitgestellt werden
(nicht immer muss alles von den Lehrenden selbst produziert sein: Im Internet
gibt es inzwischen viele hochwertige Lernmaterialien). So erfolgt eine zuneh-
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mende Individualisierung und Teilnehmerzentrierung in den Lern- und Lehr-
prozessen, was zu einer Verbesserung des Lernerfolgs beitragen kann.

c. Ein weiterer Mehrwert liegt in der zeitlichen und organisatorischen Gestaltung
des Lernprozesses, vor allem der Selbststudiumsphasen. Durch getaktete online
Ubungen und Aufgaben, so genannte online Selbsttests und z. B. auch Abgabe-
termine fiir Forenbeitrige usw. lassen sich Lernprozesse jenseits der Prisenzsit-
zungen strukturieren, die Selbststudiumsphasen intensiver nutzen, die wertvol-
len Prisenzzeiten besser vor- und nachbereiten und auch damit besser einsetzen.
Selbsttests bieten Lernenden die Méglichkeit, anhand automatisierter Testformen
ihren Lernfortschritt zu messen und diese Tests individuell so oft zu wiederholen,
wie sie mochten. Zudem kann durch eine geeignete Testform auch das Interesse
an einem Thema geweckt werden. Online Feedbacks und Betreuungsangebote
erhohen die Motivation der Lernenden und konnen den Lernerfolg steigern. Die
Taktung des Lernprozesses durch Abgabetermine und Betreuung sowie Feedback
kann Studierenden mit mangelnden Selbstorganisationskompetenzen helfen ih-
ren Lernprozess zu optimieren (Kerres/Jechle 2000). Lernplattformen bieten da-
bei eine Unterstiitzung fiir den administrativen Aufwand des Lehrenden, wo-
durch oftmals bessere Betreuungsangebote mit den vorhandenen Ressourcen re-
alisiert werden kénnen (Handke 2005; Sengstag 2005).

Als weiteren Nutzenaspekt werden in Abbildung 6 die Kosteneinsparungen genannt.
Direkte Einsparungen kénnen in manchen Szenarien erzielt werden, wenn beispiels-
weise in einem konsequent umgesetzten Blended Learning-Szenario durch die Redu-
zierung der Prisenzzeiten Honorare eingespart werden und weniger Riume und we-
niger Personal benétigt werden. Allerdings werden diese Ausgaben nur auf der Ebene
der einzelnen Veranstaltung eingespart, da das Personal und die Rdume trotzdem be-
reitstehen und nicht flexibel variierbar sind. Vereinzelt auftretende Probleme wie zu
kleine Vorlesungssile und Veranstaltungsrdume koénnen in Einzelfillen durch den
Einsatz neuer Medien behoben werden, was im Falle einer nicht méglichen Verdop-
pelung einer Vorlesung Nutzeneffekte bewirkt. Hier kann beispielsweise die Bereit-
stellung einer Vorlesungsaufzeichnung deutliche Effekte zeigen.

2.5 Abschliefende Betrachtung zur Wirtschaftlichkeitsanalyse von
E-Learning

Zur Beurteilung der Wirtschaftlichkeit einer E-Learning-Mafinahme werden dem ge-
samten Nutzen die gesamten Kosten gegentiibergestellt. Somit ist eine Wirtschaftlich-
keitsrechnung nur dann wirklich sinnvoll oder durchfithrbar, wenn es gelingt, die
Vielzahl der Nutzengréflen zu quantifizieren und dann in der monetiren Dimension
,Geldeinheit“ zu bewerten. Wie in den letzten beiden Abschnitten ausgefithrt wurde,
stellen die monetire Erhebung des Nutzens sowie die Zuordnung von Kosten und
Nutzen auf einzelne Ebenen zudem erhebliche Probleme dar. Ohne auf die Details der
verschiedenen Berechnungsverfahren einzugehen, stellt sich die Grundsatzfrage, ob
diese detaillierten Berechnungen nicht vollkommen unangemessen sind, wenn nim-
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lich die entscheidenden Eingangsgréfien nicht mit der erforderlichen Genauigkeit er-
mittelt oder geschitzt werden konnen. Dies gilt ganz besonders und generell fiir die
Nutzen(potentiale). Im Hochschulbereich sind allerdings auch die Kosten im Allge-
meinen schwierig zu ermitteln. In der Regel fehlen Elemente wie (Projekt-) Zeiterfas-
sung, eine Kostentrigerrechnung etc. Ohne ein detaillierteres Controlling, das konse-
quent Kosten fiir Lehre, Forschung und sonstige Aktivititen unterscheidet, sind oft
mebhr als 2/3 der Gesamtkosten einer Universitit als Gemeinkosten zu sehen, die voll-
kommen unzureichend und unspezifisch auf Kostentriger zu verteilen sind.

Eine Wirtschaftlichkeitsanalyse von E-Learning kann nur dann ansatzweise gelingen,
wenn die Kosten, die auf anderen Ebenen entstanden (wie z. B. durch die hochschul-
weite Bereitstellung einer Lernplattform), anteilig einzelnen Aktivititen wie der me-
diengestiitzten Umsetzung einer Lehrveranstaltung zugeordnet und Nutzengréflen
durch Befragungen (Was ist den Nutzern E-Learning wert? Was wiirden Sie dafiir
ausgeben?) oder monetire Erhebungen der Zeitersparnis und des Lernerfolgs (gerin-
gere Kosten fiir Wiederholungsangebote usw.) ethoben werden wiirden. Leider ist dies
aufgrund der oben genannten Probleme auf hoher liegenden Ebenen als der einer
einzelnen Lehrveranstaltung nicht mit der befriedigenden Eindeutigkeit méglich, wie
es fiir eine ordentliche Wirtschaftlichkeitspriifung erforderlich wire.

Gleichzeitig ermoglicht die Kostenbetrachtung, wie sie beispielsweise in Abbildung 6
dargestellt wurde, jedoch eine Sensibilisierung von Hochschulen, Effizienzkriterien
bei der Einfithrung und Umsetzung von E-Learning anzulegen. Da es zu aufwendig
und ineffizient ist, auf der Ebene jedes Fachbereichs oder Lehrstuhls eine Lernplatt-
form zu betreiben, ist es sinnvoll, solch eine Leistung auf einer hoheren Ebene, wie
z.B. der Gesamthochschule, zu verankern. Dasselbe gilt fiir die Bereitstellung von
Serviceleistungen wie Support fiir Medienproduktion, Design, Softwareentwicklung
usw., wodurch sich die Einrichtung zentraler Servicezentren konomisch rechtferti-
gen lisst. Auch die effiziente Qualifizierung von Lehrstuhlpersonal lisst sich hier ab-
leiten: Auf der Basis von Wirtschaftlichkeitsiiberlegungen lisst sich die Frage kldren,
ob es sich lohnt, eigenes Lehrstuhlpersonal im Bereich der Pflege der Lernplattform
oder der Medienproduktion zu qualifizieren. Hier bietet sich eine Betrachtung {iber
einen lingeren Zeitraum an. Gleichzeitig kann man entscheiden, ob es effizienter ist,
diese Leistung ,einzukaufen“ oder an zentrale Einrichtungen abzugeben, wie es an
einigen E-Learning-Zentren moglich ist. Das heifst, aus Wirtschaftlichkeitsiiberlegun-
gen und insbesondere der Kostenbetrachtung in Bezug auf die verschiedenen Ebenen
lassen sich effiziente institutionelle Entscheidungen ableiten.

In dem zur Verdeutlichung der einzelnen Ansitze hier herangezogenen Fallbeispiel
megadigitale der Goethe-Universitit Frankfurt, dem hochschulweiten Organisations-
entwicklungskonzept zur Umsetzung von E-Learning, wurden neben Entscheidungen
auf der gesamtuniversitiren Ebene auch die Umsetzung einzelner E-Learning-Maf-
nahmen bewertet. Beispielsweise hat die Hochschule aus diesem Grund entschieden,
Medienproduktionen mit Hilfe von kostengiinstigeren, aber kompetenten Arbeits-
kriften, den student consultants, umzusetzen, die jedoch von den Mitarbeitern der
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zentralen E-Learning-Einrichtung unterstiitzt werden, um eine effiziente Erstellung
von E-Learning-Content zu erméglichen (Bremer 2009a). Vor allem wurde die kom-
plette institutionelle Ausrichtung auf Basis optimaler Ressourcenallokation vorge-
nommen: Zugrunde lag die Entscheidung, welche Leistungen, Kompetenzen und Inf-
rastrukturen hochschulweit zentral angeboten werden und welche dezentral. Dies
fithrte zur Einrichtung eines E-Learning-Zentrums mit der zentralen Bereitstellung
von Ressourcen und der Schaffung dezentraler Kompetenzen in den Fachbereichen.

Die Veranschlagung von Kosten fiir Medienproduktionen fithrte in den letzten Jahren
hier auch bei den Lehrenden und Fachbereichen zu einem gréfleren Kostenbewusst-
sein und einem effizienten Umgang mit den vorhandenen Ressourcen. Bei der Ana-
lyse der Kosten und Nutzen von Medienproduktionen werden Lehrende unterstiitzt,
Ressourcen fiir die aufwendige Produktion von E-Learning-Content dort einzusetzen,
wo eine mehrfache Nutzung des Contents iiber die Zeit oder andere Verwertungska-
nile wie beispielsweise der kommerzielle Einsatz in Weiterbildungen oder der Verkauf
an Verlage moglich ist. Auch werden Lehrende beraten, Lernumgebungen in der Lern-
plattform nicht unbedingt selbst zu pflegen, sondern dafiir studentische Mitarbeiter-
Innen einzusetzen, um mit der eigenen Arbeitskraft effizient umzugehen. In den im
AKUE-Prozess (s. Vorgehensmodell Abschnitt 4) verwendeten Planungstabellen fiir
E-Learning-Veranstaltungen wird dieses Kosten/Nutzenbewusstsein durch die Ver-
anschlagung der Workload der Lehrenden z. B. in der Umsetzungsphase (Betreuung-
saufwand) dokumentiert und Lehrende so fiir Kosten- und Nutzenaspekte bei der Vor-
bereitung und Umsetzung von E-Learning-Angeboten sensibilisiert.

Zusammengefasst stehen wir jedoch vor der schwierigen aber nicht ungew6hnlichen
Situation bei der Einfithrung von IT-Systemen und der zugehérigen Wirtschaftlich-
keitsrechnung, dass der erwartete Hauptnutzen nur sehr schwer quantifizierbar ist.
Nur viele (und aufwendige) empirische Untersuchungen kénnen hier den Weg berei-
ten, um iiber geeignete Kennzahlen und/oder empirische Daten den konkreten Nut-
zen besser quantifizierbar zu machen.

In dieser Situation richtet sich der Fokus auf zwei andere Aspekte: Auf alternative
Ansitze der Bewertung von E-Learning-Mafinahmen und auf effiziente Vorgehens-
modelle fiir die frithzeitige Planung und Entscheidungsfindung sowie Begleitung der
Umsetzung von E-Learning.

3  Alternative Ansitze zur Bewertung des Erfolges von
E-Learning

Die oben beschriebenen Probleme der Wirtschaftlichkeitsanalyse, die sich vor allem

auf monetire Grofen stiitzt, konnen durch Wirksamkeitsanalysen teilweise iiberwun-

den werden (Seibt 2001): Hier wird das im Rahmen eines Prozesses angestrebte Ziel
und dessen Erreichung gemessen, wobei hier auch nicht-monetire Ziele beschrieben
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werden konnen. In der damit verbundenen Nutzwertanalyse konnen Ziele und Teil-
ziele definiert werden, deren Zielerreichungsgrad gemessen wird. Dies fithrt zumin-
dest zu einer detaillierteren Betrachtung der mit E-Learning verbundenen Zielsetzun-
gen als dies bisher oftmals an Hochschulen vorgenommen wird und ermdéglicht auch
den Umgang mit den nicht-quantifizierbaren Zielen und Nutzenaspekten. Beispiele
fiir solche Ziele, deren Erreichungsgrad messbar ist, sind: Geringere Durchfallquoten
in der Klausur, mehr Beteiligung der Studierenden an den Ubungen in den Selbst-
studiumsphasen, usw. Problematisch ist auch hier wie in der Wirtschaftlichkeitsana-
lyse die Bewertung eines groferen Lernerfolgs durch E-Learning, da zwar Klausurer-
gebnisse gemessen und die Qualitit von Referaten usw. beurteilt werden kénnen, sich
jedoch einerseits diese Effekte nicht eindeutig nur auf die E-Learning-MafRnahme
zuriickfithren lassen (oftmals bewirkt die Einfithrung von E-Learning eine generelle
Uberarbeitung des Lehrstoffs und der Veranstaltung sowie die Motivation der Betreu-
enden), gleichzeitig ist die langfristige Transferleistung des Lernerfolgs nicht in Klau-
suren messbar.

Im Rahmen des oben genannten megadigitale-Projektes wurde die Wirksambkeit ent-
lang der stufenweisen Einfithrung von E-Learning durch die Zerlegung der Teilschritte
in Arbeitspakete und Meilensteine erfasst: Jedes Teilprojekt dokumentiert zu Projekt-
beginn die zu bestimmten Meilensteinen zu erwartenden Outputs, die anschlieflend
entlang des Projektverlaufes gemessen werden konnten (Beispiel: Anzahl Teilneh-
mende in E-Learning-Workshopreihe mit Zertifikat, Anzahl Beratungskontakte, An-
zahl Lehrende, die E-Learning in einem Fachbereich einsetzen, im Kontext der Vergabe
von E-Learning-Mitteln zur Férderung von Projekten in den Fachbereichen: Anzahl
geforderte Projekte, Projektverlauf usw.). Jeder Fachbereich definierte so im Projekt-
verlauf seine Teilziele und die messbaren, beobachtbaren Gréfen zur Uberpriifung
des Teilerfolges, der Erreichung oder Nichterreichung der erwarteten Outputs.

Ein Nachteil der Wirksamkeitsanalyse liegt jedoch darin, dass das Nichterreichen eines
Ziels erst im Nachhinein beobachtet oder gemessen werden kann, was eine spitere
Korrektur schwierig oder unméglich macht. Erstrebenswert sind daher Modelle zur
frithzeitigen Einschitzung und Bewertung spiterer Ergebnisse, um daraus schon in
der Planung Gestaltungsentscheidungen ableiten zu kénnen, so genannte Vorgehens-
modelle (vom Brocke et. al. 2007).

4  Vorgehensmodelle

Um den wirtschaftlichen Ressourceneinsatz im Bereich E-Learning sicherzustellen,
ist es hilfreich, den Ressourceneinsatz moglichst genau zu planen, mogliche Nutzen
und entsprechende Kennwerte frithzeitig zu identifizieren und auch auf organisato-
rischer Ebene entsprechende institutionelle Entscheidungen zur Verankerung von
Kompetenzen, Dienstleistungen und Infrastrukturen zu treffen. Hierzu eignet sich
die Anwendung von Vorgehensmodellen zur strukturierten Planung des Medienein-
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Abb. 7: Der AKUE-Prozess als Vorgehensmodell von megadigitale

satzes in netzbasierten Lehrveranstaltungen wie auch der organisatorischen und in-
stitutionellen Entscheidungen. Die Goethe-Universitit Frankfurt bedient sich dazu des
im Rahmen des Organisationsentwicklungsprojektes megadigitale entwickelten Vor-
gehensmodells AKUE (Analyse, Konzeption, Umsetzung und Evaluation):

Unter AKUE wird ein umfassendes Instrument verstanden, das den Prozess der Ana-
lyse, Konzeption, Umsetzung und Evaluation von E-Learning vom ersten Schritt bis
zur Implementierung und Bewertung begleitet. AKUE lisst sich zudem auf verschie-
denen Ebenen anwenden: auf der Ebene einer einzelnen Lehrveranstaltung, auf der
Ebene einer E-Learning-Strategie eines Institutes, Fachbereiches oder gar einer ganzen
Bildungseinrichtung (Bremer 2006). Das studiumdigitale-Team der Goethe-Univer-
sitdt verwendet dieses Instrument inzwischen auch, um das E-Learning-Potential gan-
zer Einrichtungen auszuloten und gemeinsam mit den Auftraggebern zu entwickeln
(Bremer 2009Db).

In dem ersten Schritt, der Analysephase, werden die Potentiale des Einsatzes Neuer
Medien fiir den jeweiligen Lehrenden, das Institut, oder eine komplette Bildungsein-
richtung zusammen mit dem Auftraggeber oder Akteur herausgearbeitet. Dabei wird
vor allem auf den individuellen Lehrstil des Lehrenden, auf die Fachbereichskultur,
die Kompetenzen und Ressourcen der Beteiligten, das Verhiltnis der Einrichtung zu
bestimmten Lehrmethoden, die Bediirfnisse der Lernenden und deren Lernvoraus-
setzungen usw. geachtet. In dieser Phase kommt eines der wesentlichen Kriterien zum
Tragen: Der Medieneinsatz muss einen Mehrwert gegeniiber der herkommlichen
Form des Lehrens haben, d. h. es muss entweder zu einer Verbesserung des Lerner-
folgs, der Lehr- und Studienbedingungen oder dhnlicher Art kommen oder neue Ziel-
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gruppen und Angebotsformen realisiert werden, die ohne den Medieneinsatz nicht
moglich wiren (Bremer 2004a; Tulodziecki/Herzig 2004). Im Rahmen des megadi-
gitale-Projektes werden hier aktuelle Probleme der Lehre oder Verbesserungspotenti-
ale erhoben und die konkreten Mehrwerte einzelner E-Learning-Vorhaben identifi-
ziert.

In der Konzeptionsphase erfolgt die konkrete Planung des didaktischen, mediendi-
daktischen und technischen Konzeptes einer Veranstaltung oder des organisatori-
schen Entwicklungspfades einer Bildungseinrichtung. Fuir die Planung einzelner
Lehrveranstaltungen hat die Goethe-Universitit Frankfurt inzwischen zu diesem
Zweck ein komplettes Set von Planungsaspekten herausgearbeitet, das vor allem in
dieser Phase zum Einsatz kommt (Bremer 2009b). Neben den Ressourcen und Kom-
petenzen der Lehrenden berticksichtigt es Lernziele, Inhalte, Methoden, Medien, Vo-
raussetzung der Lernenden, aber auch Aspekte wie Motivation, Zeitmanagement und
vor allem das Zusammenspiel von Online- und Prisenzphasen in Blended Learning-
Veranstaltungen. Uber die Schritte Grobkonzept, Feinkonzept und (im Falle von Me-
dienproduktionen) Drehbuch werden Angebote moglichst detailliert vorgeplant, um
in der Umsetzungsphase ressourcensparend vorzugehen, da gerade eine genaue
Planung von Medienproduktionen teure Produktionskosten einsparen kann. Kosten-
sparend wirken sich hierbei auch die Verwendung von Standardvorlagen fiir diese
Konzeptionen aus (Grobkonzept, Feinkonzept, Drehbuch) sowie ein standardisiertes
Verfahren fiir die Erstellung von Medienproduktionen, was ein effizientes Zusam-
menspiel der beteiligten Akteure ermdoglicht. Solche Prozesse betreffen die Koopera-
tion in der Umsetzungsphase wie auch Verfahren der Umsetzung selbst und der Qua-
litatskontrolle.

Wichtig ist in dieser Phase auch, die Ziele festzulegen, um spiter eine Zielerrei-
chungsanalyse (Wirksamkeitsanalyse) durchfithren zu kénnen. Dies geschieht anhand
eines Zeitplans mit Arbeitspaketen und Meilensteinen: Wann soll was erreicht wer-
den? Dieser Zeitplan definiert Meilensteine in Bezug auf die Umsetzung von
E-Learning in einer Einrichtung, aber auch in Bezug auf die Realisierung einer ein-
zelnen Lehrveranstaltung oder der Contentproduktion (Bremer 2009b). Mafinahmen,
die hier beschrieben werden, sind nicht nur Vorhaben wie Medienproduktionen, son-
dern auch Trainingsangebote, welche die Qualifizierung und Sensibilisierung von
TrainerInnen und Lehrenden fiir E-Learning umfassen. Mafdnahmen, die eingesetzt
werden, um einen Wandel der Lernkultur zu bewirken, sind die institutionelle Ein-
richtung von Anreiz- und Belohnungssystemen fiir E-Learning und die Beschaffung
weiterer Ressourcen usw. Diese Ansitze kénnen einen kompletten Organisationsent-
wicklungsprozess einer Einrichtung oder Abteilung betreffen, um einen langjihrigen
Wandel hin zu einer hoheren Nutzung Neuer Medien in der Lehre zu erreichen.
Gleichzeitig mit den Mafinahmen werden Zeitschienen festgelegt, die die zeitliche
Umsetzung beschreiben. Ob es sich um ein einzelnes Projekt zur Medienproduktion
oder um komplette organisatorische Umstellungen handelt, die Festlegung von Ar-
beitspaketen und Verantwortlichkeiten wie auch die Planung von Meilensteinen und
die Verabredung von Prozessen und Regeln der Kooperation (Wo werden Prozesse
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dokumentiert? Wer dokumentiert was? Wer ist fiir welche Prozesse zustindig? Wer
iiberwacht und informiert bei Zeitabweichungen? Gibt es regelmifiige Treffen? Wie
wird die regelmiflige Kommunikation im Team organisiert? Welche Ergebnisse sollen
wann erreicht werden? Wie sind diese messbar usw.), ist kritisch fiir den Erfolg der
Mafinahmen und erméglicht ein professionelles Projektmanagement wie auch eine
spatere Zielerreichungs- und Wirksamkeitsanalyse. Im Rahmen des megadigitale-
Projektes hat jeder einzelne Fachbereich eine E-Learning-Konzeption vorgelegt, die
neben den angestrebten Zielen, definiert in Arbeitspaketen und Meilensteinen, auch
die konkrete Umsetzung darlegte und mit Hilfe des megadigitale-Teams einen inter-
nen Organisationsentwicklungsprozess beschrieben: Hierbei wurde festgelegt, welche
Kompetenzen die zu besetzenden Stellen inne haben miissen, wo sie verankert wer-
den, welche Aufgaben sie haben, wie Lehrende im Fachbereich erreicht und betreut
werden usw. (Bremer 2009a).

In der dritten Phase, der Umsetzungsphase, werden im Falle einer Medienproduktion
oder der Vorbereitung einer Lehrveranstaltung auf der Basis der vorliegenden Dreh-
biicher und Feinkonzepte die Veranstaltungen angelegt und der Content erstellt. Falls
moglich, sollte versucht werden, die Anforderungen mit Standardlésungen umzuset-
zen, um Zeit und Kosten zu sparen. Gegebenfalls werden Beteiligte auf die Betreuung
des Lehrangebotes vorbereitet und entsprechend qualifiziert. Im Falle von Organisa-
tionsentwicklungsmafinahmen wie dem Projekt megadigitale werden in dieser Phase
Schulungen durchgefiihrt, eine Community aufgebaut, hochschulweite Mafinahmen
zur Férderung von E-Learning durchgefiihrt wie z. B. die Ausschreibung von Férder-
mitteln, die Einrichtung technischer Infrastruktur und die Bereitstellung von Support-
angeboten wie Beratung und Schulung usw.

Diese Implementierung wird durch eine Evaluation der Umsetzung abgerundet, wobei
im Falle von Medienproduktionen angestrebt wird, eine frithzeitige Erprobung der
Pilotanwendungen sicherzustellen, um die Kosten spiterer Anderungen niedrig zu
halten. Vorteilhaft ist hier die frithzeitige Einbindung von Vertretern der spiteren
Nutzergruppen in Feedbackverfahren fiir Pilotanwendungen oder die spiteren Nutzer
sogar an der Konzeption von Veranstaltungen und der Entwicklung von Inhalten zu
beteiligen. Ebenso erfolgt abschliefRend eine Evaluation der Gesamtveranstaltung und
der digitalen Inhalte entlang der Nutzung. Neben Interviews kommen Online-Frage-
bogen am Ende von Lerneinheiten, User Tracking, Eye Tracking sowie Lernerfolgs-
messungen zum Einsatz. Die Evaluationsergebnisse flieflen wiederum in die Konzep-
tion des Angebotes zuriick, was ggf. zu Verbesserungen fithren kann.

In eher institutionellen Projekten zur Organisationsentwicklungsprozessen werden in
dieser Phase die vorher beschriebenen Meilensteine regelmiflig mit den IST-Werten
verglichen, Anpassungen vorgenommen und ggf. neue Entscheidungen getroffen, um
regelmifig aus den Erfahrungen des laufenden Projektes zu lernen und zeitnah Kor-
rekturen vorzunehmen. So wurde im Rahmen des megadigitale-Projektes darauf ge-
achtet, dass die Fachbereiche voneinander lernen und Erfahrungen tibertragen werden
kénnen. Aufgrund der stufenweisen Einfithrung von E-Learning und der Beteiligung
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der Fachbereiche konnte sichergestellt werden, dass die Erfahrungen der ersten Stufe
den Fachbereichen, die spiter in das Projekt integriert wurden, zugute kamen und dort
schon Anpassungen von Mafinahmen bewirkten. In regelmifiigen monatlichen Pro-
jektsitzungen und Zwischenberichten wurde die Umsetzung der Arbeitspakete be-
sprochen und die Erreichung der Meilensteine begutachtet bzw. neue Entscheidungen
miteinander abgestimmt.

5 Fazit

Wie an mehreren Stellen betont, ist die Erfassung der Nutzeneffekte sowie die korrekte
Zuordnung der Kosten auf die Ebene der tatsichlichen Nutzenwirkung im Kontext
von E-Learning oftmals schwierig, was eine verlissliche Wirtschaftlichkeitsanalyse er-
schwert. Trotzdem konnen ansatzweise entsprechende Kalkulationen vorgenommen
werden, um Effizienzkriterien bei der Einfithrung und Umsetzung von E-Learning in
Hochschulen einzubringen. Gerade die institutionelle Verankerung von Mafnahmen
und Strukturen auf bestimmten Ebenen lisst sich iber Wirtschaftlichkeitsaspekte be-
trachten und ineffiziente Losungen lassen sich so vermeiden. Wihrend sich einerseits
keine vollstindige Erfassung der Kosten und Nutzen leisten lisst, so kénnen anderer-
seits zumindest verschiedene Losungen voneinander differenziert werden und wirt-
schaftliche von unwirtschaftlichen oder weniger wirtschaftlichen Optionen abgegrenzt
werden. Die Kosten und Nutzen einer einzelnen Lehrveranstaltung lassen sich dage-
gen schwerer erheben, da sich Aspekte wie Lernerfolg, Motivation der Teilnehmenden
usw. nur schwer quantifizieren lassen und sich auch die Kosten, z. B. fiir die Betreuung
und Vorbereitung fiir Blended Learning-Veranstaltungen, nur schwer eindeutig dem
Medieneinsatz zurechnen lassen. Wirtschaftlichkeitsanalysen helfen hier jedoch, im
Vorfeld Kosten und mégliche Nutzen ins Verhiltnis zu setzen und extrem kostenin-
tensive Losungen zu vermeiden oder moglichst effiziente Ressourcenverwendung si-
cher zu stellen wie beispielsweise die Investition in Medienproduktionskosten bei
Contententwicklungen oder Veranstaltungen mit hoher Wiederholbarkeit und/oder
groflen Teilnehmerzahlen. Hier helfen Wirtschaftlichkeitsanalysen — wenn sie schon
an Vollstindigkeit und Korrektheit mangeln — zumindest ein Bewusstsein fiir Kosten
und effiziente Ressourcenverwendung zu schaffen — ein Aspekt der bei Hochschu-
lentscheidungen oftmals noch zu kurz kommt. Ansitze zur Zeiterfassung, Kostener-
hebung, usw. konnen hier Abhilfe leisten und eine korrektere Kostenerfassung er-
moglichen. Bleibt noch das Problem der mangelnden Quantifizierbarkeit des Nutzens.
Wie in Kapitel 3 beschrieben, helfen hier Zielerreichungs- und Wirksamkeitsanalysen,
die Umsetzung angestrebter, aber nicht quantifizierbarer Nutzen durch Beobachtung
oder Befragung zu erheben. Letztendlich wird eine Kombination dieser Ansitze zu-
sammen mit geeigneten Vorgehensmodellen wie beispielweise dem AKUE-Prozess
langfristig eine effizientere Ressourcennutzung im Bereich E-Learning ermdglichen
und ein — in Zeiten knapper Hochschulmittel sowieso vorhandenes — hoheres Kos-
tenbewusstsein auch hier bewirken. Wiinschenswert wire, dass diese Ansitze auch
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Hochschulen, die nur geringe Mittel fiir E-Learning bereitstellen kdnnen oder wollen,
Mut machen, E-Learning zu férdern, da sie mit Instrumenten fiir effizienten Ressour-
ceneinsatz mehr Vertrauen in den Erfolg ihrer Entscheidungen und Investitionen ha-
ben kénnen.
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Soziale Interaktionen im Netz

Kraus GOtz /| NI1COLA MARSDEN

1  Einleitung

Dass die neuen Medien und vor allem das E-Learning unser Kommunikationsverhal-
ten und auch unsere Wahrnehmung sehr stark verdndern ist hinlinglich bekannt.
Neuere Studien zur Theorie der Weltgesellschaft (Stichweh 2009; G6tz & Bleher 2007)
zeigen, dass die Globalisierung des Lernens im Wesentlichen von zwei Faktoren ab-
hingigist: der englischen Sprache und dem Internet. Die zunehmende technologische
Durchdringung des Lernens basiert auf dem Vorhandensein von Plattformen, die es
ermoglichen, Wissen jederzeit an (fast) jedem Ort abzurufen.

Die nachfragenden Subjekte definieren dabei das Objekt ihres Lern-Zugangs (den
Computer und das Web) und konnen sich neben (statisch) verfiigbaren Wissensbe-
stinden in der Ara des Web 2.0 als aktiv gestaltende Akteure verstehen und auch so
handeln. Wird jedoch die Moglichkeit zur demokratischen Teilhabe an Wissen und
seiner Gestaltung zur Illusion, da dieses Tun von viel Dilettantismus und dem Ringen
nach Aufmerksamkeit gepragt ist (vgl. Simanowski 2008)?

In dem nachfolgenden Beitrag wollen wir vor allem untersuchen, wie sich die durch
,E“ ermdglichte verinderte Kommunikation auf die soziale Wahrnehmung und auf
das soziale Verhalten auswirkt. Als exemplarisches Beispiel aus dem Bereich der be-
trieblichen Bildung haben wir die Thematik der , Fithrung“ (Leadership) gewihlt. Bei
Fithrung geht es um Lehren und Lernen im Sinne einer Gestaltung von Beziehungen,
den Erwerb und den Transfer von Wissen und die Entwicklung von Menschen und
Strukturen.

2 Theoretische Zuginge

Die systemische Organisationstheorie (Simon 2008, 2007; Baecker 2003) thematisiert
die Beziehungen zwischen der Organisation als soziales System und den Personen als
Mitglieder der Organisation. Es ist nun zu fragen, welcher inneren Organisationslogik
die neuen Medien folgen, um die Funktionalitit des sozialen Systems , Organisation®
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aufrecht zu erhalten. Dieser Anspruch nach Funktionalitit hat das Uberleben (und
damit vermeintlich auch das Wachstum) der Organisation zum Hintergrund. Da der
entscheidende Faktor fiir den Bestand einer Organisation ihre Fihigkeit zu perma-
nenter Innovation ist, sind die neuen Medien zur Unterstiitzung dieser Zielsetzung
gefragt. Es gehtletztlich um die Entwicklung sozialer und wirtschaftlicher Praxisfelder.

Innovation ist vor allem dann gefragt, wenn permanente stabile Wachstumsphasen
ins Wanken kommen und sich Erniichterung einstellt. Es gilt hier, die Prozesse der
Vergangenheit zu analysieren, die Gegenwart zu beschreiben und die Zukunft zu ge-
stalten. All dies geschieht mit dem Wunsch nach Veridnderung. Man kann heute nicht
mehr so reagieren, wie man es in der Vergangenheit tausendmal erfolgreich gemacht
hat. Die Welt ist zu riskant geworden und die Erfolgsrezepte von gestern kénnen zu
den Problemen von morgen werden.

Neue Technologien — und damit sind hier vor allem die neuen Medien gemeint —16sen
Anpassungsprozesse aus und umgekehrt schirfen Wandel und Verinderung den
Blick fiir die Méglichkeiten (und die Grenzen), die in den neuen Technologien liegen.
Hier hat es die Weiterbildung mit der Entwicklung von neuen Kompetenzen auf der
individuellen und der organisationalen Ebene zu tun (vgl. Staudt, Kailer & Kottmann
2002).

In der Weiterbildung verstehen wir unter Lernen vor allem ,,Anschlusslernen (Siebert
2000, S.12) und wir kénnen davon ausgehen, dass die zukiinftigen Generationen in
zunehmendem Mafe an ,E“ (E-Learning, E-business, Ebay, ...) anschlieflen werden.
Die Entkoppelung (z. B. Rollenspiel und Inszenierung) und die Entgrenzung (Wissen
ist tiberall zuginglich) des Lernens nehmen zu und es miissen auf diese Phinomene
neue Antworten gefunden werden. Es kommt deshalb nicht von ungefihr, dass sich
das Forschungsinteresse in der Erwachsenenbildung weg vom seminaristischen Ler-
nen hin zum Lernen in virtuellen (Lern-)Rdumen verschiebt.

3 Identitit im Netz

Aus der Trendanalyse ,Weiterbildung“ des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE) (2008) kann u. a. geschlossen werden, dass verdnderte Familienstruktu-
ren, ein neues Freizeitverhalten, instabilere berufliche Situationen und die zuneh-
mende Mobilitit der Bevolkerung mit einer Verdnderung von Informations- und Kom-
munikationsverfahren einhergehen. Wissen ist jederzeit verfiigbar und es kann darauf
zugegriffen werden. Gleichzeitig wird aber mit der Zunahme der Quantitit des Wis-
sens die Qualitit immer undurchschaubarer. Es wachsen Zweifel an der Seriositit des
Ubermittelten und es erhéhen sich im Zuge dieser Unsicherheit die ,klicks“ in der
Hoffnung, mehr Objektivitit zu erhalten. Verliert die durch Goffman (1961) und Luh-
mann (1964, 1975, 1991) theoretisch begriindete ,Interaktion unter Anwesenden®
selbst im Universititssystem nach 8oo—jihriger Giiltigkeit nun ihren allgemein ver-
bindlichen Charakter (Stichweh 2008)? Tatsache ist, dass IT und E-Learning die Le-
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benswelt der Lernenden lingst erobert haben und selbst in dem strukturkonservativen
System der Universitit mittlerweile zur Selbstverstindlichkeit geworden sind (White
2007; Selwyn 2007).

Unsere eigenen (Marsden & G6tz 2000) und korrespondierende (Reichert 2008) Un-
tersuchungen iiber das soziale Verhalten im Netz zeigen, dass es sehr ausdifferenzierte
Spielregeln in Online-Portalen, Internet-Tagebiichern, Darstellungsforen (z.B. Face-
book) und individuellen Weblogs gibt. Zuviel Selbstdarstellung und Exzentrik wird im
Netz von den anderen , Usern“ durchaus sanktioniert.

4 Emotionen im Netz

Bereits Strittmatter & Niegemann (2000) sowie Dittler (2003) haben die Relevanz von
Emotionen in Lernprozessen im Netz untersucht. Die Autoren betonen die soziale
Komponente beim Lernen mit neuen Medien. Die Vorteile und die Wichtigkeit des
tutoriell betreuten Lernens wurden unter Mitwirkung der Autoren bereits in sehr frii-
hen Studien empirisch belegt (G6tz 1991; Gotz & Hifner 1992; Gotz & Tschacher1995;
Brinker, G6tz & Fricke 1996). Die ,Rolle der emotionalen Logik bei der Kompetenz-
entwicklung“ (Arnold & Gémez Tutor 2006, S.38) erfihrt im lebenslangen Lernen
eine zunehmende und auch eine zentrale Bedeutung fiir die Gestaltung von Bezie-
hungen. Was sind aber die Hintergriinde positiver Emotionen, die ja fiir das Lernen
Erwachsener von ganz entscheidender Bedeutung sind? Die von Gieseke (2007,
S.149) favorisierte ,resonante Fithrung“ thematisiert dabei vor allem die Bedeutung
von Kreativitit und Selbstregulierung. In der ,relationalen Didaktik“ stehen so die
Beziehungen im Lehr-/Lerngeschehen als tragende Siule einer fordernden Lernkultur
im Mittelpunkt der Betrachtung.

5 Fiihrung im Netz

Was miissen Fithrungskrifte nun lernen, um an der Schnittstelle von sozialen und
technischen Netzwerken erfolgreich zu sein? Im Sinne einer integrativen Herange-
hensweise an das Thema Fithrung (Avolio 2005; Gardner, Avolio, Luthans, May &
Walumbwa 2005) miissen hier folgende Aspekte beriicksichtigt werden:

o Kognitive Elemente, d.h. die impliziten Theorien, mit denen Fithrungskrifte und
ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Informationen wahrnehmen, kategorisie-
ren, verarbeiten, interpretieren und abrufen.

o Individuelles und Gruppenverhalten: Neben dem in der Forschung ausfiihrlich fo-
kussierten Verhalten der Fithrungskraft gilt es auch, die aus der Wahrnehmung
dieses Fithrungsverhaltens resultierenden Gruppenprozesse zu beriicksichtigen.
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e Historischer Kontext: Die personliche Geschichte der Fithrungskraft und der ge-
fithrten Personen mit ihren Erfahrungen und den darauf aufbauenden Reflexio-
nen setzt den Rahmen fiir Fithrung in einer aktuellen Situation.

e Proximaler Kontext: Hier geht es um die direkte Umgebung der Fuihrungskraft
und ihres Teams — in den Kontingenztheorien wird hier angesetzt, um die Effek-
tivitdt von Fiithrungsverhalten zu erkliren: Eigenschaften der Personen und der
Aufgabe, das Arbeitsklima etc.

o Distaler Kontext: Das weitere Umfeld umfasst die Organisationskultur und Eigen-
schaften der sozio-kulturellen Umgebung, so wie Stabilitit vs. Turbulenz, Wett-
bewerbsumfeld, Innovationszyklen, nationale Kultur etc.

Im Umgang einer Fiithrungskraft mit sozialen und technischen Netzwerken verdndert
sich der Gesamtkontext aller fiinf Faktoren: Finden soziale Interaktionen {iber tech-
nische Netzwerke vermittelt statt, so zeigt sich, dass die Kommunikation ein anderes
Tempo hat, die Personen passen ihre Erwartungen und ihre Teilnahme nicht entspre-
chend an und daraus resultiert weniger Vertrauen und eine negativere Gruppenleis-
tung (Walther & Bunz 2005; Wilson, Straus & McEvily 2005).

Wie Fiihrungskrifte mit dieser besonderen Situation an der Schnittstelle von sozialen
und technischen Netzwerken umgehen, hingt nicht zuletzt von kognitiven Elementen
im Sinne von Gardner et al. (2005) ab: Die Erklirungsmuster und impliziten Theorien
dariiber, wie soziale Interaktionen technisch vermittelt funktionieren — was zu beach-
ten ist, welche Einflussméglichkeiten es gibt, welche Moglichkeiten und Restriktionen
bestehen etc. — beeinflussen jeden Aspekt des Fithrungsverhaltens und des Lernpro-
zesses einer Fithrungskraft, die damit konfrontiert wird, dass ihr Fithrungsverhalten
nicht mehr nur face-to-face, sondern auch online bzw. in irgendeiner Form compu-
tervermittelt stattfindet.

Im Sinne der transformationalen Fithrung wird eine Fithrungskraft ihren Mitarbei-
tenden unterschiedliche Entwicklungsmdoglichkeiten und -anstéfle geben, abhingig
davon, wie sie soziale Interaktion via elektronischem Netzwerk fiir sich konzeptiona-
lisiert. Diese personlichen Erklirungsmuster haben emotionale, kognitive und kona-
tive Komponenten. Es kann davon ausgegangen werden, dass die persénlichen Theo-
rien von Fithrungskriften zu diesem Thema in Interaktion mit wissenschaftlichen
Herangehensweisen entstehen und aufrecht erhalten werden: Mediatoren sind hier
beispielsweise die Lektiire (populir-)wissenschaftlicher Literatur oder auch der Besuch
von Seminaren zum Thema ,Fithrung virtueller Teams* o. 4., die in zunehmenden
Mafe durchgefithrt werden. Um die Erklirungsmuster von Fiithrungskriften darzu-
legen, soll im Folgenden auch auf Erklirungsansitze in der wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit computervermittelter Kommunikation zuriickgegriffen werden.
Dabei werden vier Herangehensweisen an soziale Interaktion in technischen Netz-
werken als potenzielle implizite Theorien von Fithrungskriften extrahiert.

o Defizitorientierung (,Das kann doch alles den personlichen Kontakt nicht erset-

zen...“)
e Medienwahlansatz (,Fiir manche Themen ist das ja ganz praktisch...“)
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o Soziale Informationsverarbeitung (,Man muss auf ganz andere Dinge achten...”)
o Hyperpersonale Perspektive (,Noch besser als personlich...“)

5.1 Defizitorientierung: Das kann doch alles den persénlichen Kontakt nicht
ersetzen

Die Sorge dariiber, dass die soziale Interaktion tiber das technische Netzwerk im Ver-
gleich zur face-to-face-Interaktion defizitir sei, steht im Zentrum dieses Erklirungs-
ansatzes. Wissenschaftliche Theorien, die diesem Ansatz folgen, setzen sich damit
auseinander, welche Defizite die computervermittelte Kommunikation im Vergleich
zur face-to-face-Kommunikation aufweist. Fokussiert wird dabei auf das Fehlen der
Hinweisreize in der computervermittelten Kommunikation, in der face-to-face-Situa-
tion gibe es im Gegensatz dazu non-verbale Hinweise auf Beziehungen, Status, Rol-
len, Zuneigung etc. (Kiesler, Dubrovsky, Siegel & McGuire 1986; Sproull & Kiesler
1980). So konnte gezeigt werden, dass computervermittelte Kommunikation (CMC;
engl. ,Computer Mediated Communication“) das Tempo in einer Diskussion beein-
flusst, Vertrauen und Sympathie vermindert und einen negativen Effekt auf die Grup-
penleistung hat (Walther & Bunz 2005; Wilson, Straus, & McEvily 2005). Diese An-
sitze, die auf die Defizite der computervermittelten Kommunikation fokussieren, wer-
den allgemein als , Cues filtered out“-Ansitze bezeichnet (Culnan & Markus 1987). Sie
teilen die Ansicht, dass die verschiedenen Hinweisreize in Stimmlage, Kérperhaltung
etc. bestimmte kommunikative Funktionen erfiillen. In dem AusmaR, in dem ein
Hinweisreiz nicht mehr vorhanden ist, kann die entsprechende kommunikative Funk-
tion nicht erfiillt werden, somit muss computervermittelte Kommunikation immer
defizitir sein.

Die , Cues filtered out“-Ansitze sind mittlerweile sehr stark kritisiert worden, insbe-
sondere weil die untersuchten Zeitriume meist nur sehr kurz waren und in der Zwi-
schenzeit zahlreiche technologische Fortschritte immer neue Moglichkeiten der On-
line-Interaktion ermoglichten.

Die Defizit-Ansitze haben eine hohe intuitive Validitit und so spielt in den impliziten
Theorien der Fithrungskrifte der Fokus auf der face-to-face-Situation als Referenz und
auf die Defizite bei der computervermittelten Kommunikation nach wie vor eine grofe
Rolle. In Seminaren und Ratgeberliteratur (Duarte & Tennant Snyder 2006) gibt es
entsprechend Hinweise, wie diese Defizite wettgemacht werden kénnen und welche
Online-Méglichkeiten es gibt, die kommunikativen Funktionen zu ersetzen — meist
wird das ,personliche” (sprich: face-to-face-) Treffen jedoch als unersetzbar angesehen.

5.2 Medienwahlansatz: Fiir manche Themen ist das ja ganz praktisch...

Die Uberlegung, ob ein Thema besser online oder face-to-face bearbeitet werden sollte,
und - falls online — auf welcher Plattform und mit welchen Funktionalititen, steht im
Vordergrund dieser Herangehensweise. Es gilt, die jeweiligen Vor- und Nachteile einer
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Kommunikationsmodalitit fiir ein bestimmtes Thema oder eine bestimmte Projekt-
phase abzuwigen, um so die gesteckten Ziele mit maximaler Effektivitit und Effizienz
zu erreichen.

Theorien zur medialen Reichhaltigkeit beschiftigen sich damit, wie eine optimale
Passung zwischen der kommunikativen Aufgabe und dem Kommunikationsmedium
erreicht werden kann (Daft & Lengel 1986). Die grundlegende These lautet: Je grofer
die Gefahr eines Missverstindnisses ist, umso wichtiger ist es eine Technologie zu
verwenden, die moglichst reichhaltig ist. Reichhaltigkeit wird dabei daran festgemacht,
wie viel Riickmeldung die Parteien dartiber bekommen, wie die jeweils andere Partei
die Situation interpretiert, d. h. beispielsweise, wie viele verschiedene Méglichkeiten
es gibt, das eigene Verstindnis durch Nicken des Kopfes, Gesichtsausdriicke, die
Stimme, durch Anklicken von Icons im Text etc. auszudriicken. Je mehr Feedback-
moglichkeiten ein Medium durch wechselseitige Sichtbarkeit, akustische Verbindung,
gemeinsame Prisenz anbietet, umso leichter fillt das ,grounding (Kunczik 1977),
d.h. das Verankern des Verstindnisses in einer gemeinsamen Interpretation und da-
mit die Reduzierung von Ambiguitit. Fiir komplexe Kommunikationsaufgaben wie
das Losen eines Konflikts wire demnach ein Treffen angemessen, fiir die Abstimmung
eines lingeren Textes wire ein weniger reichhaltiges Medium wie E-Mail die richtige
Herangehensweise.

Der Einsatz dieses Erklirungsmusters konnte auch empirisch nachgewiesen werden:
Wurden Personen gefragt, fiir welche Kommunikationsaufgabe sie welches Medium
einsetzen wiirden, so wihlten sie fiir komplexere und mehrdeutigere Aufgaben auch
reichhaltigere Medien aus (Daft et al. 1987). Anders als bei diesen projektiven Befra-
gungen zeigte sich jedoch in empirisch-beobachtenden Studien, dass Personen sich
oft anders als in der Selbstauskunft verhalten und komplexe und ambiguititsgeladene
Aufgaben duflerst effektiv mit wenig reichhaltigen Medien erledigen (Dennis & Kinney
1998; Markus 1994).

Als Erklarungsmuster fiir Fithrungskrifte besitzt dieser Ansatz hohe Augenscheinva-
liditat. Er impliziert, dass gelungene virtuelle Kommunikation in erster Linie eine Fra-
ge der richtigen Diagnose des Kommunikationsanlasses und der Auswahl der ent-
sprechend geeigneten E-Funktionalitit ist. Diese mechanistische Herangehensweise
blendet einen Grofdteil der Komplexitit aus und ermdglicht unter Beriicksichtigung
von zwei Faktoren die Entscheidung iber die geeignete Vorgehensweise. Somit ver-
langt dieses Erklirungsmuster von der Fithrungskraft nur wenig Ambiguititstoleranz
und ermdglicht ihr einfache Kosten-Nutzen-Analysen, zum Beispiel hinsichtlich der
Notwendigkeit, die Reisekosten fiir Treffen von auf der ganzen Welt verteilten Team-
mitgliedern in Kauf zu nehmen.

5.3  Soziale Informationsverarbeitung: Man muss auf ganz andere Dinge
achten...

Sind die nonverbalen Hinweisreize der face-to-face-Kommunikation nicht verfiigbar,
so finden die Interaktionspartner neue, dem Medium angepasste Wege, die die Funk-
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tion des Nonverbalen itbernehmen — dies ist die Grundannahme eines Erklirungs-
musters, welches den Blick weg von den Defiziten hin zu den neuen Méglichkeiten in
der virtuellen Kommunikation lenkt. Es wird davon ausgegangen, dass auch in der
Online-Kommunikation ein grundsitzliches Interesse der handelnden Personen be-
steht, zwischenmenschliche Unsicherheit zu reduzieren, einen guten Eindruck zu
machen und eine positive Beziehung zu ihrem Gegentiber aufzubauen. Ohne die
Moglichkeiten der nonverbalen face-to-face-Kommunikation werden Beziehungsbot-
schaften und Status-Informationen dann auf andere Art und Weise ausgetauscht.

So fokussieren diese Ansitze der sozialen Informationsverarbeitung auf jene Mog-
lichkeiten der Kommunikation, die in der face-to-face-Situation nicht vorkommen oder
eine untergeordnete Rolle spielen. So gibt es im Text einer Online-Botschaft neu ge-
wonnene Ausdrucksmoglichkeiten. Es kénnen Groffbuchstaben oder Emoticons ge-
nutzt werden, um Auskunft tiber den ,, Ton“ einer Botschaft zu geben (Beebe, Beebe,
Ivy & Watson 2005; Walther & D’Addario 2001) oder fiir computervermittelte Kom-
munikation spezifische Ausdrucksmoglichkeiten, die textuell metakommunikative
Hinweise geben (z.B. ,Das habe ich nicht gewollt *traurig guck*“). Signaturen in E-
Mails geben einen Eindruck tiber die Person, die die Mail sendet. Sie werden als solches
»2lmpression Management“-Werkzeug mehr oder weniger aktiv genutzt (Déring 2003)
—doch auch hier gilt das Axiom der Kommunikation, dass Nicht-Kommunikation eben
nicht moglich ist. Andere metakommunikative Signale werden iiber die Wahl eines
Kommunikationsmediums, den gewihlten Sprachstil oder die Nutzung einer be-
stimmten Funktionalitit gesendet — so wurde die Moglichkeit, E-Mails mit einer hohen
Prioritit auszuzeichnen, eine Weile exzessiv von Werbe- oder Spam-Mails genutzt.
Damit wurde das Hochstufen der Wichtigkeit einer Mail paradoxerweise genau zum
Zeichen der Unwichtigkeit und versuchten Aufdringlichkeit einer Mail — und Perso-
nen, die diesen Code nicht verstanden und die Wichtigkeit ihrer Mails hochstuften,
outeten sich somit selbst als im Bereich der Online-Kommunikation wenig bewandert.

Eine solche Sicht auf computervermittelte Kommunikation zeigt auf, dass fiir den
Umgang mit den neuen Medien ganz neue Kompetenzen erworben werden miissen.
Die in der face-to-face-Interaktion eingeiibten Moglichkeiten der Einflussnahme, der
Selbstdarstellung, der Kontaktaufnahme etc. funktionieren in der Online-Interaktion
nicht mehr oder funktionieren anders. Fithrungskrifte miissen lernen, mit den Be-
sonderheiten der computervermittelten Kommunikation umzugehen, um in ihrer
Rolle erfolgreich zu sein. So gibt es beim Ausdruck von Dominanz beispielsweise neue
Hinweisreize, die es zu beachten gibt, z. B. den Zeitpunkt des Versendens einer E-Mail
(Yoo & Alavi 2004; Walther & Tidwell 1995), andererseits funktionieren in face-to-face-
Kommunikation erfolgreiche Kommunikationsmuster zum Ausiiben von Dominanz
oft nicht mehr (Furumo & Pearson 2007).

Fiithrungskrifte, die dieses Erklirungsmuster zur Grundlage ihres Online-Handelns
machen, werden den Anspruch haben, sich intensiv mit der computervermittelten
Kommunikation auseinanderzusetzen, um herauszufinden, worauf es zu achten gilt.
Sie miissen sich von bisher erfolgreichen Fithrungsinterventionen verabschieden bzw.
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lernen, sie kontextbezogen einzusetzen. Und gleichzeitig gilt es, neue Kompetenzen
zu erwerben und im Sinne der transformationalen Fithrung die entsprechenden Lern-
moglichkeiten fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu schaffen.

5.4  Hyperpersonale Perspektive: Noch besser als personlich...

Der Prozess des medial vermittelten Herausfilterns von persénlichen Merkmalen wie
Aussehen, Sprechweise etc. ist nicht nur ein Verlust — es ergeben sich daraus auch
eine Reihe von Vorteilen. Dies ist die Kernthese eines Erklirungsmusters, welches
davon ausgeht, dass in der Online-Kommunikation nicht ein Austausch méglich ist,
der dhnlich personlich ist wie der face-to-face-Austausch, sondern dass die computer-
vermittelte Kommunikation das Potenzial hat, noch persénlicher — quasi ,hyperper-
sonal“ zu sein (Walther & Parks 2002; Walther 1999).

Basis dieses Erklarungsmuster ist ein sozial-konstruktivistischer Ansatz, der die sozi-
ale Interaktion in der computervermittelten Kommunikation auf der Basis von sozialen
Identifikations- und Deindividuationsprozessen erklirt (Lea & Spears 1995).

Diese Sichtweise argumentiert, dass visuell ,anonym* interagierende Kommunizie-
rende in die Kommunikation eine héhere Bereitschaft zur sozialen Identifikation ein-
bringen, da eben simtliche sichtbaren Hinweise auf die personale Identitit nicht
vorhanden sind, womit der Blick stirker auf Gemeinsamkeiten und mégliche Grup-
penzugehorigkeiten als auf individuierende Unterschiede gelenkt wird. Da die Kom-
munizierenden sich nicht leibhaftig sehen, vollzieht sich dies auf der Basis vermuteter
Ahnlichkeiten und geteilter Normen, die zu einem Gefiihl der Verbundenheit fiihren.
Unter den Bedingungen computervermittelter Kommunikation kommt es also zu ei-
ner eminenten Zuspitzung von Selektionsprozessen: Dies fithrt dazu, dass selbst der
geringste Hinweis in Richtung einer unterstellten Ahnlichkeit und gemeinsam geteil-
ter Normen an Bedeutung gewinnt und die Bewertung der Kommunikationspartnerin
oder des Kommunikationspartners positiv beeinflussen kann (Marsden & G6tz 2000).
Daraus ist die generalisierte Prognose ableitbar, dass die im computervermittelten
Kontext dominante soziale Orientierung, die die personale in den Hintergrund dringt,
zu einem ubersteigerten Eindruck von Gemeinsambkeit fithrt, was wiederum den Ein-
druck von Ahnlichkeit und Verbundenheit verstirkt.

Fuhrungskrifte, die eine solche Sichtweise auf die soziale Interaktion in der Online-
Kommunikation haben, sehen die Notwendigkeit, sich die Effekte der hyperpersonalen
Kommunikation zu Nutze zu machen und damit das soziale Netzwerk im technischen
Netzwerk aktiv zu gestalten. Aus ihrer Sicht gilt es, das in der computervermittelten
Kommunikation in den Vordergrund tretende Moment von vertrauensbeférdernder
Ahnlichkeit und einer méglichen geteilten sozialen Identitit ins Zentrum der Kom-
munikation zu riicken.

Fithrung im technischen Netzwerk bedeutet dann unter Umsténden in letzter Konse-
quenz, dass Fiithrungskrifte dann erfolgreich sind, wenn es ithnen gelingt, fiir die Mit-
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arbeiterinnen und Mitarbeiter bzw. die Teammitglieder — ungeachtet aller personalen
Differenzen — eine gemeinsame soziale Identitit zu erzeugen, womit gentigend Hin-
weise bereit gestellt wiren, den Interaktionspartner trotz der fehlenden Hinweise zur
Person als vertrauenswiirdig wahrzunehmen. Paradoxe Konsequenz wire weiter, dass
die virtuellen Teammitglieder eben gerade nicht in der Komplexitit ihrer personalen
Identititen ,sichtbar“ hervortreten diirften. Denn damit wiirden sie Hinweise auf
Merkmale ihrer Person liefern, die die Wahrnehmung der Teammitglieder tendenziell
eher auf die Unterschiede als auf mogliche Gemeinsamkeiten richten wiirde. Jene
Zuspitzung der Wahrnehmung auf Gemeinsambkeiten jedoch bildet eine der Bedin-
gungen fiir die Verstirkung der Eindriicke, die eine konstruktive Online-Zusammen-
arbeit méglich macht. Alle Anstrengungen, die in Richtung einer medialen Kompen-
sation oder virtuellen (Wieder-)Herstellung der ohnehin nicht einholbaren
face-to-face-Situation liefen, wiirden geradezu kontraproduktive Wirkungen entfalten.

6 Schluss

Die Erklirungsmuster zeigen, dass die innere Organisationslogik der neuen Medien
und ihre Implikationen fiir das eigene Tun sehr unterschiedlich konzeptionalisiert
werden konnen. Nur wenn im Rahmen eines sozialen Systems ein gemeinsames Ver-
stindnis von Stellenwert und Funktionsweise des virtuellen Miteinanders entwickelt
wird, kénnen die neuen Medien zur Unterstiitzung der Grundfunktionen der Orga-
nisation eingesetzt werden.

In der Realitit zeigt sich, dass die Innovationen bei den Fithrungskriften in sehr un-
terschiedlichem Maf§ angekommen sind und der Umgang damit sehr unterschiedlich
ist. Dabei stellen die dargestellten Erklirungsmuster nicht nur potenziell parallel exis-
tierende Sichtweisen dar. Vielmehr zeigen sie auch eine Entwicklung auf, in der sich
ein zunehmendes Zuwenden zur Nutzung der Online-Kommunikation und deren
Moglichkeiten widerspiegelt: Die an den Defiziten der neuen Medien orientierte He-
rangehensweise (,Das kann alles den persénlichen Kontakt nicht ersetzen...“) ist den
Moglichkeiten der technischen Netzwerke gegentiber weniger aufgeschlossen als das
Erklarungsmuster, welches auf Basis der medialen Reichhaltigkeit und der vorliegen-
den Kommunikationsaufgabe versucht, eine angemessene Medienwahl zu treffen
(»Fur manche Themen ist das ja ganz praktisch...“). Den anderen beiden Herange-
hensweisen liegt eine tatsichliche Verriickung der Sichtweise und damit in sich eine
Innovation zugrunde: Der soziale Informationsverarbeitungsansatz (,Man muss auf
ganz andere Dinge achten®) bietet eine wirklich neue Sichtweise bzw. neue Kategorien,
um die soziale Situation im technischen Netzwerk zu beschreiben und zu verstehen.
Die Perspektive der hyperpersonalen Kommunikation (,Noch besser als persénlich...“)
schliefSlich stellt die bisherige Wahrnehmung des Gegenstandsbereichs quasi auf den
Kopf und legt ein Verhalten nahe, welches unter herkémmlichen Bedingungen als
problematisch empfunden worden wire.

SOZIALE INTERAKTIONEN 1M NETZ 89



Schwierig sind Ungleichzeitigkeiten der Herangehensweise innerhalb eines sozialen
Netzes: Diese gibt es beispielsweise in Organisationen, in denen es einerseits Fiih-
rungskrifte gibt, die technikkritisch ihre elektronische Kommunikation auf ein Mini-
mum beschrinken und entsprechend auch nicht iiber die notwendigen Kompetenzen
verfiigen. Andererseits aber kann in der gleichen Organisation ein ,CC-Krieg* toben,
bei dem Konflikte nicht face-to-face sondern per Mail und iiber eine Reihe von Perso-
nen im Verteiler sozusagen iiber ,carbon copy“ ausgetragen werden, wodurch die pri-
mair adressierte Person unter Umstinden grofRen Gesichtsverlust erleidet.
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E-Learning in der Hochschulpraxis: Wie
Lehren und Lernen nicht auf der
(virtuellen) Strecke bleiben

Craas-PHILIP ZINTH / JULIA SCHUTZ

Die Anforderungen an eine zukunftsorientierte Hochschulentwicklung sind eng mit
dem Einsatz neuer Medien verkniipft, welche sich sowohl institutionell, personell und
hochschulpolitisch niederschlagen werden. Neben der technischen Integration neuer
Lehrformen spielen insbesondere die organisatorischen und didaktischen Implikati-
onen eine zentrale Rolle. Als ein wichtiger Aspekt zur Qualititssicherung der Hoch-
schullehre bei steigender Studierendenzahl spielen die neuen Medien dahingehend
eine Rolle, dass durch den Einsatz innovativer Lehrtechnologien eine verbesserte Be-
treuung und Beratung der Studierenden angestrebt wird (vgl. Albrecht 2003, S. 83).
Hiufig wird die Annahme vertreten, dass E-Learning hier eine kostensparende Vari-
ante darstellt, die gleichzeitig durch den ,Neuigkeitseffekt die Lernmotivation der
Teilnehmenden steigere (vgl. Meister 2001, S.167). Die generellen Befiirworter des
E-Learnings zeigen neue didaktische Handlungsméglichkeiten auf, z. B. Lernen durch
Exploration (insbesondere durch Navigieren, Browsing, Searching, Connecting und
Collecting, vgl. Peters 2000), wihrend die empirische Bestitigung erhohter Lernef-
fekte im E-Learning noch aussteht. Der folgende Beitrag fordert die Lehrenden dazu
auf, die didaktischen Aspekte des E-Learnings stirker in den Blick zu nehmen, damit
sich ein lernférderlicher Einsatz computer- und internetbasierter Lehr- / Lernszena-
rien endlich in der (Hochschul-)Praxis etablieren kann. Denn die gingigste Variante
von E-Learning an deutschen Hochschulen — soweit wagen wir uns vor — besteht hiufig
in der blofRen Informationsdistribution aktueller Seminarinhalte. Didaktische und
methodische Uberlegungen bleiben dabei ganz offensichtlich auf der Strecke.

1  Eine kurze Begriffsbestimmung

E-Learning ist kein ginzlich einheitlich verwendeter Begriff: Im Allgemeinen sind
durch E-Learning Formen des computer- und internetbasierten Lehrens und Lernens
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in mehr oder minder komplexen Formen angesprochen. Doch deren Kontexte sind
vielfiltig: So meint E-Learning die individuelle ,Abarbeitung“ spezifischer technolo-
giegestiitzter Lern-Produkte wie Computer- oder Web-Based-Trainings durch Lernen-
de. E-Learning findet iiberdies auch statt, wenn zur Organisation und Koordination
von kooperativen Lernprozessen spezifische Lernplattformen genutzt werden, die auf
die Erméglichung von Kommunikation und Kollaboration zwischen Lehrenden und
Lernenden abzielen. Uber E-Learning — also iiber die synchrone oder asynchrone Nut-
zung computer- und netzgestiitzter Informations- und Kommunikationsmedien in
Lernprozessen — wird in erster Line die Flexibilisierung formaler Lernprozesse in Hin-
blick auf Zeit und Ort erreicht; die Unmittelbarkeit des Lehrens und Lernens wird
somit aufgehoben (vgl. Zimmer 2001).

In Lehr-Lern-Prozessen kénnen computer- und netzgestiitzte Technologien nun
ausschlieflich oder lediglich anteilig, also in Erganzung zu herkémmlichen Lehr-Lern-
Arrangements genutzt werden. Hier zeigt sich die Abgrenzung zu Blended Learning-
Konzepten, in denen E-Learning mit herkémmlicher Prisenzlehre vor dem Hinter-
grund der jeweiligen Anforderungen zu einem didaktisch sinnvollen Konzept verbun-
den wird (vgl. Sauter/Sauter/Bender 2004). Blended Learning hat sich also fur die
Kombination von virtuellen Phasen des Lernens in Verbindung mit Prisenzlehre
etabliertund wird heute insbesondere im Bereich der Aus- und Weiterbildung ,reinen“
E-Learning-Szenarien vorgezogen. Das Konzept des Blended Learnings basiert auf ei-
ner allgemeinen Erniichterung und einer Erwartungsenttiuschung gegeniiber aus-
schlieRlich virtuellen Lern-Szenarien, die hiufig nicht in der Lage sind, Lernprozesse
zu initiieren und die Lernenden tiber den gesamten Zeitraum der Bildungsmafinahme
hinweg zu motivieren, zu unterstiitzen und zu begleiten.

Um eine Orientierung beziiglich der Varianten von E-Learning zu geben, legt Gabi
Reinmann-Rothmeier eine Eingrenzung vor (vgl. auch Abbildung 1), welche drei For-
men des E-Learning unterscheidet (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003):

o E-Learning by distributing: Uber neue Medien werden den Lernenden (lediglich)
Informationen und Inhalte bereitgestellt, die sich diese — meist ohne Unterstiit-
zung durch Lehrende — selbstbestimmt erarbeiten.

o E-Learning by interacting meint, dass sich Lernende didaktisch und medial auf-
bereitete Inhalte in Interaktion mit einem technischen System und durch dessen
Feedback eigenstindig erarbeiten. E-Learning by interacting findet demgemifS in
Anwendung von WBTs und CBTSs statt.

o E-Learning by collaborating: Lernende, die riumlich von einander getrennt sind,
werden zur gemeinsamen, kooperativen Aufgaben- und Problemlsung im vir-
tuellen Raum angeregt und hierbei bestenfalls durch Lehrende bzw. Teletutoren
unterstiitzt.
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Abb. 1: Verschiedene E-Learning-Varianten, in Anlehnung an Reinmann-Rothmeier 2003, S. 33

2  Lerntheoretische Implikationen

Didaktisches Denken ist im Zusammenhang von E-Learning oftmals unterkomplex
reprisentiert und unterkomplex gebunden an die Moglichkeiten, die im Rahmen von
E-Learning moglich sind (vgl. Arnold 2006). Um didaktische Implikationen fiir
E-Learning-Prozesse abzuleiten, ist Lernen zunichst einmal lerntheoretisch zu ver-
orten. Peter Faulstich und Christine Zeuner betonen, dass Handelnde in pidagogi-
schen Verhiltnissen —so auch im Kontext von E-Learning — ein Verstindnis von Lernen
benétigen (vgl. Faulstich/Zeuner 1999). Demgemaf} ist es relevant, technologie- und
netzgestiitztes Lehren und Lernen vor dem Hintergrund lerntheoretischer Uberle-
gungen zu analysieren.

Der Begriff E-Learning steht oftmals in einem direkten Verhiltnis zu eindirektionalen
Lernprogrammen, deren Inhalte in spezifischen Instruktionsstrukturen gebunden
sind und von den Lernenden mehr oder minder linear abgearbeitet werden kénnen.
Resultat ist eine medial vermittelte Auflensteuerung des Lernenden im Sinne eines
Ursache-Wirkungs-Denkens behavioristischer Paradigmatik.

Aus lerntheoretischer Sicht liegt hier eine verkiirzte Sicht auf Lernen und die Gefahr
vor, in sogenannte Herstellungsillusionen (vgl. Faulstich/Zeuner 2006) bzw. Ver-
mittlungsillusionen (vgl. Arnold 2006) der Annahme zu verfallen, man kénne Lernen
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iiber die mediale Darbietung von Inhalt erzeugen. Selbiges gilt im Ubrigen, wenn
Lernmaterialen — also Texte, Bilder, Graphiken, Lernprogramme, Filme, etc. — im
Rahmen interaktiver oder kollaborativer Arrangements zwar auf Servern abgelegt, je-
doch nicht hinreichend didaktisch eingebettet sind. Um gelingendes E-Learning zu
ermoglichen, reicht die blofe Bereitstellung von Inhalt meist nicht aus (vgl. auch Eh-
lers 2004). Susanne Kraft stellt heraus: , Nicht der Einsatz und die Nutzung der neuen
Medien an sich bringt positive Lerneffekte, sondern es bedarf einer didaktisch begriindeten
und sinnvollen Einbindung in Lernarrangements.“ (Kraft 2003, S.164). Im Sinne des von
Klaus Holzkamp beschriebenen Lehrlernkurzschlusses (vgl. Holzkamp 1993 und
1996) hat die mediale und technologiegestiitzte Darbietung spezifischer Inhalte nicht
immer gleich Lernen zur Folge. Ein Medium kann Wissen nicht auf den Lernenden
,transportieren, sondern Lernprozesse lediglich anregen (vgl. Kerres 2005). Somit ist
der Betrachtungsrahmen zu erweitern, um eine Dimension, die den , E-Lernenden” in
den Fokus der Betrachtung riickt, die , Technik” als Mittel zum Zweck und als Form
der Lernerunterstiitzung begreift. Dabei ist unbestritten, dass die Herstellung the-
menspezifischer digitaler Inhalte didaktischer Konzeption sowie einer moglichst
aneignungsforderlichen medialen Aufbereitung bedarf (vgl. Strittmatter/Niegemann,
2000; vgl. Kerres 2005)

Stellt man sich die Frage nach gelingendem E-Learning und dessen didaktischer Un-
terstiitzung, so ist diese zunichst vor dem Hintergrund einer fiir menschliches Lernen
angemessenen lerntheoretischen Folie zu beantworten.

Eine solche findet sich in der subjektwissenschaftlichen Perspektive von Klaus Holz-
kamp (vgl. Holzkamp 1993 und 1996). Entgegen gingiger Sichtweisen auf Lernen
riickt Holzkamp das lernende Subjekt in den Mittelpunkt seiner Betrachtungen und
vollzieht einen Perspektivenwechsel: Er betrachtet Lernen nicht als von auflen bedingt,
sondern als innerlich begriindet. Die grundlegende Intention Holzkamps ist es, im
Gegensatz zu einer bedingungsanalytischen Abhandlung im Sinne von Ursache-Wir-
kungs-Determiniertheiten einen subjektbezogenen Begriindungsdiskurs des (Lern-)
Handelns zu fiihren.

»Nach gingigen Vorstellungen kommt es zum ,, Lernen dann, wenn die Lernprozesse —
etwa durch , Verstirkung*, ,, Instruktion“, , Lernziel“-Vorgaben, ,, Lehren —von dritter Sei-
te initiiert werden. Ich bin demgegeniiber der Auffassung, dass intentionales, d. h. absicht-
liches und geplantes Lernen nur dann zustande kommt, wenn das Lernsubjekt selbst ent-
sprechende Griinde dafiir hat, wobei es von diesem Begriindungszusammenhang abhdngt,
ob und wieweit aufiengesetzte Lernbedingungen tatsiichlich in Lernen umgesetzt werden
oder dieses sogar behindern.“ (Holzkamp 1996, S. 21)

Dieser Begriindungszusammenhang ist es, der die subjektwissenschaftliche u.a. von
der gemifigt-konstruktivistischen Perspektive auf Lernen (vgl. Arnold/Siebert 1995)
abhebt, die zur einflussreichen lerntheoretischen Perspektive in den Erziehungswis-
senschaften gewachsen ist. Motivationale, Lernprozesse begriindende Aspekte er-
scheinen in einer konstruktivistischen Perspektive jedoch nur ansatzweise vorzuliegen
(vgl. Ludwig 1999), das Verhiltnis zwischen Mensch und gesellschaftlichen Bedin-
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Abb. 2: Grundbegrifflichkeiten der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie.
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Quielle: Faulstich 2003, S. 221

gungen bleibt dabei unbestimmt (vgl. Giicker 2007). Die Sicht auf Begriindungen des
Lernhandelns ist jedoch grundlegend niitzlich fiir die Unterstiitzung von Lernprozes-
sen — auch im Rahmen von E-Learning.

Lernhandlungen liegen spezifische und je individuelle Lernbegriindungen und Dis-
krepanzerfahrungen beziiglich spezifischer Lerngegenstinde zu Grunde. Ziel inten-
tionaler, also bewusster Lernhandlungen ist eine Uberwindung dieser Diskrepanzen
im Sinne einer Erweiterung der individuellen Handlungsfihigkeiten sowie die Aneig-
nung spezifischer, mit dem Lerngegenstand verbundener Bedeutungen. Lernen kann
gemif der subjektwissenschaftlichen Perspektive bestimmt werden als subjekteigene
Ubernahme von Handlungsproblematiken in Lernschleifen, um auf der Grundlage
empfundener Diskrepanzerfahrungen beziiglich eines Lerngegenstandes bestimmte
Handlungs- und Bedeutungsoptionen im Sinne einer erweiterten Weltverfiigung re-
alisieren zu kénnen (vgl. Abbildung 2).

Nach Holzkamp kénnen solch intentionale Lernhandlungen nun entweder als eher
expansiv oder eher defensiv charakterisiert werden (vgl. Holzkamp 1996). Expansives
Lernen bedeutet zu lernen, weil man es fiir sich selbst als hilfreich empfindet; es ist
also motivational begriindet. Defensiv zu lernen bedeutet hingegen, Lernanforderun-
gen nachzukommen, um nicht Nachteile zu erleben, die durch ein Nicht-Lernen ent-
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stehen kénnten. Defensive Lernprozesse scheinen — abseits des Ziels der Erweiterung
der individuellen Handlungsfihigkeit und Aneignung spezifischer mit dem Lernge-
genstand verbundener Bedeutungen — gekennzeichnet zu sein von der Uberwindung
von Lernanforderungen im Sinne einer Bewiltigungshaltung. Entsprechende Anfor-
derungen kénnen als Fremdbestimmung im Prozess bewertet werden, die ggf. Lern-
widerstinde zur Folge haben. Lernwiderstinde entstehen dann, wenn Lernende im
Lernprozess ihre jeweils eigenen Interessen nicht verwirklicht sehen. Als mogliche
Folge werden Lernprozesse nicht mehr uneingeschrinkt forciert — es wird widerstin-
dig gelernt.

Die subjektwissenschaftliche Perspektive hat didaktische Konsequenzen, auch fiir vir-
tuelle Lehr-Lernformen, da Lernen in einer solchen Perspektive ohne gewisse Grade
an Eigentitigkeit der Lernenden undenkbar erscheint und auf Selbstbestimmung im
Prozess abzielt. Zentral scheint dabei, inwieweit die Lernenden eigenen Bedeutsam-
keiten im Lernprozess nachkommen, eigene Lerninteressen einbringen und den Lern-
prozess ein Stiick weit demgemif} gestalten kénnen (vgl. Faulstich 2003), inwieweit
also expansives Lernen moglich wird bzw. Chancen dazu gegeben sind. Gelingendes
Lernen steht immer in Beziehung zu Interessen und Griinden der Lernenden.

In einer didaktischen Perspektive ist es die Aufgabe von Lehrenden, Selbstbestim-
mungsgrade in virtuellen Lehr-Lern-Arrangements zu ermdoglichen, zum Beispiel iiber
(vgl. hierzu auch Gnahs 2004, S. 98):

o Das Schaffen von zeitlichen Spielrdumen

o Die Konfrontation der Lernenden mit unterschiedlichen Sichtweisen

o Das Aufzeigen von Lernmoglichkeiten des Anschlusslernens

o Hilfestellung bei Lernproblemen, Lernberatung

o Das Aufzeigen von Wegen zum Selbstlernen

e Das Aufbereiten von Materialien fiir Selbstlernprozesse

o Das Initiieren von Projektarbeit und Gruppenarbeit

o Das Herstellen von Praxisbezug

o Das Schaffen von Méglichkeiten zur Einbringung von Teilnehmerinteressen

o Die Erméglichung von Diskussionen iiber das Lernen (Metadiskussion) sowie von

Reflexion des Lern- und Lehrgeschehens

In einer Analyse virtuellen Lernens in WBT s zeigt Anke Grotliischen auf, dass vir-
tuelles Lernen aufgrund stark fremdbestimmter Lernstrukturen defensives Lernen
fordert. , Die Lernenden sehen sich in einem Geflecht von gewohnter, unterstellter oder auch
akut erkennbarer Fremdbestimmung. Sie stofsen auf vorstrukturierte, nach Lektionen sor-
tierte Inhalte, auf eine scheinbar eindeutige Ergebnissicherung durch Tests, auf tutoriell do-
minierte Interaktionsstrukturen und Riickmeldung, auf fremddefinierte Priorititen, in zeit-
licher und methodischer Hinsicht, auf materiell definierte raumliche Einschrinkungen, auf
eine undurchschaubare Technik und ein vorab geklirtes Lernarrangement mit wenig oder
garkeiner Prisenz.“ (Grotliischen 2004, S. 207). Die Fremdbestimmung geht zu Lasten
der Reflexion eigener Interessen und Handlungsbeziige. Eine bewusste Ubernahme
von Lernproblematiken als Voraussetzung expansiven Lernens scheint im
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E-Learning weniger gegeben als in Prisenzlehre. Soll demnach expansives Lernen ge-
stirkt werden, braucht es in verstirktem Mafle reflektierte Lernproblematiken.

In Ausfithrung der Kategorie des expansiven Lernens kommt der Bedeutsamkeit von
Lerninhalten und -aufgaben eine entscheidende Rolle zu. Ob und inwieweit in
E-Learning-Szenarien expansives Lernen moglich und geférdert wird, hingt wesent-
lich davon ab, ob und inwieweit die Lernenden die Aufgaben und Inhalte als sinnvoll
im Kontext erweiterter Handlungsoptionen und Bedeutungsstrukturen erleben. Lern-
aufgaben dienen somit nicht nur zur Aktivierung, quasi als Anlass eines Lernprozes-
ses. Vielmehr sind sie vor dem Hintergrund eines méglichst expansiven Lernens von
Lehrenden und Lernenden gemeinsam auszuhandeln bzw. festzulegen (vgl. Zimmer
1998 oder auch Arnold u. a. 2004). Entsprechende Uberlegungen sind wiederum ein-
zubetten in ein didaktisches Gesamtkonzept sowie in ein Lernszenario, welches neben
den inhaltlichen Festlegungen und der Sozialform auch die Planung des Gesamtab-
laufs beinhaltet.

Die Fokussierung selbstbestimmten Lernens in Hinblick auf E-Learning ist neben der
lerntheoretischen Relevanz auch deswegen von Bedeutung, da im Zuge der zuneh-
menden Nutzung netzbasierter Informations- und Kommunikationsmoglichkeiten
Lernen mehr und mehr selbstbestimmt und informell erfolgt sowie in gewissem Mafle
verstirkt von Lehre abgekoppelt erscheint. Selbstbestimmt zu lernen ist also eine Ten-
denz, die sich im Rahmen der gesellschaftlich verankerten verstirkten Nutzung netz-
basierter Informations- und Kommunikationsméglichkeiten per se ergibt. Rolf Arnold
spricht hier von einer ,Formalisierung des Informellen“, da E-Learning bezogen auf
die Aneignungssituation des Lernenden eher informellem Lernen gleicht, obwohl sich
Lernende auf gewisse Rahmenbedingungen einlassen, vorgegebene oder vorgeschla-
gen Inhalte durcharbeiten, sich in virtuellen Rdumen verabreden und dort zusam-
menkommen (vgl. Arnold 2006, S.13).

Eine besondere Form des selbstbestimmten Lernens ist das kooperative Lernen, bei
dem sich Lernende vor dem Hintergrund gemeinsamer Lerngegenstinde in ihrem
Lernhandeln synergetisch aufeinander beziehen. Kooperative Lernprozesse sind als
kommunikative, dialogorientierte Beziehungen zu verstehen, die reziprok sind. Dabei
erweisen sich eine am Problem orientierte Arbeitsteilung, eine kooperative Wissens-
distribution unter den Lernenden und die Moglichkeit kritischer Reflexionen des Pro-
zesses sowie der eingebrachten Beitrige als besonderes gewinnbringend im Lernpro-
zess (vgl. Holzkamp 1993). Demgemif ist auch E-Learning bestenfalls nicht lediglich
als individuelles Lernen im Sinne von E-Learning by distributing zu verstehen. Viel-
mehr sind die Moglichkeiten und Potentiale des kooperativen Lernens — analog zu
nicht virtuellen, also ,herkommlichen“ Lehr-Lern-Arrangements — in E-Learning-Ar-
rangements zu integrieren, zumal {iber moderne Informations- und Kommunikati-
onstechnologien hier die Voraussetzungen und vielfiltige Moglichkeiten gegeben
sind.

Aus didaktischer Sicht heifdt selbstbestimmt zu lernen nicht, unbegleitet zu lernen —
dies gilt sowohl fiir das didaktisch Herkémmliche als auch und insbesondere fiir vir-

E-LEARNING IN DER HOCHSCHULPRAXIS: WIE LEHREN UND LERNEN ... 101



tuelle Lehr-Lern-Arrangements, um Lernende zum einen in Bezug auf die inhaltliche
Aneignung spezifischer Themen, zum anderen in Hinblick auf das ggf. ungewohnte
computer- und netzgestiitzte Lernen nicht sich selbst zu tiberlassen. Zu vermeiden ist
letztlich die Uberforderung der Lernenden (vgl. hierzu auch Kraft 2003). Als didakti-
sche Anforderungen ist folglich die Bereitstellung von spezifischen Unterstiitzungs-
strukturen als Begleitung der Lernenden im virtuellen Raum sicherzustellen. Der Be-
treuung der Lernenden in virtuellen Lernprozessen kommt eine entscheidende Be-
deutung fiir gelingendes Lernen zu. In diesem Kontextistauch die Rolle der Lehrenden
neu zu denken. Vor dem Hintergrund der subjektwissenschaftlichen Folie sorgt der
Lehrende nicht mehr dafiir, dass gelernt wird. Vielmehr kommt es darauf an, den
Lernenden in seiner lernenden Selbstbestimmtheit zu fordern, wobei —es klang bereits
an — Lehr-Lernaktivititen (im Rahmen technologiegestiitzten Lernens) stets in ein di-
daktisches Gesamtkonzept einzubetten sind. Gemif den lerntheoretischen Ausfiih-
rungen ist dies ein Konzept, das Lernen nicht kurzschliissig aus Lehre ableitet.

Ein entsprechendes Konzept findet sich unter Einbezug der dargelegten lerntheoreti-
schen Implikationen in der kritisch-konstruktiven Didaktik nach Wolfgang Klafki (vgl.
Klafki 1886). Klafki zielt in seiner didaktischen Konzeption ab auf die Fihigkeit zur
Selbst- und Mitbestimmung der Lernenden (beschrieben iiber die Kategorie Bildung)
in deren Kontext es konsequent erscheint, Selbstbestimmung der Lernenden entlang
der lerntheoretischen Implikationen auch iiber selbstbestimmtes, méglichst expansi-
ven Lernens zu fokussieren und zu fordern. Klafki betont, dass Lehr-Lern-Arrange-
ments im Sinne des Selbstbestimmungsprinzips fiir Lernende und zusammen mit
ihnen geplant werden missen (vgl. Klafki 1986). Vor diesem Hintergrund entwickelt
Klafki ein Modell zur didaktischen Planung von Lehr-Lern-Arrangements, welches vier
Komplexe umfasst, die in reziproken, also wechselseitigen und sich bedingenden Be-
ziehungen zueinander stehen und auch im Kontext von E-Learning leitend sein kon-
nen:

1. In Analogie zur Kategorie eines moglichst expansiv und weniger defensiv be-
griindeten Lernens betont Klafki, dass Themen und Ziele von Lehr-Lern-Prozes-
sen mit den Lernenden zusammen begriindet werden miissten.

2. Neben dem Begriindungszusammenhang steht der Komplex der thematischen
Strukturierung. Hier gilt es bspw. die Sachstruktur und Perspektiven auf das
Thema zu explizieren sowie Formen zur Erweisbarkeit von Lernerfolg zu beden-
ken.

3. Der dritte Komplex umfasst die Thematisierung der Zugangs- und Darstellungs-
moglichkeiten — auch der Mediennutzung.

4. Der vierte Komplex fokussiert auf die Erarbeitung einer konkreten Lehr-Lern-
Prozessstruktur, die den Ablauf, die Sozialform und methodische Elemente the-
matisiert.

Die hier kurz angerissene didaktische Grundkonzeption kann nun vor dem Hinter-
grund der lerntheoretischen Implikationen fiir didaktisches Handeln auch im Rahmen
von E-Learning seine Berechtigung und Anwendung finden. Dabei ist nicht zu {iber-
sehen, dass hier nicht von der Technik aus didaktisch zu denken ist, sondern Technik

102 C1LAAS-PHILIP ZINTH | JULIA SCHUTZ



ein Komplex unter sich wechselseitig bedingenden Anderen ist, die von Lehrenden
und Lernenden (ggf. unter Einbezug fachdidaktischer Anforderungen) miteinander in
Beziehung zu setzen sind. Dies gilt auch fiir E-Learning-Prozesse.

3  E-Learning an Hochschulen

Die Fachhochschulen und Universititen in Deutschland mussten und haben sich un-
ter dem wachsenden Innovationsdruck schnell auf den Einsatz der neuen Technolo-
gien eingelassen. Entstanden ist ein virtueller Hochschulraum, der sich insbesondere
durch die uneinheitliche Verwendung zahlreicher E-Learning-Tools auszeichnet. In-
zwischen — davon ist zumindest auszugehen — verfiigt wohl jede deutsche Hochschule
uiber ein virtuelles Angebot zum Beispiel in Form einer Lernplattform, welche der
Unterstiitzung der Prisenzlehre dient. Haufig verfiigt eine Hochschule iiber eine gan-
ze Palette an E-Learning-Tools, die im besten Fall von einer regionalen Schnittstelle
verwaltet werden, im schlechtesten Fall durch einzelne Fachbereiche oder auch Insti-
tute initiiert und — solange personelle und finanzielle Mittel dafiir vorhanden sind —
weitergefiihrt werden. Dass diese infrastrukturellen Unterschiede einerseits die Ko-
operationsbereitschaft und insbesondere auch die Kooperationsfihigkeit zwischen
den Hochschulen eindimmen, zeigt sich in verschiedenen Einzelinitiativen bereits
durchgefiihrter Projekte (vgl. hierzu auch Schiitz 20006). Andererseits — und das steht
vollig aufser Frage — tragt der Einsatz neuer Medien zu zahlreichen Verbesserungen
der Studienorganisation und zur Distribution vermittelter Seminarinhalte bei. Den
Studierenden der Web 2.0-Generation begegnet E-Learning an der Hochschule hiufig
als zusitzliches , Serviceangebot“ engagierter Lehrender. In unterschiedlicher Aufma-
chung werden Vorlesungsskripte, Literaturlisten und Vortragsfolien in die virtuelle
Lernumgebung integriert. Der Kontakt zwischen den Studierenden, aber auch zwi-
schen Lehrenden und Lernenden wird oftmals durch das zusitzliche Angebot einer
virtuellen Sprechstunde, eines Forums oder Chats erginzt. Didaktische Implikationen
spielen hierbei jedoch eine untergeordnete Rolle: Selbstlernphasen oder angeleitete
Chats, die durch E-Tutoren begleitet werden, stellen die Ausnahme dar, nichtdie Regel.

Es wird deutlich, dass die Unterstiitzung der reguliren Lehre im Hochschulbetrieb ein
wichtiger und sinnvoller Bestandteil heutiger Lehr- und Lern-Arrangements ist, auf
den weder die Lehrenden noch die Lernenden verzichten konnen. Die Bereitstellung
und Archivierung von Seminarinhalten, z. B. der Vorlesungsskripte oder Protokolle
erleichtern den Beteiligten die Studienorganisation und somit auch das Lernen. Wa-
rum erfolgreiches E-Learning trotzdem so selten ist, begriindet Dieter Wesp unter
anderem mit dem eigentlich stirksten Argument fiir den Einsatz neuer Medien: der
Entkoppelung riumlicher und zeitlicher Festlegungen. Da E-Learning theoretisch je-
derzeit und jedenorts mdoglich ist, so Wesp, wird der Aufwand von den Lernenden
deutlich unterschitzt, so dass Abbrecherquoten von mehr als 50 % keine Seltenheit
sind (vgl. Wesp 2003). E-Learning funktioniert eben nicht ,einfach so und nebenbei“.
E-Learning bedarf auf Seiten der Lernenden ein hohes Maf} an Selbstlernkompetenz
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und — auch das wird hdufig nicht deutlich — stellt noch immer eine Form des Einzel-
lernens dar, das im Falle eines forderlichen Szenarios durch kommunikative und kol-
laborative Settings protegiert wird. Auf Seiten der Lehrenden, die tiber die blofe In-
formationsdistribution hinaus ein Interesse verfolgen E-Learning als neue Variante in
ihre Hochschullehre zu integrieren, findet sich ebenfalls ein hohes Maf} an Unter-
schitzung gegeniiber den neuen Technologien: diese miissen bedient werden, die
Studierenden benétigen konkrete Einweisungen in die virtuelle Lernumgebung und:
virtuelle Seminarphasen verlangen eben doch ein didaktisches Konzept. Ableiten ldsst
sich hieraus die Notwendigkeit einer auf E-Learning zielenden didaktischen Kompe-
tenz seitens der Lehrenden.

4  Auf dem Erfolgsweg mit E-Learning

Die Kritik am E-Learning zielt vielfach auf die technischen Barrieren und die Uber-
forderung der Lernenden. Die Auffassung, dass die Lehrenden noch unzureichend auf
die (auch heute noch) neue Aufgabe vorbereitet wiren, die Prisenzlehre im Hoch-
schulraum durch virtuelle Szenarien zu erginzen und zu bereichern, bleibt hingegen
oft unbeachtet. Welche Faktoren sollten zukiinftig mehr Beriicksichtigung finden um
mit E-Learning auf Erfolgskurs zu gehen? Ein zentraler Ansatz besteht in der Medi-
enkompetenzforderung (vgl. bspw. Baacke 1997) der Lehrenden, welche neben dem
grundlegenden Wissen {iber das Medienangebot und die Medienpriferenzen auch
praxisbezogene Fihigkeiten und Fertigkeiten zum Umgang mit diesem Medienange-
bot benétigen. Die hierfiir notwendigen Voraussetzungen sind in einem umfassenden
Weiterbildungsprogramm (Beispiel: mediendidaktische Fragestellungen, Erstellung
von Content, Wikis etc.) und in einer institutions- und segmentiibergreifenden Ver-
netzung (Medienkompetenzférderung im Fokus des lebenslangen Lernens) der Leh-
renden zu begreifen. Zudem muss im Rahmen einer umfassenden Medienkompe-
tenzforderung im Bereich des Hochschulsystems auch ein Bewusstsein geschaffen
werden, das den Umgang mit Medien als natiirlichen Bestandteil der studentischen
Lebenswelt begreift. Die an zahlreichen Hochschulen gegriindeten Kompetenzzent-
ren fiir Neue Medien (Beispiel: Goethe-Universitit) bilden einen ersten Schritt auf
diesem steinigen Weg. Dabei ist deutlich zu betonen, dass Medienkompetenzférde-
rung in diesem Kontext meint, Lernprozesse von Lehrenden zu unterstiitzen. Im Sinne
nachhaltigen Lernens — nachhaltig fiir die Subjekte sowie letztlich auch fiir die Orga-
nisation — gilt es auch hier ein méglichst expansives Lernen (vgl. Kapitel 2) zu ermég-
lichen; d.h. gerade solchen Hochschullehrern und Dozenten einen entsprechenden
Kompetenzerwerb systematisch zu ermoglichen, die den Lernprozess fiir sich moti-
vational begriinden, ihn als niitzlich empfinden und ihre eigenen Interessen verwirk-
licht sehen. Ziel sollte sein, dass Vorteile und Méglichkeiten von E-Learning erlebbar
werden und letztlich Eingang in eine reflektierte Gestaltungspraxis finden. Bedeutend
ist, dass in der Umsetzung und Gestaltung von E-Learning Erfolgsbeispiele moglich
werden, die dazu beitragen, dass E-Learning iiberhaupt gelingt und langfristig bei Ler-
nenden und Lehrenden an Akzeptanz gewinnt.
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Moglichkeiten der Evaluation von
E-Learning-Arrangements. Eine Analyse
am Beispiel von EverLearn

EvELINE WUTTKE /| KARSTEN D. WoLF /| ANjA MINDNICH

1  Problemstellung

E-Learning-Angebote gewinnen in den verschiedensten Bereichen institutionell orga-
nisierten Lernens an Bedeutung und so bleibt auch das Feld der universitdren Lehre
von diesem Trend nicht ,ausgespart”. Ohne Zweifel gibt es ausreichend gute Griinde,
warum gerade im hochschulischen Bereich auf solche Lehrangebote zuriickgegriffen
wird.! Und auch im schulischen Kontext wird seit mehreren Jahren gefordert, dass
,neue Medien“ vermehrt zum Einsatz kommen. Allgemein wird mit dem Aufbau von
computer literacy argumentiert, aber auch auf weiteres didaktisches Potential verwie-
sen, wie z. B. auf die Moglichkeiten des Erwerbs von Schliisselkompetenzen durch
(neue) soziale Kontakte und Kooperationsformen, eine giinstigere Motivationslage der
Lernenden durch die Einbindung in eine community und breitere Moglichkeiten der
Férderung von Handlungskompetenz (vgl. Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2004).

Unabhingig von der jeweiligen Domine, in der virtuelle Lernumgebungen gestaltet
werden, stellt sich die Frage, wie es um die Qualitit der medial vermittelten Lernan-
gebote bestellt ist. Denn entscheidend ist nicht nur, dass mit dem Angebot von
E-Learning-Arrangements einem haufig technisch akzentuierten , Trend* gefolgt wird,
sondern dass Qualititskontrolle und -sicherung fester Bestandteil solcher Angebote
sind. Dieser Forderung wird jedoch oftmals nicht in ausreichendem Mafie Rechnung
getragen (vgl. Schaumburg 2004). Dabei bieten sich eine Vielzahl potentieller Ver-
fahren und Instrumente zur Evaluation von virtuellen oder hybriden Lernumwelten
an, die vor dem skizzierten Hintergrund in der (wissenschaftlichen) Forschungsland-
schaft zu finden sind (vgl. Schenkel & Holz 1995). Dazu zihlt das klassische Instru-
mentarium der Evaluation von Bildungsveranstaltungen wie bspw. Fragebogen, Kri-
terienkatalog, Interview, Beobachtung, Experiment, Fokusgruppen, Dokumentenana-

1 Folgt man z.B. Weidenmann (2002, 32), so steht E-Learning fiir die Uberwindung von ,vorgegebenen Lernzeiten®,
»zugangsregulierten Lernquellen®, ,eingeschrinkten Kontaktméglichkeiten“ und ,, Anwesenheitspflichten®.
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lyse etc. Neu hinzugekommen sind fiir den Einsatz im Rahmen von E-Learning-
Angeboten Online Umfrage, Paper Prototyping, Usability Test, Logfile Analyse und
Eye Tracking.

Da sich Evaluationen stets hinsichtlich der Ziele und Methoden sowie nach der Art der
Einbindung der Befunde in die evaluierte Mafnahme unterscheiden, hat sich bislang
kein Konsens tiber ,wirklich [...] trennscharf unterscheidbare Prototypen der Evalua-
tion herstellen lassen konnen“ (Will, Winteler & Krapp 1987, 26). Um eine intersub-
jektiv nachvollziehbare Evaluation von virtuellen Lernrdumen sicher zu stellen, pli-
diert u.a. Zimmer (2008) fiir eine theoretisch fundierte Evaluation von E-Learning-
Arrangements. Er stellt insbesondere den Lernerfolg in den Mittelpunkt der
Evaluation. Dariiber hinaus lassen sich jedoch weitere Evaluationsfragen formulieren,
die z. B. mit der Einfachheit der Bedienung, der Lernmotivation, der Beteiligung, der
Zufriedenheit u. v.m. befasst sein kénnten.

In den nachstehenden Ausfithrungen wird nun der Frage nach den Méglichkeiten der
Evaluation von E-Learning-Arrangements nachgegangen. Der folgende Abschnitt lie-
fert deshalb einen Uberblick iiber bzw. eine Systematisierung von mdoglichen Verfah-
ren und Instrumenten der Evaluation von E-Learning-Arrangements (Abschn. 2). Es
wird ein Evaluationsmodell vorgestellt, anhand dessen eine systematische Evaluation
computergestiitzter Lernumwelten moglich ist. Im dritten Abschnitt wird ein
E-Learning-Arrangement der Universititen Bamberg, Mainz und Frankfurt vorge-
stellt. In Abschnitt 4 werden dann exemplarisch Evaluationsmoéglichkeiten auf der
Grundlage des in Abschnitt 2 entwickelten Modells dargelegt.

2 Evaluationsméglichkeiten von E-Learning-Arrangements

Die Perspektive der Evaluationsaktivititen hat sich in der aktuellen Diskussion im
Vergleich zu den vergangenen 20 Jahren stark ausgeweitet. Evaluation wird heute als
ein Prozess der Qualititssicherung und -kontrolle verstanden, der einen integralen
Bestandteil eines umfassender angelegten Projektmanagements darstellt (vgl. Fried-
rich et al. 1997). Ein generelles in Frage Stellen von und grundsitzliche Bedenken
gegeniiber dem computergestiitzten Lehren und Lernen scheinen weitgehend iiber-
wunden (vgl. Schenkel 2000).

In diesem Zusammenhang lassen sich verschiedene Formen der Evaluation unter-
scheiden (vgl. Tergan 2000). Es kann sich dabei um eine entwicklungsbegleitende
Evaluation (formative Evaluation) oder um eine Evaluation, die der abschlieflenden Be-
wertung eines bereits implementierten Lernangebots dient, handeln (summative Eva-
luation) (vgl. Schaumburg 2004). Wihrend das vorrangige Ziel der formativen Evalu-
ation in der Ermittlung von Stirken und Schwichen bei der Umsetzung eines Bil-
dungsangebots liegt, dient die ,[sjJummative Evaluation [...] der [abschlieRenden]
Kontrolle von Qualitit, Wirkung und Nutzen eines Bildungsangebots. Das Interesse
gilt der Frage, ob ein Bildungsangebot bzw. einzelne Komponenten des Angebots be-
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stimmten Erwartungen in der praktischen Anwendung gerecht werden.“ (Tergan
2000) Je nachdem welche Personengruppe als Evaluatoren fungiert, unterscheidet
man interne oder externe Evaluation (vgl. Tergan 2000).

Da eine Lernsoftware immer ein Element einer gréfleren Lernarchitektur ist, steht
i.d.R. die ,Wirkung“ der gesamten Architektur und weniger die einzelner Teile im
Interesse der Programmentwickler bzw. Evaluatoren (vgl. Schenkel 2000). Wie die
nachfolgenden Ausfithrungen zeigen, ist es deshalb schwierig, eine schnelle und ein-
fache Antwort auf die Giite eines computergestiitzten Bildungsangebots zu liefern.
Um einen Rahmen fiir die Evaluation zu erhalten und dabei die verschiedenen As-
pekte, die Gegenstand der Evaluation sein kénnen, zu beriicksichtigen, formulieren
verschiedene Autoren , Ebenen der Evaluation“ von E-Learning-Angeboten.

Kirkpatrick (1998) hat ein Evaluationsmodell mit vier Ebenen aufgestellt, das lange
Zeitim US-amerikanischen Raum als , Standardansatz* zur Evaluation von Trainings-
programmen angesehen wurde (vgl. Schenkel 2000). Folgende Ebenen werden von
ihm unterschieden: (1) Bewertung und Akzeptanz des Lernangebots durch die Teil-
nehmer im Hinblick auf die Zufriedenheit und Nutzung (Ebene: Reaktion), (2) Mes-
sung des Lernerfolgs durch spezifische Wissenstests (Ebene: Lernen), (3) Messung der
Verhaltensinderung bzw. des Lerntransfers, d. h. inwiefern sind die Lernenden in der
Lage das erworbene Wissen im konkreten Anwendungskontext umzusetzen (Ebene:
Verhalten) und (4) Beurteilung der Effekte des Lernangebots auf organisationaler Ebe-
ne durch entsprechende Kennzahlen (Ebene: Ergebnisse).”

Das sog. CIPP-Modell (Context-Input-Process-Product) von Stufflebeam setzt einen
etwas anderen Schwerpunkt in der Evaluation und ist unter dieser Perspektive um-
fassender angelegt. Es wird darauf hingewiesen, dass (1) neben dem eigentlichen Lern-
ergebnis (, Product”) stets drei weitere Bereiche bei der Evaluation zu beriicksichtigen
sind (vgl. Stufflebeam 2002): Es handelt sich dabei um (2) den Kontext des Lernange-
bots (,Context, d. h. Stellenwert internetbasierter Angebote innerhalb eines Studien-
gangs). (3) Die Ressourcen (,Input“), die im Rahmen des E-Learning-Angebots zur
Verfiigung gestellt werden, sind ein weiterer Faktor, den es zu beriicksichtigen gilt
(Informationsmaterial, Zugangsméglichkeiten, technische Ausstattung sowie tutori-
elle Unterstiitzung durch Bildungsinstitution). (4) Die Evaluation des (Lern-)Prozesses
(»Process”) stellt den letzten wichtigen Aspekt dar. Keine explizite Beriicksichtigung
findet in diesem Modell das Vorwissen der Lernenden in Bezug auf die angebotenen
Lerninhalte. Gerade aber dieses besitzt eine besondere Bedeutung fiir die Erreichung
der angestrebten Lehrziele und damit auch fiir die Evaluation von medial unterstiitzten
Bildungsangeboten.

Neben den Konzeptionen von Kirkpatrick und Stufflebeam kann das Modell von Ardito
et al. (2000) angefiihrt werden. Die Autoren nehmen insbesondere die Frage einer

2 Bei der Evaluation von medialen Lernumgebungen werden meist die Ebenen 1 und 2 in den Blick genommen, da sie
recht einfach umzusetzen sind. Die beiden anderen Ebenen sind oftmals erst Bestandteil der summativen Evaluation
der medialen Lernumgebung (vgl. Schaumburg 2004).
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qualitativen Analyse der didaktischen Konzeption computergestiitzter Bildungsange-
bote in den Blick. Bei der Evaluation werden klassisch didaktisch-curriculare Aspekte,
wie ,Analysis of the learning need®, , Definition of learning goals®, , Didactic content
organization®, ,Selection of teaching methodologies“ und , Learning assessment®, be-
riicksichtigt.

Friedrichs (2008) entwickelte mit Blick auf die Zielperspektive einer systematischen
Evaluation von E-Learning-Angeboten an Hochschulen ein Evaluationsmodell mit fol-
genden Ebenen (vgl. Friedrichs 2008, 83):
1. Konzeptebene (Frage des Bedarfs und der Machbarkeit des Projekts sowie der
Ziele die damit verfolgt werden).
2. Produktebene (Analyse der Benutzerfreundlichkeit der Lernplattform).
3. Reaktionsebene (Zufriedenheit mit und Akzeptanz der Lernplattform bei den
Nutzern).
4. Lernebene (Kontrolle der Lernprozesse und Lehrzielerreichung bei den Nutzern).
5. Transferebene (Analyse, inwiefern eine problemorientierte Lernumgebung ge-
schaffen wurde und ob ein Transfer des erworbenen Wissens gelingt).

Vergleicht man die von Friedrichs (2008) aufgespannten Ebenen der Evaluation mit
den oben beschriebenen Modellen, so lisst sich diese bereits sehr umfassend angelegte
Konzeption durch folgende Aspekte erginzen: Zum einen sollte neben den aufge-
fithrten Ebenen eine Beriicksichtigung des Kontextes stattfinden, wie er im CIPP-Mo-
dell angelegt ist. Ebenso zu berticksichtigen wiren , Inputs® i. S. von Lern- und Infor-
mationsmaterialien, die den Nutzern durch die Lernplattform zuginglich gemacht
werden (gemif Stufflebeam). Die Produktebene lieRe sich durch die Uberlegungen
zur didaktischen Analyse von Ardito et al. erginzen und damit im Sinne eines umfas-
senden Analyserahmens vervollstindigen.

Vor dem Hintergrund der Erginzungsbediirftigkeit der obigen Ansitze mochten wir
ein Modell einfiithren, das in seiner Konzeption umfassend und systematisch angelegt
ist und vor dem Hintergrund der Bediirfnisse der Entwickler des in Abschnitt 3 dar-
gelegten E-Learning-Angebots einen adiquaten Rahmen fiir die Evaluationsbestre-
bungen bietet. Das Modell (PINBE-Modell)* spannt fiinf Ebenen der Evaluation auf,
die sich in untenstehender Ubersicht wie folgt gliedern (s. Tab. 1):

3 ,Planungund Analyse der Rahmenbedingungen®, ,,Implementation des Kurses*, ,,Nutzung*, , Bewertung* und , Effekte“
sind die Ebenen des Evaluationsmodells.
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3  Exemplarische Evaluation eines E-Learning-
Kursangebotes

3.1 Inhaltliche und methodische Gestaltung der Veranstaltung

Im Folgenden werden vor dem Hintergrund der Uberlegungen des Abschnitts 2
exemplarisch Moglichkeiten der Evaluation einer konkreten E-Learning-Veranstaltung
vorgestellt. Die Ausfithrungen beziehen sich auf eine Veranstaltung, die nachhaltig
seit mehreren Semestern und an mehreren Universititen im Studiengang Wirt-
schaftspidagogik eingesetzt und evaluiert wird.* Neben der Férderung dominenspe-
zifischer Problemlgsefihigkeit zielt die Konzeption auf den Aufbau und die Stabili-
sierung einer nachhaltigen Lernmotivation als Grundlage einer langfristigen Weiter-
bildungsbereitschaft angehender Lehrkrifte an kaufminnischen Berufsschulen ab.
Detaillierte Informationen zur Konzeption und Implementation finden sich bei Wolf
& Rausch (2000).

Das Seminar konfrontiert die Lernenden mit komplexen Problemstellungen’, die sie
groftenteils in Kleingruppenarbeit 16sen. Die virtuellen Arbeitsphasen werden dabei
durch zwei Prisenztermine erginzt (blended Learning-Arrangement). Beim ersten
Prisenztermin werden die Teilnehmer sowohl mitdem Inhaltals auch der technischen
Plattform vertraut gemacht. Um in den anschliefenden virtuellen Phasen dem so ge-
nannten Lost-in-Cyberspace-Problem (vgl. Edwards & Hardman 1999) entgegenzu-
wirken, bedarf es zusitzlicher Orientierungshilfen. Innerhalb der Problemstellungen
sind den Lernenden daher sechs Bearbeitungsschritte vorgegeben, die auch Riick-
spriinge zulassen. Die gewihlte Sechs-Stufen-Systematik (Informieren, Bearbeiten,
Uberpriifen, Veréffentlichen, Analysieren, Reflektieren) orientiert sich an Prinzipien
des geplanten bzw. vollstindigen Handelns (vgl. Sembill 1992) sowie an einem von
Schank fiir das Online-Lernangebot der Columbia University entwickelten Schema
(vgl. Wolf, Stadtler & Baumann 2002).

4 Die hier beschriebenen Evaluationen wurden im Rahmen des Seminars ,Planung und Vorbereitung Selbstorganisati-
onsoffenen Unterrichts am Beispiel Rechnungswesen* durchgefiihrt, das an der Universitit Bamberg seit 2004 in dem
Angebot der Fichergruppe , Lehrerbildung der ,virtuellen hochschule bayern“ (vhb) sowie seit 2005 an der Universitat
Mainz und seit 2006 an der Universitit Frankfurt durchgefiihrt wird. Im Mittelpunkt steht die Gestaltung von Rech-
nungswesenunterricht.

5  Das Seminar ist in vier Inhaltsbereiche oder Problemstellungen (= PS) gegliedert, die thematisch aufeinander aufbauen:
Nach Schilderung und Analyse einer selbst erlebten Unterrichtseinheit erarbeiten die Lernenden Handlungsempfehlun-
gen zur Verbesserung des erlebten Unterrichts und extrahieren aus den konkreten Erfahrungen allgemeine Kriterien fiir
»guten Unterricht (PS-1). Der Schwerpunkt der zweiten Problemstellung liegt auf der Erstellung einer Halbjahresplanung
im Bereich Kosten- und Leistungsrechnung, die den Erfordernissen aktueller Lehrpldne, dem Konzept Selbstorganisierten
Lernens sowie den eigenen Kriterien fiir ,,guten“ Unterricht gerecht wird (PS-2). Nachdem die Teilnehmer in der zweiten
Problemstellung ein relativ abstraktes Raster fiir ein Unterrichtshalbjahr erstellt haben, konzentriert sich dann ihre Arbeit
auf die Feinplanung einer Unterrichtssequenz und die Erstellung authentischer, einsatzfihiger Unterrichtsmaterialien
(z. B. Belegsitze, Geschiftsbriefe, etc.) (PS-3). In der abschlieRenden Problemstellung machen die Lernenden eigene
Erfahrungen mit Formen der Selbst- und Peer-Beurteilung und erarbeiten Vorschlige fiir den Einsatz alternativer Beur-
teilungsmethoden in ihren eigenen Unterrichtsplanungen (PS-4).
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3.2 Eigenaktivitit der Lernenden und tutorielle Betreuung in der
Lernumgebung

Die Konzeption erfordert von den Teilnehmern mehr als die blofse Rezeption von In-
halten, die (ggf. multimedial aufbereitet) tiber eine Online-Plattform zur Verfiigung
gestellt werden. Der Schwerpunkt liegt auf der eigenstindigen Erstellung von Arte-
fakten (Texten, Unterrichtsmaterialien), der Kommunikation dartiber (Riickmeldun-
gen, Reflektionen, Beurteilungen) sowie dem Prozess der gemeinsamen, diskursiven
Arbeit (,collaborative learning®; vgl. Dillenbourg et al. 1990).

Als Basis fiir die technische Umsetzung des Seminars wurde das Learning-Content-
Management-System EverLearn (www.everlearn.info) eingesetzt, das in Hinblick auf
die Erfordernisse Selbstorganisierten Lernens entwickelt wurde. Die Nutzer (Lehrende
und Lernende) benétigen lediglich einen Internetzugang und einen Browser. Die
Plattform bietet zahlreiche Méglichkeiten zur Kommunikation, Kooperation und Kol-
laboration. Neben Standardfunktionen, wie kursweiten Foren, gibt es die Moglichkeit,
an jede beliebige Inhaltsseite ein ,Mini“-Forum direkt anzuhingen (asynchrone Kom-
munikation). Die Lernenden entwickeln, diskutieren und prisentieren ihre Problem-
l6sungen auf so genannten ,,Gemeinsamen Seiten”, die in ihrer Funktionalitit Wiki-
Seiten entsprechen. Ferner steht ein integrierter Instant Messenger zur synchronen
Kommunikation (Chat) zur Verfiigung. Insgesamt handelt es sich um einen inhalts-
und problemlosefokussierten Kommunikationskontext zur Unterstiitzung von indi-
viduellen und gruppenbasierten Lernprozessen.

Ein zentrales Element erfolgreicher Online-Seminare ist die Sicherstellung einer zeit-
nahen und personlichen Betreuung der Lernenden (vgl. Reinmann 2005a). Dies wird
durch den Einsatz von Tutoren gewihrleistet, die eng mit den verantwortlichen Lehr-
stuhlmitarbeitern zusammen arbeiten. Der Grofiteil der Betreuungsleistung (scaffol-
ding) fillt in die erste Hilfte des Seminars, da im Sinne des fading (vgl. CTGV 1997)
zunehmend Verantwortung in die Hinde der Lernenden gelegt wird. Wihrend die
Tutoren anfangs stirker steuernd eingreifen (invasive), stehen sie in spiteren Phasen
eher als Ratgeber (responsive) zur Verfiigung (vgl. Seufert & Mayr 2002).

3.3 Kompetenzorientiertes Priifen

Das Priifungskonzept der Veranstaltung versucht, wichtige Kriterien eines kompe-
tenzorientierten Priifens (vgl. Reis & Ruschin 2008) sowie alternativer Priifverfahren
(vgl. Winter 2004) unter Beachtung der Passung der Priifungsformate und —anforde-
rungen mit dem Lehr-Lern-Arrangement umzusetzen. Dazu werden prozessbeglei-
tend die zu bearbeitenden Problemstellungen (u.a. mit Reflektionen, Peer-Beurtei-
lungen) zu individuellen Leistungsportfolios gebiindelt und bewertet. Mittels einer
klaren Ausformulierung von zu erreichenden Performanzstandards wird eine trans-
parente Notenbildung erméglicht. Durch das Einfordern von kriteriengeleiteten Peer-
und Selbst-Beurteilungen werden die zu Priifenden als kollegiale Experten selbst in
die Priifungsprozesse eingebunden.
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Eingangserhebung

Eingangswerte fiir abhiingige

Variablen

* Analytischer Idealtypus AIT
(komplexe Problemlésefihigkeit)

* Interesse an padagogischen
Problemstellungen IPPS

Kontroll- und

Moderatorvariablen

- Selbstwirksamkeit SWK

+ Leistungsmotivation HE/FM

- Subjektive
Kompetenzeinschitzung
selbstorganisiertes Lernen
SuKESoL

- Biologische Daten Biodat

Prozesserhebung

Seminardurchfiihrung

Logdaten
Leistungsportfolio

Ausgangserhebung

Abhdngige Variablen

- Analytischer Idealtypus AIT
(komplexe Problemlssefihigkeit)

* Motivationsauspragungen
(Motivationsfragebogen)

* Noten (Gesamt, PS 1-4)

Situationsvariablen

* Bedingungsfaktoren der
Motivation
(Motivationsfragebogen)

* Selbstorganisationsgrad von
Unterricht SOGU

* Subjektive Bewertung der
Lehr-Lern-Umgebung

- Computervorwissen und SuBelLU

Interesse CoVI

Abb. 1: Exemplarisches Erhebungsdesign der Seminarevaluation

4  Methodisches Vorgehen und empirische Befunde

41 Datenherkunft und Stichprobe

Die hier beschriebene Datenbasis bezieht sich auf die Durchfithrung des oben be-
schriebenen Seminars an den Standorten Bamberg und Mainz. Mit Bezug auf die
jeweiligen Originalarbeiten sind unterschiedlich viele Replikationsstudien in der Da-
tenbasis. Alle Studien umfassen eine Ein- und Ausgangserhebung sowie eine Pro-
zesserhebung (s. Abb.1).

Die Datenbasis der nachfolgend dargestellten Befunde ist in Tab. 2 beschrieben.

Tab. 2: Datenbasis (n = 143)

Sommer 04 Winter 04/05 Sommer 05 Winter 05/06
Universitit Bam- | n =43 n=36 n=16 n=35
berg 23 Frauen 23 Frauen 7 Frauen 22 Frauen
20 Méanner 13 Manner 9 Ménner 13 Méanner
20-30 Jahre 21-36 Jahre 23-42 Jahre 21-33 Jahre
Universitiat Mainz n=13
7 Frauen
6 Manner
25-39 Jahre

Im Folgenden wird exemplarisch das mogliche methodische Vorgehen beim oben
dargestellten PINBE-Modell (s. Tab.1) am Beispiel der Veranstaltung EverLearn vor-
gestellt sowie einige konkrete empirische Befunde berichtet.
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4.2 Planung und Analyse der Rahmenbedingungen

4.2.1 Konzept (1)

Das Konzept fir die Veranstaltung wurde im Rahmen einer Férderausschreibung der
virtuellen hochschule bayern (vhb) einem Peer Review unterzogen und positiv evalu-
iert. Auf dieser Grundlage wurde es zur Férderung empfohlen. Der Antrag umfasste
einen Projektplan mit Zeit- und Ressourcenplanung. Bei der Vorbereitung des Antrags
wurden mit Hilfe eines Kriterienkataloges die Anforderungen der Ausschreibung
uiberprift.

Im Rahmen der Konzeptentwicklung und Kursimplementation wurden regelmifiig
weitere interne und externe Reviews durchgefiihrt, die im Verlaufe des Projektes zu
Umstellungen des didaktischen Konzepts fithrten. War urspriinglich geplant, die Ler-
nenden in der Rolle von Referendaren agieren zu lassen und die Tutoren Rollenskripts
spielen zu lassen (z. B. als Schulleiter oder als Fachlehrer), wurde dieses Rollenspiel-
Konzept zu Gunsten einer Orientierung an authentischen Problemstellungen ohne
Spielelement aufgegeben. Dafiir sprachen sowohl technische Hindernisse (Komple-
xitdt einer geskripteten Interaktion) als auch didaktische Argumente (Intensivierung
von Peer-Assessments; Transparenz und Transfermdglichkeiten; Aufbau einer Lern-
gemeinschaft).

Da im selben Projekt parallel zum Kurs auch die Lernumgebung EverLearn (vgl. Wolf
& Stadtler 2000) an die spezifischen Anforderungen der Fiachergruppe ,Lehrerbil-
dung® der vhb angepasst wurde, fand im Rahmen eines User Centered Designs ein
Rapid Prototyping statt, welches durch Use Cases sowie Fokusgruppen (Kursautoren)
unterstiitzt wurde. Dabei wurden insbesondere die Bedienung der hiufigsten Arbeits-
schritte, wie z. B. das Bearbeiten von Seiten oder das Verfassen von Riickmeldungen,
vereinfacht und optimiert.

4.2.2 Kontext (2)

Das vorgestellte Seminar ist eine benotete Pflichtveranstaltung im Hauptstudium des
Diplomstudiengangs der Wirtschaftspidagogik bzw. ein Vertiefungsseminar im Rah-
men eines Modules des Masterstudiengangs Wirtschaftspadagogik. Das Seminar baut
auf vorangegangene Veranstaltungen auf, so dass die Vorkenntnisse bzw. die zu er-
reichenden Lehrziele in den jeweiligen Studienordnungen bzw. Modulhandbiichern
klar definiert sind.

Die Vorgabe bzgl. der technischen Kompetenzen und Rahmenbedingungen war, allen
Studierenden auch ohne speziellen Computer- und Internetkenntnissen die Teilnah-
me zu ermoglichen. Auch an die technische Ausstattung wurden niedrige Anforde-
rungen gestellt, ein Netzzugang per Modem sollte in den ersten Durchgingen reichen.

Um tiberpriifen zu konnen, welche Ausprigungen die Computereinstellungen und
-vorkenntnisse der Teilnehmer tatsichlich hatten, wurde ein standardisiertes Instru-
ment zum Vorwissen (CoVoWi) und zur Einstellung (InCoBi) eingesetzt (vgl. Wolf
2007a). Obwohl der zeitliche Umfang der Computernutzung recht hoch war, fiel die
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selbst eingeschitzte Computerexpertise ebenso wie auch die Internet-Expertise recht
niedrig aus, letztere allerdings mit hoher Varianz zwischen den Teilnehmern. Com-
puter wurden insgesamt als niitzliche Werkzeuge fiir das Lernen und Arbeiten einge-
schatzt.

Fur die Gestaltung eines E-Learning-Angebotes bedeuten diese Ergebnisse, dass die
Lernumgebung unbedingt den eher niedrigen Computer- und Internetkenntnissen
anzupassen ist, prinzipiell aber eine positive Einstellung herrschte. Besondere Maf-
nahmen zur Akzeptanzsteigerung waren nicht notwendig. Selbstselektionseffekte
spielten ebenfalls keine Rolle, da das Seminar ein Pflichtseminar ohne alternative
Veranstaltung war.

4.3 Implementation des Kurses

4.3.1 Input und Ressourcen (3)

Die Dokumentation des Inputs und der Ressourcen erfolgte anhand des didaktischen
und technischen Konzepts. Hierzu wurden die notwendigen Lernmaterialien, Funk-
tionalititen der Lernumgebung sowie Mafnahmen der tutoriellen Unterstiitzung als
Checklisten abgebildet. So wurde z.B. fiir die kursinterne ,Wissensbasis“ sicherge-
stellt, dass die fiir die Bearbeitung der Problemstellungen notwendigen Lernmateria-
lien, die fiir die tutorielle Betreuung entsprechende Funktionalititen der Lernumge-
bung sowie die entsprechenden Personalressourcen bereitgestellt wurden. Dies fithrte
konkret zu Anpassungen in der Lernumgebung sowie zu Anderungen in den Betreu-
ungsabldufen, um Arbeitsspitzen besser auf den Kursverlauf zu verteilen.

4.3.2 Produkt des Kursangebots und technische Implementation (4)

Als sog. A-Kurs der vhb wurde der Kurs vom Fachrat ,Lehrerbildung” extern zertifi-
ziert. Dazu wurde er zunichst als Pilotveranstaltung durchgefiihrt und dann nach di-
daktischen und medientechnischen Kriterien extern begutachtet. Eine weitere medi-
endidaktische Analyse des Kurses erfolgte durch Reinmann (2005a).

Bei E-Learning-Angeboten ist neben der didaktischen Qualitit die Frage nach der ein-
fachen Benutzbarkeit (Usability) der Lernumgebung zu stellen. Ist diese nicht gege-
ben, kénnen ggf. vorhandene gute didaktische Ansitze nicht zum Tragen kommen.
Neben der entwicklungsbegleitenden Usability-Evaluation durch eher qualitative Ver-
fahren (s. Abschn. ,Konzept“) wurden bei jedem Durchgang standardisierte Fragen
zur wahrgenommenen Usability gestellt (,Fragebogen zur Bedienung der Lernplatt-
form*). Trotz der etwas hsheren Computerexpertise der miannlichen Studierenden gab
es keinerlei signifikante Unterschiede bei der Einschitzung der Einfachheit der Be-
dienung zwischen den Geschlechtern (vgl. Wolf 2007b). Personen insbesondere mit
hoherer Internetnutzung empfanden die Nutzung signifikant leichter und hatten
mehr Spafl (vgl. Wolf & Stidtler 2006). Dies weist darauf hin, dass die Gestaltung der
Lernplattform anhand gingiger Web-Workflows dem Vorwissen der intensiven Inter-
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Tab. 3: Mittelwerte der Kommunikations- und Kollaborationsintensitit (Standardabweichungen in Klammern)

Anzahl Chat-Nachrich-
ten

Anzahl Foreneintrige

Wortumfang erstellter
Text

Frauen 46,2 7,0 2301
(n=23) (57,92) (7,44) (363,5)
Minner 24,7 3,0 1919
(n=13) (23,43) (3,08) (419,0)

netnutzer entspricht (z. B. Nutzung von Online-Shops), sie aber nicht tiber eine be-
sonders hohe technische Internetkompetenz verfiigen miissen.

4.4 Nutzung

4.4.1 (Lern-)Prozess (5)

Eine Grundiiberlegung der mediendidaktischen Gestaltung des Kurses ist die Inten-
sivierung von Lernprozessen durch die Gestaltung von 6ffentlichen Artefakten (z. B.
Dokumenten, Reflektionen, Feedbacks), die die Basis fiir diskursive Kommunikati-
onsprozesse der Teilnehmer bilden. Neben der reinen konsumtiven Nutzung, wie
z. B. dem Anschauen von Kursseiten oder dem Runterladen von Kursmaterialien, liegt
der Schwerpunkt auf der eigenaktiven Gestaltung von Seiten der Lernplattform, dem
Erstellen und Hochladen von Dateien, Diskussionen oder Chats. Auch wenn die ei-
gentlichen Lernprozesse iiber eine Lernumgebung nicht zu beobachten sind, kénnen
lernnahe Prozesse, wie z. B. das verschriftlichende Zusammenfassen oder die Bewer-
tung von Arbeitsergebnissen anderer Studentengruppen sehr gut iber eine Online-
Plattform erfasst werden. Anhand der Log-Dateien kann eine Level 5 non-reactive ob-
servation (vgl. Fritsche & Linneweber 20006) durchgefiihrt werden.

Vor diesem Hintergrund war die Kommunikations- und Kollaborationsintensitit der
Frauen durchgehend grofier als die der Minner (s. Tab. 3; Wolf & Prasser 2006). Die
Unterschiede fiir die Anzahl der Foreneintrige sowie Wortumfang erstellter Text sind
nach Wilcoxon & Kruskal-Wallis’ Rangsummentest zweiseitig getestet héchst signifi-
kant. Bei der Chat-Nutzung gibt es insbesondere bei den Frauen einige Ausreifier mit
besonders hohem Chat-Aufkommen (Max;,, ., = 235, Maxy, ... = 80, Median;, .. =33,
Median, ;... = 21).

In Verbindung mit Kontextinformationen kénnen Fragen nach dem Zusammenhang
von Eingangsvoraussetzungen und Nutzungsprozessen analysiert werden. Es ist u. a.
zu erwarten, dass Personen mit einem héheren Vorwissen (hier fachgebundene kom-
plexe Problemldsefihigkeit) sich stirker an Kommunikations- und Kollaborations-
prozessen beteiligen. Diese Annahme bestitigt sich fiir alle Kommunikationsaktivita-

ten (Zusammenhang: Vorwissen/Chat .34%, Vorwissen/Foreneintrige .47**, Vorwis-

sen/Wortumfang .54***). Die Zusammenhinge bleiben auch unter Beriicksichtigung
des Geschlechts als Kovariate stabil (vgl. Wolf & Prasser 2000).
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Tab. 4: Motivation der Teilnehmer (Skalenmittelwerte und Standardabweichung) im Vergleich der vier durch-
gefithrten Seminare (6-stufige Skala zur Haufigkeit der erlebten Motivation, von ,,nie* bis ,,immer*)

Bamberg Bamberg Bamberg Mainz
SoSe 04 WiSe 04/05 SoSe 05 WiSe 04/05
Item (n=43) (n=36) (n=16) (n=13)
Amotivation 1.82 1.76 1.60 1.81
(-67) (.46) (.68) (-50)
Extrinsische Moti- | 2.21 2.30 2.15 2.25
vation (-84) (.86) (1.07) (-98)
Intrinsische Moti- | 4.48 4.07 4.19 4.08
vation (-65) (.84) (.89) (-83)
Interesse 4.1 4.04 4.04 4.05
(-83) (.:62) (.88) (-75)

Die Analyse der Logdateien kann auch Erkenntnisse zu den zeitlichen Verteilungen
der Aktivititen liefern. So konnten z. B. Zugriffsspitzen jeweils am Anfang eines Se-
mesters und im Tagesverlauf identifiziert werden. Dies kann der technischen Opti-
mierung dienen, hilft aber auch bei der methodischen Gestaltung. So konnte empi-
risch nachgewiesen werden, dass produktive Tatigkeiten insbesondere von 17 bis 20
Uhr durchgefiihrt werden, also eher auflerhalb der zentralen Veranstaltungszeiten.
Diese Zeiten wiren dann auch idealerweise fiir synchrone Arbeiten zu nutzen.

4.5 Bewertung

4.5.1 Akzeptanz (6)

Bei der Messung der Akzeptanz von E-Learning-Angeboten wird hiufig global die Zu-
friedenheit erfragt. Diese Einschitzung muss aber nicht zwangsliufig mit dem Lern-
erfolg zusammenhingen. Vorzuziehen ist die Erhebung spezifischer Bedingungsfak-
toren, wie bspw. die erlebte Motivation oder auch das emotionale Erleben. Die Werte
zum Motivationserleben zeigen in der Replikation stabile (im Vergleich zu entsprech-
enden Benchmarkstudien aus der Prisenzlehre) und duflerst giinstige Werte (vgl. Wolf
& Rausch 20006; s. Tab. 4).

Die Befunde aus einer Studie zum emotionalen Erleben (vgl. Wolf, Egloffstein & Popp
2008) zeigen, dass negative Emotionen deutlich niedriger ausgeprigt waren als posi-
tive (s. Tab. 5). Die Berticksichtigung emotionaler Wahrnehmungen ist allerdings bei
der Evaluation von E-Learning-Kursen noch nicht verbreitet.

4.6 Effekte

Eindeutig zuordenbare Effekte kénnen nur durch experimentelle Untersuchungsde-
signs analysiert werden. Bei weniger aufwindigen Evaluationen von E-Learning-Ar-
rangements greift man deshalb — wie im Abschnitt 4.5 Akzeptanz dargestellt — auf
Vergleiche mit Benchmarks zuriick oder fiithrt alternativ quasi-experimentelle Unter-
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Tab. 5: Mittelwerte der emotionalen Wahrnehmungen in den Kursen (5-er Skala)

WiSe 05/06 SoSe 06 WiSe 06/07
(n=55) (n=23) (n=14)
Freude 3,10 3,12 3,29
Stolz 2,96 3,03 3,05
Arger 1,45 1,84 1,50
Langeweile 1,51 1,84 1,60
Angst 1,56 1,63 1,30

suchungen durch, bei denen zwei unterschiedliche Durchginge eines Kurses vergli-
chen werden oder einfach durch Ein- und Ausgangsmessungen die Verinderung des
Wissens beim Lerner gemessen werden kann.

Die grofite Schwierigkeit bei der Evaluation von Effekten beim E-Learning ist die Fak-
torenkomplexion der zu untersuchenden Lehr-Lern-Arrangements. Bei der Gestaltung
von E-Learning-Angeboten wird mediendidaktisch wiinschenswert (methodisch aber
kaum kontrollierbar) ein ganzes Biindel von Innovationen und Anderungen einge-
bracht, was forschungsmethodologisch zum Design-Based-Research-Ansatz (vgl.
Reinmann 2005b) gefiihrt hat.

4.6.1 Lernprodukt (7)

Beiden Lernprodukten kann unterschieden werden zwischen jenen, die als Bestandteil
des Kurses entstanden sind und zusitzlichen Erhebungen zu Evaluationszwecken.
Benotete Leistungen haben den Vorteil, dass sie bereits vorhanden sind. Allerdings
miissen die Kriterien fiir die qualitative Beurteilung transparent dokumentiert und
nachvollziehbar sein. Im vorliegenden Fall wurden die Noten des Leistungsportfolios
der Teilnehmer als qualitative Einschitzung des individuellen Lernerfolgs genutzt.
Diese konnen allerdings nur tiber die Hohe des Lernerfolges Auskunft geben, wenn
sie auf einer Sachbezugsnorm fuflen und entsprechend operationalisiert sind.

Im vorliegenden Beispiel zur Beurteilung des Lernerfolges wurde die dominenspezi-
fische komplexe Problemlosefihigkeit gemessen (Auswertung WiSe 04/05, n = 30,
Details in Wolf & Rausch 20006). Der durchschnittliche Gesamtwert als (nach oben
offenes) quantitatives Giitemafl stieg signifikant (paarweiser t-Test, p<.001) von
M=17,06 in der Eingangserhebung auf M=21,56. Da innerhalb des Seminars komplexe
Probleme als Leistungsnachweise bearbeitet werden mussten, ist es von Interesse, in-
wieweit die Noten der Leistungsnachweise mit der gemessenen Problemlosefihigkeit
korrelieren. Der korrelative Zusammenhang betrigt r=-.43 (p=.008), was eine gewisse
Nihe der Aufgabenbearbeitung im Seminar mit komplexem Problemlésen dokumen-
tiert. Alleine Noten zur Messung von Lernerfolg zu nutzen, ist jedoch problematisch,
wenn sie nicht ausschliefRlich kompetenzorientiert priifen (s.o.).

4.6.2 Verhaltensinderung und Lerntransfer (8)
Hierzu kann im vorliegenden Beispiel nur indirekt geschlossen werden. Die Prob-
lemstellungen waren mit Blick auf Authentizitit und Anwendungsbezug entwickelt
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worden. Zur Evaluation wurden in der zweiten Prisenzphase des Kurses Kollegen und
Kolleginnen aus der Schulpraxis eingeladen, welche die Produktprisentationen der
Seminarteilnehmer auf ihre praktische Verwertbarkeit priiften. Wiinschenswert wire
der Aufbau einer Alumni-Community, durch die ein Kontakt zur Praxis geschaffen
werden konnte. Dies wiirde eine nachhaltige Evaluation von Lerntransfer zumindest
unterstiitzen.

4.6.3 Effekte auf organisationaler Ebene (9)

Bislang fehlen im vorliegenden Evaluationsbeispiel hierzu systematische Erhebungen.
Es liegt jedoch die Erfahrung vor, dass der Kurs der Einstieg in eine Unterstiitzung
von nahezu allen Lehrveranstaltungen durch die Online-Lernumgebung am Lehrstuhl
fur Wirtschaftspidagogik in Bamberg war. Bzgl. des Aufbaus einer Online-Lernge-
meinschaft ist zu sagen, dass die Kursstruktur dieses Ziel nicht nachhaltig unterstiitzt
hat. Hier zeigt sich deutlich die Wichtigkeit von organisationsweit angebotenen Platt-
formen (z. B. E-Learning-Service der Universitit Bremen), um auf dieser Ebene Effekte
uiberhaupt messbar zu machen.

5  Zusammenfassung und Ausblick

Die vorgestellte Fallstudie zeigt das Potenzial, aber auch die Notwendigkeit, ein viel-
faltiges Biindel von Evaluationsinstrumenten einzusetzen und Evaluationsbedtirfnisse
auf der Grundlage des PINBE-Modells umzusetzen. Allgemein erweisen sich insbe-
sondere die Fremdevaluation sowie der frithzeitige Einbezug der Teilnehmer als
Grundlage fiir die Sicherstellung der Qualitit des E-Learning-Angebots. So konnten
auf dieser Grundlage insbesondere die Usability, der Komplexititsgrad der Problem-
stellungen, die Lernmotivation, die Interaktion zwischen den Lernenden sowie die
Qualitit der tutoriellen Betreuung verbessert werden. Durch ein spezielles Produkt-
Prozess-Produkt Design der Erhebung (s. Abb.1) konnten zentrale Ergebnisse zu den
Effekten (Lernerfolg und —motivation) und den zu Grunde liegenden Prozessen iden-
tifiziert werden. Dabei wird deutlich, dass weder Seminarnoten noch reine Akzep-
tanzbefragungen der Teilnehmer allein fiir die Bewertung des durch das didaktische
Design beférderten Lernerfolgs dienen kénnen. Langfristige Transfereffekte sowie in
der Organisation wirksame Verhaltens- und Systeminderungen standen bislang nicht
im Fokus der Evaluation, bilden aber ein mdgliches Forschungsdesiderat.

Die obigen Ausfithrungen haben des Weiteren gezeigt, dass bei der Evaluation von
E-Learning-Angeboten je nach Fokus ein recht hoher Aufwand betrieben werden kann.
Dieser muss natiirlich im Verhiltnis zum Untersuchungsgegenstand stehen. Eine
Veranstaltung, die dauerhaft grundlegende Lehrveranstaltungen ersetzen soll, muss
genauer und auf mehreren Ebenen evaluiert werden als eine ad-hoc Veranstaltung mit
Online-Unterstiitzung. Eine Biindelung der Forschungsinteressen mehrerer Partner
kann bei gutem Projektmanagement eine wissenschaftliche Evaluation erméglichen,
die Erkenntnisse iiber das einzelne Projekt hinaus beitragen kann. Hier empfiehlt sich
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eine interdisziplinire Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktik,
Lehr-Lern-Forschung sowie Informatik und ggf. auch Design. Das oben beschriebene
Evaluationsbeispiel zeigt hierzu Ansitze auf, weist aber vor dem Hintergrund des in
Abschnitt 2 vorgestellten Evaluationsmodells noch Liicken auf.

Chancen der Nutzung von E-Learning sind neben der Unterstiitzung der eigentlichen
Lehrziele insbesondere fiir die Evaluation zu erwarten. Niemals vorher war es so ein-
fach, Prozesse in Lehr-Lern-Arrangements durch die Umgebung selbst zu erheben.
Auch die einfache Nutzung von Online-Erhebungswerkzeugen erleichtert die Evalua-
tion, da die Teilnehmer ohnehin online sind. Innovative Erhebungsinstrumente, wie
z. B. EIK ermdglichen dartiber hinaus die Nutzung der Experience Sampling Method
(vgl. Greder-Specht, Reinmann & Vohle 2007) im Rahmen von E-Learning-Veranstal-
tungen. Des Weiteren ist im Vergleich zu traditionellen Lehrveranstaltungen eine
randomisierte Zuordnung von Teilnehmen zu verschiedenen Experimentalbedingun-
gen moglich. So konnte u. a. die Wirkung unterschiedlich ausfiihrlicher Lernmateri-
alien oder Feedbacks bei ansonsten gleichen Kursbedingungen untersucht werden.
Erste Befunde sind in einer Arbeit von Stidtler (2008) zu finden, in der den Teilneh-
mern randomisiert eine Art graphischer Anwesenheitsradar zuginglich gemacht wur-
de (oder eben auch nicht). Es ergab sich ein Effekt der hoheren Prisenzwahrnehmung,
der zu einer hoheren Aktivitit im Kurs fithrte, wie dies vom Collective Effort Modell
vorhergesagt wird (vgl. Karau, Markus & Williams 2000). Hier eré6ffnet sich ein be-
sonderes Potenzial sowohl fiir die Evaluation und inkrementelle Weiterentwicklung
von Online-Kursen als auch fiir die Lehr-Lern-Forschung im Allgemeinen.
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E-Learning-Szenarien an der Massen-
Universitiat — Technische Realisierung
und Erfolgsmessung

MATTHIAS BIGGELEBEN /| DANIEL GRGECIC /| ROLAND HOLTEN /| MARKUS
SCHAFERMEYER

1  Einleitung und Uberblick

In diesem Beitrag untersuchen wir den Erfolg von E-Learning-Mafinahmen in einer
Massenveranstaltung an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main. Mit Bezug auf
das Modell von Seufert und Euler gehen wir auf die didaktische Dimension der Nach-
haltigkeit von E-Learning-Aktivititen ein (Seufertetal. 2003a, S. 6; Seufertetal. 2003b,
S.18f.)." Die didaktische Dimension sehen Seufert und Euler als die zentrale und wich-
tigste Dimension der Nachhaltigkeit von E-Learning-Angeboten an. Der Einsatz von
E-Learning-Mafinahmen muss sich daran messen lassen, ob er Lernziele besser er-
reicht als alternative, weniger aufwindige Lernszenarien (Seufert et al. 2004, S.n).
Weitere Informationen zu den in diesem Beitrag skizzierten E-Learning-Projekten an
der Goethe-Universitit finden sich im Beitrag von Nikolopoulos und Holten in diesem
Buch.

Bezogen auf die 6konomische und organisatorische Dimension im Modell von Seufert
und Euler beschreiben wir in diesem Beitrag auRerdem Méglichkeiten, die Organisa-
tion von Massenveranstaltungen durch Einsatz von web-basierter Informationstechnik
zu verbessern. Im Gegensatz zum Beitrag von Nikolopoulos und Holten, der vor-
nehmlich die Aufwandsseite und mdogliche organisatorische Mafnahmen betrachtet,
stehen in diesem Beitrag die erzielten Effekte im Vordergrund. Soweit es erforderlich
ist, werden wir auf 6konomische Aspekte und Fragen der technischen Umsetzung —
die Technikdimension im Modell von Seufert und Euler — eingehen.

Auf dem kommerziellen Markt fiir E-Learning-Angebote zum Einsatz in der Hoch-
schullehre hat sich der Anbieter Blackboard’ mit dem Lernmanagementsystem

1 Das Modell von Seufert und Euler wird im Beitrag von Nikolopoulos und Holten in diesem Buch erliutert.
2 vgl. http://www.blackboard.com
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WebCT flichendeckend durchgesetzt. Die Goethe-Universitit Frankfurt verwendet die
E-Learning-Plattform WebCT zur Unterstiitzung der Prisenzlehre. Innerhalb des Sys-
tems werden Veranstaltungen, bspw. Vorlesungen oder Seminare, von einer zentralen
Koordinationsstelle als Kurse eingerichtet. Studierende, die eine Veranstaltung besu-
chen mochten, kénnen sich fiir diese Kurse registrieren und haben danach Zugrift auf
die angebotenen Inhalte.

Die von uns durchgefiihrten Projekte’ haben gezeigt, dass insbesondere die grundle-
genden Funktionen von WebCT nachgefragt werden. Dies sind die sogenannten Kurs-
inhalte sowie das Forum. Kursinhalte wie Skripte, alte Klausuren, Ubungsaufgaben
etc. konnen von den Studierenden online eingesehen bzw. heruntergeladen werden.
Das Forum bietet Studierenden die Moglichkeit, Fragen zu stellen, diese untereinan-
der zu kliren, sowie Antworten durch die Betreuer der Veranstaltung zu erhalten.

Zur gezielten organisatorischen Unterstiitzung von Veranstaltungen und zur geziel-
ten Forderung des aktiven Lernens in speziellen Lernbereichen haben wir weitere
Softwarewerkzeuge entwickelt. Die entsprechenden Einsatzszenarien und die erziel-
ten Erfolge stellen wir in diesem Beitrag vor.

2  Anmeldungssystem ,Enlist*

21 Problem: Aufteilung von Studierenden in Massenveranstaltungen auf
Kleingruppen

Mittels der Anwendung Enlist konnen sich Studierende fiir Veranstaltungen, bspw.
Tutorien, Mentorien, Seminare und Klausureinsichten, anmelden. Diese Anwendung
wurde eingefithrt, um den organisatorischen Aufwand, der mit der Durchfithrung und
Nachbereitung von Massenveranstaltungen verbunden ist, sowohl seitens der Lehren-
den als auch seitens der Studierenden zu vermindern. Die Vorlesung , Grundziige der
Wirtschafisinformatik “ ist eine Veranstaltung im zweiten Semester des Bachelor-Stu-
diums und wird in jedem Semester von ca. 400 Studierenden besucht. Die Vorlesung
wird durch Tutorien mit maximal 40 Studierenden begleitet, um ein intensives Ein-
tiben des Stoffes zu erméglichen und die Studierenden individuell betreuen zu kon-
nen. Die Tutorien werden im PC-Pool des Fachbereiches durchgefiihrt.

Aus organisatorischer Sicht bestehtin jedem Semester das Problem der Zuteilung von
Studierenden zu den Kleingruppen. Da alle Studierenden an dem von ihnen jeweils
bevorzugten Tutorium teilnehmen méchten, gibt es zu Beginn der Aufteilung der Ge-
samtgruppe stets einen erheblichen Wettbewerb um die bevorzugten Tutorien, der zu
sichtbaren Engpiéssen fiihrt, wenn dieser Prozess auf der Grundlage von Aushingen
gesteuert wird (Abbildung 1). Die Warteschlange der Studierenden staute sich bis in

3 Siehe zu Detailinformationen zu den Projekten den Beitrag von Nikolopoulos und Holten in diesem Buch.
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Abb. 1: Chaos bei der Anmeldung zu Tutorien in Massenveranstaltungen

die anliegenden Treppenhiuser und die manuelle Bearbeitung dauerte mehrere Stun-
den, was fiir die Studierenden unzumutbar war.

Die Bearbeitung des Prozesses per E-Mail verlagert das Problem der Warteschlange
lediglich in das E-Mail-Postfach des Lehrenden. Da die Bearbeitung selbst durch Mel-
dungen per E-Mail nicht beschleunigt werden kann, stellt dieses Verfahren keine wirk-
lich Lésung dar. Die Professur fiir Information Systems Engineering entschied sich
daher fiir eine kommerzielle, mafigeschneiderte Losung, um Anmeldevorginge auto-
matisch und web-basiert durchfithren zu kénnen. Dies beinhaltete eine bewusste Ent-
scheidung gegen ein Anmeldeverfahren per E-Mail, da hier der administrative Auf-
wand viel zu hoch ist. Ebenso ergab eine Evaluierung von kostenlosen Open-Source
Losungen sowie einer universititsintern angebotenen Entwicklungsdienstleistung,
dass eine mafigeschneiderte Losung vorzuziehen ist.

2.2 Technische Lésung und Erfolg der Mafdnahme

Seit dem Wintersemester 2006/07 ist das Anmeldesystem Enlist (Abbildung 2) im
Einsatz. Bisher wurde das Anmeldeverfahren fiir 18 Veranstaltungen durchgefiihrt.
Insgesamt liefen bisher (Stand 2009) {iber 4.000 Transaktionen iiber das System.
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Enlist

2008/09 Wintersemester Bei vermissten E-Mails:

Bestdtigung erneut anfordern

Top - 2008/09 Wintersemester

e Gruppenarbeit SQL Server (10 Eintrage)

Daniel Grgecic; Informationssysteme fir das Management (ISMA)

o Wirtschaftsinformatik 1 (OWIN) (12 Eintrage)

Prof. Dr. Holten

o Tutorien Finanzen 1 (12 Eintrage)
Prof. Dr. Reinhardt H. Schmidt

o Team Building am 3.11.2008 (2 Eintrége)
Harald Kolbe; Professur fir Information Systems Engineering

e Informationssysteme fiir das Management (ISMA) (1 Eintrage)

SQL Ubungen

o

Enlist v1.2 (Okt 2008) - Copyright © 2008 Matthias Biggeleben. XHTML
Fur organisatorische Fragen wenden Sie sich bitte ausschlieflich an den W.ic G..* %C 1.0
benannten Ansprechpartner.

Serverzeit: 21.11.2008 14:29:49h

Diese Seite wurde in 0.042 Sekunden generiert.

Abb. 2: Screenshot von Enlist

Allein im Wintersemester 2008/09 meldeten sich 1.250 Studierende erfolgreich fiir
Veranstaltungen an.

Am meisten profitieren die Studierenden von Enlist. Durch Enlist kénnen sie sich
bequem von zu Hause oder per Laptop und WLAN auf dem Campus fiir Veranstal-
tungen anmelden. Dieser Vorgang dauert nur ein paar Minuten und die Notwendig-
keit, zu bestimmten Uhrzeiten an bestimmten Orten persénlich zu erscheinen, um
sich manuell in Aushanglisten einzutragen, entfillt. Ferner erlaubt Enlist eine faire
Vergabe von Plitzen, da es immer nach dem First-Come-First-Served-Prinzip arbeitet.

Neben der Veranstaltungsorganisation an der Professur fiir Information Systems En-
gineering wurde das Tool Enlist auch fiir die fachbereichsweite Anmeldung zu Men-
torien erfolgreich eingesetzt. Des Weiteren wurde Enlist anderen Lehrstiihlen auf An-
frage zur Verfiigung gestellt.

Der Aufwand fiir die organisatorische Abwicklung einer Veranstaltung kann basierend
auf den Erfahrungen des Einsatzes von Enlist seit funf Semestern (Stand 2009) ab-
geschitzt werden. Fuir die Anmeldungen miissen die Veranstaltungen und deren Kur-
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se zu Semesterbeginn in das Anmeldesystem Enlist von den Lehrenden eingetragen
werden. Die Einarbeitung von Lehrenden, die das System nutzen wollten, erforderte
zu Beginn des Einsatzes etwa fiinf Personentage. Mittlerweile fillt dieser Aufwand
nicht mehr ins Gewicht.

Trotz des hohen Grads an Automatisierung, der mit Enlist erreicht werden kann, bleibt
ein Anmeldeverfahren ein sozio-technisches System, was mit individuell zu l6senden
Fragestellungen verbunden ist. So melden sich bspw. bei einer Veranstaltung mit 400
Studierenden noch ca. 50 Studierende per E-Mail, um individuelle Anliegen zu kliren.
Typische Fille sind Falschanmeldung, Tippfehler, das Vergessen der Anmeldung, das
Vermissen der Bestitigungsemail, die Bitte um Verschiebung in ein anderes Tutorium
etc. Auf diese Anfragen muss individuell reagiert werden, was den groéfiten Teil des
verbleibenden organisatorischen Aufwandes ausmacht.

Neben der Abarbeitung der Einzelanfragen muss oftmals auf die iiberraschend hohe
und nicht planbare Gesamtzahl der Studierenden wihrend des Anmeldungszeitraums
reagiert werden. Anhand der Semesterstirke kann zwar geschitzt werden, dass fiir
eine Veranstaltung wie zum Beispiel , Grundziige der Wirtschaftsinformatik“ etwa 300
Studierende aus dem eigenen Fachbereich zu erwarten sind. Im Wintersemester
2008/2009 kamen jedoch ungeplant und iiberraschend mehr als 100 Nebenfachstu-
dierende hinzu, die von dieser Prognose nicht erfasst wurden. Hier musste zeitnah
reagiert werden. Mogliche MaRnahmen sind: Erhchung der Plitze pro Termin, Aus-
weichen auf gréflere Riume, neue Termine.

Um diese Reaktionsprozesse stérungsfrei durchfithren zu kénnen, werden in Enlist
Wartelisten und Auffangkurse zu den Veranstaltungen angeboten, damit manuelle Be-
arbeitungen der Anmeldungen vermieden werden kénnen. Die Studierenden kénnen
sich dank dieser Losungen verbindlich anmelden und miissen nicht warten, bis die
organisatorischen Probleme seitens des Fachbereiches gelost sind. In der Regel wer-
den zusitzliche Tutorien und Riume ziigig bereitgestellt und die Studierenden der
Wartelisten und Auffangkurse dann diesen zusitzlichen Plitzen zugeteilt. Auf diese
Weise konnten im Wintersemester 2008/2009 die Tutorien zur Vorlesung , Finanzen
1“mit {iber 600 Anmeldungen mit einem geringen Grad an Einzelfallbetreuung ab-
gewickelt werden.

2.3 Entwicklungsaufwand und Technischer Betrieb

Das Anmeldesystem Enlist wird auf einem Webserver betrieben. Entwickelt wurde das
System in PHP und lduft daher auch unter dem Apache Webserver.* Bei der Entwick-
lung wurde besonders auf Performance und Reaktionszeit geachtet, da zu erwarten

4 PHP steht fiir ,,Hypertext Preprocessor“. PHP ist eine sogenannte Skriptsprache, die speziell fiir die Programmierung
von dynamischen Webseiten entwickelt wurde.
Der sogenannte , Apache“ ist ein Open-Source-Projekt und der weltweit meist genutzte Webserver. Er ist verantwortlich
fiir die Auslieferung und die Generierung von Webseiten. Vereinfacht gesagt ist der Webserver das Pendant zum Browser,
welcher die Webseiten anfordert und anzeigt.
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war, dass hunderte von Studierenden zeitgleich versuchen werden, sich fiir Tutori-
umsplitze anzumelden. Die Entwicklung des Anmeldesystems Enlist erforderte ca.
funf Personentage.

Der Startschuss fiir den ersten realen Durchlauf fiel am 18.10.2006 um acht Uhr
abends. Zwei Minuten spiter stiirzte der Webserver erstmalig ab. Zwar startet der
Webserver automatisch neu, der Ausfall verhindert jedoch fiir eine halbe Minute das
Anmeldeverfahren. In der Folgezeit gab es zwei weitere Abstiirze. Einige Studenten
gaben auf Grund der Fehlermeldungen auf und meldeten sich per E-Mail, was den
organisatorischen Aufwand entgegen der eigentlichen Motivation erhdhte. In dieser
Pilotphase kam es zu weiteren technisch bedingten Problemen. So gab es Darstel-
lungsfehler bei einigen Studierenden, die ,exotische“ Browser benutzen. Die zuerst
als Scherz aufgefasste Riickmeldung von Studierenden, dass die Anmeldung im ,,Cra-
zy Browser” nicht funktioniert, lehrte uns, dass es diesen Browser tatsichlich gibt.
Ebenso mussten wir lernen, dass die Bestitigungsemails bei franzésischen und chi-
nesischen Webmail-Anbietern nicht korrekt angezeigt werden, was ebenfalls zu Pro-
blemen fiihrte.

Die Erfahrungen der Pilotphase fithrten zu einigen technischen Verbesserungen. Zum
einen wurde die Reaktionszeit durch technische Optimierungen weiter verkiirzt. Da-
neben wurde versucht, alle relevanten Standards fiir HTML und E-Mail pedantisch
einzuhalten.” Ferner mussten die Studierenden die Eingabe der E-Mail-Adresse wie-
derholen, um das Problem der Tippfehler zu reduzieren. Die Anmeldungsvorginge
im folgenden Sommersemester 2007 liefen auf Grund dieser Anderungen problemlos
ab. In den folgenden Semestern gab es nur noch wenige kleine Anderungen. Es wurde
die Moglichkeit hinzugefiigt, Bestitigungsemails beliebig oft abzufragen, da Studie-
rende diese E-Mails immer wieder versehentlich 16schten. Ebenso wurde die Méglich-
keit geschaffen, die E-Mail-Adresse einer Kontaktperson uniibersehbar zu platzieren,
um organisatorischen Aufwand bei der fiir eine Lehrveranstaltung zustindigen Pro-
fessur durch willkiirliche Riickmeldungen an jeden beliebigen Ansprechpartner zu
vermeiden.

Der technische Betrieb von Enlist wird (Stand 2009) von einem Mitarbeiter der Pro-
fessur fiir Information Systems Engineering sichergestellt. Die Aufgaben der techni-
schen Wartung umfassen beispielsweise die Uberwachung des Betriebs, die Pflege der
Hardware, die Installation von Updates sowie die Durchfithrung von Backups etc.

5  HTML ist die Abkiirzung fiir ,,Hypertext Markup Language*. Die Sprache HTML definiert das Erscheinungsbild von
Webseiten. Obwohl HTML in der Vergangenheit mehrfach standardisiert wurde, variiert das Erscheinungsbild in gewis-
sen Punkten von Browser zu Browser. Bei entsprechender Sorgfalt und Kontrolle ist es dennoch méglich, eine einheitliche
Erscheinung und Funktionalitét fiir die gangigen Browser (Microsoft Internet Explorer, Mozilla Firefox, Apple Safari,
Opera) zu gewihrleisten.
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3  Aktives Lernen auf der ,Spielwiese“

3.1 Blended Learning in der Massenuniversitit

Seit dem Wintersemester 2005/20006 betreibt die Professur fiir Information Systems
Engineering die so genannten , Spielwiesen“ (Abbildung 3). Hierbei handelt es sich um
eine web-basierte E-Learning-Umgebung, die der Férderung des Lernprozesses dient
und dem Konzept des Blended Learning folgt. Wir verstehen Lernen als einen zielge-
richteten Vorgang, bei dem es im Rahmen eines Qualifizierungsvorgangs um die An-
eignung definierter Wissenselemente geht (Baumgartner et al. 2002, S.16). Ein Lern-
prozess erfordert die aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff (Blumstengel
1998) sowie die aktive Verarbeitung der aufgenommenen Informationen (Dichanz et
al. 2004, S. 8). Eine Moglichkeit, diesem Lernverstindnis an einer Massenuniversitit
gerecht zu werden, besteht in der Nutzung von E-Learning-Angeboten und der geeig-
neten Anpassung der Lehrformen. Mit heute verfiigbarer Informationstechnik bietet
sich das Konzept des Blended Learning an (Hentea et al. 2004, S.1; Vrasidas 2004,
S.912).

Blended Learning kombiniert Online- und Prisenzphasen (Flindt 20053, S.52; Quem-
ada etal. 2004, S.1; Seufert et al. 2002, S. 22), um Vorteile beider Lehrformen nutzen
zu konnen (Schwickert et al. 2005, S.13). Blended Learning als Lehr-/Lernform soll
helfen, triges Wissen, das zwar theoretisch erworben wurde, praktisch aber nicht an-
gewendet werden kann, zu vermeiden (Derntletal. 2004, S. 916). Das von uns verfolgte
Konzept der , Spielwiese” folgt dem Anreicherungskonzept, welches vorsieht, Prisenz-
veranstaltungen durch den Einsatz von E-Learning-Angeboten anzureichern (Bach-
mann et al. 2004, S. 2; Bremer 2004, S. 49).

Zu Beginn existierte nur eine SQL-Spielwiese, die fiir zwei Vorlesungen eingesetzt
wurde (,Betrieblicher Einsatz von Datenbanken“ und , Managementinformationssyste-
me“). Beide Veranstaltungen vermitteln Wissen zur Formulierung von Anfragen an
Datenbanken mit der Sprache SQL.® Auf der SQL-Spielwiese haben Studierende di-
rekten Zugriff auf einen Microsoft SQL-Server, um die theoretischen Inhalte durch
praktische Anwendungen zu vertiefen. Die Konzeption und Umsetzung der SQL-
Spielwiese war dadurch motiviert, dass das Erlernen von SQL ohne praktischen Da-
tenbankzugriff als sehr zeitaufwendig und fehleranfillig angesehen wurde. Ebenso
wurde die Installation eines eigenen SQL-Servers durch jeden einzelnen Studierenden
als unpraktikabel angesehen. Durch die SQL-Spielwiese haben Studierende unmittel-
baren Zugriff auf die Lerninhalte, wodurch investierte Lernzeit zu 100 % zielgerichtet
genutzt werden kann.

6  SQList die Abkiirzung fiir , Structured Query Language*. Die Sprache SQL wurde in den 70er Jahren entwickelt, um den
Zugriff auf relationale Datenbanken zu vereinfachen und zu standardisieren. Die einfachste und meist benutzte Abfrage
ist eine sogenannte ,SELECT-FROM-WHERE*“-Abfrage. In Einfiihrungsveranstaltungen lernen die Studierenden, wie sie
mit Hilfe solcher Abfragen bestimmte Spalten (SELECT) aus einer Tabelle (FROM) auslesen. Dabei kann ein Filter
definiert werden (WHERE), der bestimmt, welche Daten ausgelesen werden.
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Spielwiesen / Playgrounds

e SQL SPIELWIESE

o PyTHON SPIELWIESE

o LINGO SPIELWIESE
o ALGEBRA SPIELWIESE (Java Applet)

« ENLIST (Anmeldesystem fiir Tutorien)

Spielwiesen: SQL Spielwiese * Python Spielwiese * Lingo Spielwiese

Die Spielwiesen werden vom Lehrstuhl fur Information Systems Engineering von Prof. Or. Roland Holten bereit gestelt
Letzte Aktualisierung: Oktober 2008. Entwickelt von Matthias Biggeleben

Abb. 3: Startseite der Spielwiesen

Seit dem Sommersemester 2006 wird die SQL-Spielwiese auch fiir die Vorlesung
»Grundziige der Wirtschafisinformatik “im Rahmen des Bachelor-Studiengangs genutzt.
In diesem Semester kam auch eine Python-Spielwiese hinzu, auf der Studierende in der
Programmiersprache Python selber Programme schreiben und testen kénnen. Die
Programmierung in Python ist neben SQL einer der zentralen, praxisorientierten Vor-
lesungsinhalte.

Im Wintersemester 2008/09 wurde die Idee eines SQL-Trainers umgesetzt (Abbil-
dung 4). Der SQL-Trainer richtet sich an Studierende in der Grundlagenvorlesung
,Grundziige der Wirtschaftsinformatik“ im Bachelor-Studium. Mit Hilfe des SQL-
Trainers konnen Studierende ihren Kenntnisstand tiberpriifen sowie das Lésen von
Aufgaben zur Klausurvorbereitung gezielt itben. Der SQL-Trainer bietet hierzu 15 Auf-
gaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad an. Ist eine Losung falsch, meldet
der Trainer, ob es sich um einen syntaktischen oder semantischen Fehler handelt. Sind
Studierende nicht in der Lage, eine Aufgabe zu l6sen, kénnen sie sich die korrekte
Losung anzeigen lassen. Ebenso ist es moglich, Aufgaben in beliebiger Reihenfolge
zu 16sen oder einzelne Aufgaben auszulassen.

Das Blended Learning-Konzept, das mit den Spielwiesen realisiert werden kann, hat

sich aus Sicht der Lehrenden bewihrt und wurde entsprechend auf weitere Veranstal-
tungen ausgedehnt. Im Wintersemester 2006/2007 wurden die Spielwiesen fiir die
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Aufgabe 1/15: Table sales

Listen Sie alle Eintrage tber alle Spalten der Tabelle sales auf (=] integer
Hinweis fur die folgenden Aufgaben: StoreMo Integer
Die Datensétze der Tabelle "sales" sind als einzelne Geschéftsvorfalle zu verstehen SalesRegion Text
ItemNo Integer
SELECT * ItemDescription Text
FROM sales UnitPrice Numerisch
UnitsSold Integer
Table items
ItemNo Integer
ItemName Text
ItemGroup Text
Ausfiihren | (strg+Enten) Nachste Aufgabe Ich schaff's nicht ...

Richtige Lésung!
Nachste Aufgabe

ID StoreNo SalesRegion ItemNo ItemDesoription UnitPrice UnitsSold
1 1 South 2005 17" Monitor 22%.00 28

2 1 South 2005 17" Monitor 229.00 30

3 1 South 2005 17" Monitor 22%.00 9

4 1 South 3008 101 Keyboard 19.00 30

5 1 South 30086 101 Keyboard 19.00 35

& 1 South 3008 101 Keyboard 19.00 39

7 1

South 6050 PC Mouse 8.00 28

Abb. 4: Screenshot des SQL-Trainers

Vorlesung , Betrieblicher Einsatz von Datenbanken“ um eine Algebra-Spielwiese erginzt.
Mit dieser Anwendung koénnen die Studierenden Aufgaben der relationalen Algebra
losen. Die Veranstaltung wird fiir fortgeschrittene Studenten im Bachelor-Studium
angeboten.

Im Wintersemester 2007/08 wurde die Lingo-Spielwiese hinzugefiigt. Mit dem kom-
merziell verfiigbaren Solver Lingo kénnen die Studierenden Aufgaben der linearen
Programmierung 16sen.” Diese Spielwiese erméglicht den Studierenden, direkt iiber
eine Web-Schnittstelle Lingo-Modelle zu formulieren und die Modelle zu testen. Die
Lingo-Spielwiese wird zur Unterstiitzung der Vorlesung ,Prozess- und Supply Chain
Management“ genutzt, die fiir Master-Studenten und fortgeschrittene Diplom-Stu-
denten angeboten wird.

Das Angebot der Spielwiesen wird von den Studierenden sehr geschitzt und es wurde
auch in Veranstaltungen anderer Professuren eingesetzt. Dies zeigte sich in person-
lichem Feedback, in den schriftlichen Kommentaren im Rahmen der regelmifligen
Lehrevaluation sowie in den Nutzungszahlen der Spielwiesen. Abbildung ;5 zeigt die
Sitzungen pro Kalenderwoche fiir die Veranstaltung ,Grundziige der Wirtschaftsin-
formatik“ im Wintersemester 2008/2009. Insgesamt gibt es vier Spitzen, die den
jeweiligen Vorlesungs- und Tutoriumsinhalten sowie der Klausurvorbereitung zuzu-
schreiben sind. In Wochen mit hohen Zugriffszahlen gab es tiber 10.000 Sitzungen

7 Lingoistein kommerzielles Produkt des US-amerikanischen Unternehmens Lindo Systems (http://www.lindo.com). Auf
persénliche Anfrage wurde genehmigt, Lingo zu Lehrzwecken als Spielwiese anzubieten.
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Abb. 5: Nutzungsverhalten der Studierenden im Wintersemester 2008/2009

pro Woche und Spielwiese. Im Wintersemester 2008/2009 wurden insgesamt {iber
110.000 Einzelzugriffe vermerkt.

3.2 Technische Realisierung

Die Hardware zum Betrieb der Spielwiesen umfasst zwei leistungsstarke Blade-Ser-
ver.® Auf einem dieser Server werden ausschlieRlich Datenbanksysteme betrieben. Der
andere Server betreibt die Webserver einschliellich der Spielwiesen selbst. Als Web-
server werden zwei Apache Webserver sowie ein Tomcat eingesetzt.” Wihrend ein
Apache die Homepage der Professur und die Wiki bereitstellt, lduft auf dem zweiten
Apache nur die Python-Spielwiese. Dieser zweite Apache wurde derart konfiguriert,
dass er minimale Systemrechte besitzt. Dadurch kénnen Studierende durch destruk-
tive Programme keinen Schaden am Gesamtsystem verursachen. Der Tomcat stellt
schlielich die tibrigen Spielwiesen bereit, welche in Java entwickelt wurden.

Den moderaten Hardwareanforderungen stehen hohe Anforderungen an die Entwick-
ler und Betreuer des Lernsystems gegentiber. Fiir die Entwicklung des Systems sind
fortgeschrittene Programmierkenntnisse notwendig. In unserem konkreten Fall setzte
die Umsetzung der Spielwiesen Kenntnisse in Java, Python sowie SQL voraus. Ferner
miissen die Installation, Konfiguration und Wartung der verschiedenen Subsysteme
(Windows Server, Apache, Tomcat etc.) beherrscht werden.

Die Spielwiesen wurden grofitenteils von einem wissenschaftlichen Mitarbeiter der
Professur konzipiert, umgesetzt und betreut. Jener Mitarbeiter wird jedoch nach Ab-
schluss seines Promotionsvorhabens den Lehrstuhl verlassen. In dieser typischen be-

8  Blade-Server stehen fiir eine spezielle reduzierte Hardware-Bauweise. Ein Blade-Server ist nicht eigenstindig, d. h. wich-
tige Hardwarekomponenten, wie Netzteile, Liifter, Netzwerkanbindung, werden zentral vom sogenannten Chassis bereit
gestellt.

9  Der Apache Tomcat ist eine spezielle Umgebung, die es erméglicht, dynamische Webseiten in der Programmiersprache

Java zu entwickeln.
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rufsbiographischen Diskontinuitit des wissenschaftlichen Personals liegt ein hohes
Risiko fiir den nachhaltigen Erfolg und der Verstetigung von E-Learning-Angeboten
an Hochschulen.” Um diesem Risiko zu begegnen, wurden die Spielwiesen wie ein
Produkt fiir den Markt entwickelt. Inzwischen sind alle gewiinschten Features umge-
setzt und alle bekannten Fehler beseitigt. Der technisch-administrative Aufwand zur
Wartung der Spielwiesen konnte minimiert werden.

Im Sommersemester 2009 wurde die Verantwortung fiir den Einsatz in der Lehre des
Produktes , Spielwiesen“ an Lehrende, die nicht die Entwickler sind, iibergeben. Diese
Benutzer des Produktes wurden durch gezielte Schulungen in die Lage versetzt, alle
notwendigen Wartungsschritte, bspw. das Freischalten einer neuen Veranstaltung fiir
die SQL-Spielwiese, durchzufithren. Mit diesen Maffnahmen kann der nachhaltige
Erfolg der E-Learning-Mafinahme aus Sicht der Lehrenden gesichert werden. Ob das
Konzept der Spielwiesen auch aus Sicht der Lernenden ein Erfolg ist, wird im nichsten
Kapitel untersucht.

4  Messung des Lernerfolges

Am Beispiel der SQL-Spielwiese und des SQL-Trainers wollen wir tiberpriifen, ob sich
das von uns verfolgte Anreicherungskonzept (Bachmann et al. 2004, S.2; Bremer
2004, S.49) des Blended Learning positiv auf den Lernerfolg auswirkt. In diesem
Abschnitt werden das Design und die Ergebnisse einer statistischen Datenanalyse
vorgestellt. Die grundsitzliche Problematik der Ermittlung des Lernerfolgs kann in
diesem Beitrag nicht abschliefend erdrtert werden. Auf die Schwierigkeiten, den
Lernerfolg auf einzelne E-Learning-Initiativen zurtickzufithren, gehen beispielsweise
Seufert et al. (2003b) ein.

41 Datenerhebung und Datenaufbereitung

Die Daten der Analyse basieren auf dem Nutzungsverhalten und der Leistung in der
Abschlussklausur von 374 Studierenden, die die Vorlesung , Grundziige der Wirtschafts-
informatik“ im Wintersemester 2008/2009 besucht haben. Die statistische Analyse
wurde von Mitarbeitern durchgefiihrt, die die Lernenden tiberhaupt nicht kennen und
die auch nicht mit der Betreuung der Lehrveranstaltung befasst waren.

Den Lernenden wird stets erklirt, dass eine Authentifizierung zur Nutzung der Spiel-
wiese erforderlich ist, um eine Nutzung durch Dritte auflerhalb der Lehrveranstaltung
(und aufRerhalb der Universitit) zu unterbinden. Die Spielwiesen werden als Instru-
ment zum selbstindigen und erginzenden Uben eingefiihrt, in der Vorlesung vorge-
stellt und zur Erliuterung des Stoffes auch im Plenum eingesetzt. Entsprechend ver-
muten wir, dass die Daten tiber das Nutzungsverhalten nicht dadurch verfilscht sind,

10 Dieses Risiko wird im Beitrag von Nikolopoulos und Holten in diesem Buch erldutert.
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dass sich die Lernenden beobachtet fiithlen und ihr Verhalten daraufhin anpassen. In
der vorliegenden Analyse nehmen wir diese Vermutung hin, ohne sie empirisch iiber-
priift zu haben.

Die statistische Analyse basiert auf der Verkniipfung von Klausurergebnissen mit
Daten tiber die Nutzung der Spielwiesen. Da fiir die Nutzung der Spielwiesen eine
Authentifizierung mittels Matrikelnummer erforderlich ist und die Zugriffe auf die
Spielwiesen protokolliert werden, stehen Daten zur Verfugung, die mit den Klausur-
leistungen der Studierenden verkniipft werden koénnen. Die Verkniipfung erfolgt
anhand der eindeutigen Matrikelnummern. Die Matrikelnummern dienen aus-
schlieflich als systemfreie Identifikationsnummern, um die Datenmengen richtig
verkniipfen zu kénnen. Es kénnen mit den analysierten Daten keine Riickschliisse auf
Personen gezogen werden. Das wurde durch folgende Mafnahmen sichergestellt:

¢ Die Daten iiber das Nutzerverhalten auf der Spielwiese wurden von allen perso-
nenbezogenen Elementen befreit, bevor sie fiir die statistische Analyse zuginglich
gemacht wurden. Diese Bereinigung wurde von einem Techniker durchgefiihrt,
der nicht mit Lehraufgaben betraut ist und auch nicht an der statistischen Daten-
analyse mitgearbeitet hat, um Verfilschungen (bias) zu vermeiden. Es lagen nach
dieser Bereinigung Daten {iber die Nutzung der Spielwiesen vor, die nicht auf
konkrete Personen schliefRen lassen.

o Die Klausurergebnisse werden an der Goethe-Universitit grundsitzlich anony-
misiert dokumentiert. Die Priifer sehen lediglich die Matrikelnummern und kon-
nen grundsitzlich nicht auf einzelne Personen schlieflen. Die mit der Bewertung
und Organisation der Klausur betrauten Personen waren nicht in die statistische
Datenanalyse eingebunden, um Verfilschung (bias) zu vermeiden.

Nach diesen Bereinigungen und der Verkniipfung waren folgende Daten {iber das
Nutzungsverhalten verfiigbar: Die Gesamtnutzungszeit, die die SQL-Spielwiese (1)
und der SQL-Trainer (2) genutzt wurden, die Anzahl ausgefiihrter Abfragen auf der
SQL-Spielwiese (3) und im SQL-Trainer (4), die Anzahl versuchter Aufgaben im SQL-
Trainer (5), sowie die Anzahl korrekt geloster Aufgaben im SQL-Trainer (6). Damit
liegen sechs metrische Variablen vor, die den , Lernaufiand“ beschreiben.

Die Klausurleistung ist pro Matrikelnummer bekannt. In der Klausur konnten insge-
samt 9o Punkte erreicht werden, 10 Punkte davon entfielen auf die SQL-Aufgabe. Als
»SQL-Punkte“bezeichnen wir im Folgenden die in der SQL-Aufgabe erzielten Punkte
(maximal 10 Punkte erreichbar). Als , Gesamtpunkte“ bezeichnen wir die tibrigen 8o
Punkte, die in den anderen Aufgaben maximal erreicht werden konnten. Die Ergeb-
nisse der Abschlussklausur liefern pro Matrikelnummer die Gesamtpunkte (maximal
80 erreichbar) sowie die SQL-Punkte (maximal 10 erreichbar).

4.2  Forschungsmodell

Ein Experimentdesign zur Uberpriifung der Wirksamkeit einer E-Learning-Mafinah-
me wiirde verlangen, eine Gesamtstichprobe zufillig in zwei Gruppen aufzuteilen, der
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Experimentalgruppe Zugriff auf die Spielwiesen zu gewihren und der Kontrollgruppe
diesen Zugriff zu verwehren. Da jedoch alle Studierenden die gleichen Chancen zur
Klausurvorbereitung haben miissen, ist ein solches Design fiir unsere Untersuchung
nicht umsetzbar. Stattdessen wurde das tatsichliche Nutzungsverhalten der Lernen-
den beobachtet. Von den insgesamt 374 Studierenden haben 218 Studierende (58 %)
weder die SQL-Spielwiese noch den SQL-Trainer besucht. Diese Aufteilung istvon den
Studierenden selbst bestimmt und nicht zufillig im Rahmen der Untersuchung vor-
gegeben.

Unser Ziel ist es, den Erfolgsbeitrag der E-Learning-Mafdnahme , Spielwiese” auf die
SQL-Kenntnis zu messen. Wir nehmen an, dass ein hoher Lernaufwand einen positi-
ven Effekt auf die SQL-Kenntnis und damit auf die erreichten Punkte in SQL-bezoge-
nen Klausuraufgaben hat.

Zur Untersuchung des Erfolgsbeitrags der E-Learning-Mafinahme ,Spielwiese“ ver-
wenden wir das folgende Forschungsmodell, das durch die drei latenten Variablen
Lernaufwand, SQL-Kenntnis und Individuelles Leistungsniveau gebildet wird. Die Nut-
zung der Spielwiese bestimmt den Lernaufivand, der durch die zuvor genannten sechs
metrischen Variablen gemessen wird. Der Lernaufwand wirkt vermutlich auf die SQL-
Kenntnis, die wir mit den SQL-Punkten in der Klausur messen. Um den Beitrag der
Spielwiese in Form des Lernerfolgs kontrollieren zu kénnen, verwenden wir als Kon-
trollvariable das Individuelle Leistungsniveau, das wir behelfsweise mit einer Proxy-Va-
riablen, den erreichten Gesamtpunkten (Klausurpunkte ohne SQL-Aufgabe), messen.
Abbildung 6 visualisiert die Wirkbeziehung der drei latenten Variablen in unserem
Forschungsmodell.

Gesamtnutzungszeit
(SQL Spielwiese)

Gesamtnutzungszeit
(SQL Trainer)

Lernaufwand
Abfragen

(SQL Spielwiese)

Abfragen
(SQL Trainer)

Versuchte Aufgaben

SQL Trai
(SQL Trainer) SQL-Punkte

Gelsste Aufgaben
(SQL Trainer)

Individuelles

Gesamtpunkte . .
Leistungsniveau

Abb. 6: Forschungsmodell zur Prifung der Wirkung der E-Learning-Mafnahme ,Spielwiese” auf den
Lernerfolg
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43  Statistische Analyse

4.3.1 Vorbereitung

Zur Vorbereitung der statistischen Analyse wird die Gesamtstichprobe anhand der
Kontrollvariablen in drei Leistungsklassen (,0“, ,1“ und ,2“) und anhand des Lernauf-
wandes in zwei Lerngruppen (,0“ und ,1“) gruppiert.

Die Gruppierung der Kontrollvariablen anhand der Gesamtpunkte (Klausurpunkte
ohne SQL-Aufgabe; maximal 8o Punkte erreichbar) in drei Leistungsklassen erfolgt nach
folgenden Grenzen (vgl. Tab.1): 190 Studierende (50,8 %) gehoren der untersten Leis-
tungsklasse ,,0“ an. Hier liegen die in der Klausur erzielten Gesamtpunkte zwischen
o und 45,5. Der Leistungsklasse ,1“ zwischen 46 und 65 Gesamtpunkten gehéren 149
Studierende (39,8 %) an. Die hochste Leistungsklasse ,2“ beinhaltet alle Klausuren,
deren Gesamtpunkte zwischen 65,5 und 8o liegen, und umfasst 35 Studierende

(9,4 %).

Tab. 1: Aufteilung in Leistungsklassen

Leistungsklasse Gesamtpunktzahl Anzahl Anteil
0 0,0 -45,5 190 50,8 %
1 46,0 — 65,0 149 39,8 %
2 65,5 - 80 35 9,4%

Die Gruppierung des beobachteten Lernaufwandes erfolgt nach folgenden Kriterien:
Es werden zwei Lerngruppen gebildet, codiert mit ,,0“ und ,1“, welche sich anhand des
Lernaufwands unterscheiden. In der Lerngruppe ,0“ sind alle Studierenden, welche
die angebotenen E-Learning-Anwendungen kaum oder nicht benutzt haben. Die Menge
der reinen Nichtnutzer wurde damit etwas erweitert, da sich einige Studierende bspw.
einmalig auf der SQL-Spielwiese eingeloggt haben, um nur einige wenige Beispiele
auszuprobieren. Dies wird nicht als effektives Lernen gewertet.

Zu der zweiten Lerngruppe ,1“ zdhlen Studierende, deren Benutzungsverhalten min-
destens eine der folgenden Bedingungen erfiillt:
e Eswurden im SQL-Trainer mehr als 3 von 15 Aufgaben geldst.
e Eswurden im SQL-Trainer mindestens 12 von 15 Aufgaben bearbeitet.
o Inder Spielwiese wurden mehr als 120 SQL-Statements (entspricht Durchschnitt)
ausgefiihrt.

Insgesamt fallen 150 Studierende (40,1%) in die Lerngruppe 1. Die restlichen 224 Stu-
dierenden (59,9 %) gentigen nicht mindestens einer der genannten Bedingungen,
weisen somit ein sehr geringes bis nicht vorhandenes Nutzungsverhalten der
E-Learning-Anwendungen auf und zihlen daher zur Lerngruppe o.

4.3.2 Mittelwertvergleich
Um einen Effekt des Lernaufwandes (Nutzung der Spielwiese) auf die SQL-Kenntnis
(Lernerfolg) zu priifen, fithren wir einen Mittelwertvergleich der SQL-Kenntnis fiir die
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beiden Lerngruppen ,0“ (keine Benutzung der Spielwiese) und ,1“ (Benutzung der
Spielwiese) durch. Diesen Vergleich fithren wir fiir jede der Leistungsklassen 1%, ,2“
und ,;3“ durch. Unterscheiden sich die Mittelwerte der Lerngruppen je Leistungsklasse
signifikant, so ist von einem Effekt des Lernaufwands auf die SQL-Kenntnis auszuge-
hen.

Die Variable Gesamtpunkte ist normalverteilt, was durch einen Kolmogorov-Smirnow-
Test bestitigt werden konnte; die Variable SQL-Punkte jedoch nicht." Da wegen der
Verletzung der Normalverteilungsannahme Verfahren der Varianzanalyse oder T-
Tests nicht anwendbar sind, ziehen wir den parameterfreien Mann-Whitney- U-Test (U-
Test) zur statistischen Datenanalyse heran. Der U-Test ermdglicht die Priifung, ob sich
die Mittelwerte zweier Gruppen signifikant unterscheiden.

Der U-Test wird fiir jede der drei Leistungsklassen getrennt durchgefiihrt. Pro Leis-
tungsklasse wird gepriift, ob sich die Gruppenmittelwerte der beiden Lerngruppen
signifikant unterscheiden. Die wichtigsten deskriptiven Statistiken der Lerngruppen
in den drei Leistungsklassen sind der Tab.2 zu entnehmen, die Signifikanzen der
Tab. 3.

Tab. 2: Deskriptive Gruppenstatistiken

Leistungsklasse Lerngruppe N Mittelwert (SQL-Punkte) | Anteil pro Leistungsklasse
0 0 150 5,4900 79%
1 40 7,9625 21%
1 0 62 7,8871 42 %
1 87 8,5460 58 %
2 0 12 9,1250 34%
1 23 9,2826 66 %

Tab. 3: Signifikanzen der U-Tests

Leistungsklasse Asymptotische
Signifikanz (2-seitig)

0 0,000

1 0,003

2 0,361

Die Leistungsklasse o besteht aus 150 Studierenden mit geringer oder keiner Nutzung
der Spielwiese (Lerngruppe o) sowie 40 Studierenden, die der Lerngruppe 1 (Nutzung
der Spielwiese) angehéren. D.h. nur 21% der Studierenden dieser Leistungsklasse
haben sich unter Nutzung der E-Learning-Anwendungen auf die Abschlussklausur
vorbereitet. Beim Vergleich der Mittelwerte fillt auf, dass Studierende mit hohem
Lernaufwand im Durchschnitt ca. 2,5 SQL-Punkte mehr erzielt haben.

11 Beide Kolmogorov-Smirnow-Tests wurden exakt durchgefiihrt. Als Konfidenzniveau wurde 99,9 % gewihlt. Die asymp-
totische Signifikanz war 0,497 fiir Gesamtpunkte sowie 0,001 fiir SQL-Punkte.
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Der U-Test liefert fiir die Leistungsklasse o unter Beriicksichtigung des Lernaufwan-
des eine Signifikanz von weniger als 0,001 (vgl. Tab. 3). In der Leistungsklasse o liegt
demnach ein hochst signifikanter Unterschied zwischen den Lerngruppen o (keine
Benutzung der Spielwiese) und 1 (Benutzung der Spielwiese) beziiglich des Lernerfol-
ges (SQL-Kenntnis) vor.

Fuir Leistungsklasse 1 sind 62 Studierende der Lerngruppe o (geringe oder keine Nut-
zung der Spielwiese) und 87 Studierende der Lerngruppe 1 (Nutzung der Spielwiese)
zuzuordnen, was einer Nutzungsquote von 58 % entspricht. Des Weiteren kann hier
laut U-Test ein signifikanter Unterschied (0,003) zwischen den beiden Lerngruppen
identifiziert werden. Der Unterschied der Mittelwerte ist zwar signifikant, liegt absolut
jedoch bei nur noch 0,65 Klausurpunkten in der SQL-Aufgabe. Demnach kann auch
fuir die mittlere Leistungsgruppe ein leichter, positiver Effekt der Spielwiesennutzung
auf die SQL-Kenntnis beobachtet werden.

In der letzten und hochsten Leistungsklasse 2, in der 12 Studierende (34 %) nur sehr
gering oder gar nicht (Lerngruppe o) und 23 Studierende (66 %) hiufig (Lerngruppe
1) mit Hilfe der Spielwiese oder des Trainers gelernt haben, liefert der U-Test einen
Signifikanzwert von 0,361. In der Leistungsklasse 2 besteht demnach kein signifikanter
Unterschied zwischen den Lerngruppen o und 1. Auch der Vergleich der Mittelwerte
der SQL-Punkte beider Gruppen zeigt lediglich einen Unterschied von 0,15 Punkten.
Fur Studierende der Leistungsklasse 2, die die meisten Gesamtpunkte (ohne SQL-
Aufgabe) erzielt hat, wurde also kein Effekt des Lernaufwandes auf den Lernerfolg
beobachtet.

4.4 Diskussion und Schlussfolgerung

Ein Vergleich des Nutzungsverhaltens zeigt zundchst einen auffilligen Unterschied
zwischen den Leistungsklassen. Wihrend in der Leistungsklasse o nur 21% der Stu-
dierenden die E-Learning-Anwendungen zur Klausurvorbereitung nutzen, steigt die
Quoote fiir die Leistungsklasse 1 auf 58 %. Die hochste Nutzungsquote von 66 % ist fiir
die Leistungsklasse 2 zu beobachten.

Auflerdem zeigt sich, dass die Mittelwertdifferenz mit steigendem individuellen Leis-
tungsniveau abnimmt. Wihrend in der Leistungsklasse o ein signifikanter Unter-
schied von 2,5 Klausurpunkten zu beobachten ist, liegt der Unterschied fiir die Leis-
tungsklasse 1 bei nur noch 0,65 Klausurpunkten. Dies suggeriert, dass die Nutzung
der E-Learning-Anwendungen in der untersten Leistungsklasse den grofiten positiven
Effekt auf die SQL-spezifische Klausurleistung hat. Fiir die Leistungsklasse 2 liegt die
Mittelwertdifferenz bei nur noch o,15 Punkten und ist nicht mehr signifikant. Dies
mag darauf zuriickzufithren sein, dass sich Studierende dieser Leistungsgruppe auch
ohne die Verwendung zusitzlich angebotener Lerninhalte effektiv auf eine Klausur
vorbereiten konnen.

Die Ergebnisse der statistischen Analyse scheinen zu bestitigen, dass ,gute Studie-
rende auch ohne Hilfe von E-Learning-Anwendungen fihig sind, gute Klausurergeb-
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nisse zu erzielen. Es ist anzunehmen, dass Studierende der hochsten Leistungsklasse
zielgerichtet, intensiv und effektiv lernen. Dennoch ist in dieser Leistungsklasse die
héchste Nutzungsquote zu beobachten. Méglich ist, dass die hochste Leistungsklasse
zwei Typen von Studierenden enthilt: Zum einen Studierende, die sich effektiv und
sehr effizient auf Klausuren vorbreiten kénnen, keine Hilfe durch E-Learning-Anwen-
dungen benétigen und dennoch gute Klausurergebnisse erreichen. Dem gegentiiber
stehen Studierende, die viel Lernzeit investieren und simtliche Angebote zur Klau-
survorbereitung ausschopfen, um gute Ergebnisse zu erzielen.

Im Gegensatz dazu scheint fiir Studierende der untersten Leistungsklasse zu gelten,
dass es ihnen nicht gelingt, ihre Lernbemiithungen auf die klausurrelevanten Vorle-
sungsinhalte zu konzentrieren. Moglich ist auch, dass Studierende der untersten Leis-
tungsklasse zu wenig Zeit in die Klausurvorbereitung investieren. Diese Gruppe pro-
fitierte am stirksten von der Nutzung der E-Learning-Anwendungen. Das lisst
vermuten, dass die Spielwiesen eine effektive und insbesondere zeitsparende und da-
mit effiziente Klausurvorbereitung erméglichen.

5 Fazit

In diesem Beitrag haben wir E-Learning-Mafinahmen an der Massenuniversitit be-
trachtet. Wir haben den Begriff E-Learning sehr weit gefasst und zahlen daher auch
Maflnahmen zur organisatorischen Verbesserung der Lernsituation zu den
E-Learning-Mafinahmen. Beziiglich der Aufteilung von vielen Studierenden auf Klein-
gruppen haben sich beim Einsatz des Anmeldesystems , Enlist“ und beim Einsatz der
E-Learning-Plattform ,Spielwiesen“ folgende kritische Punkte aus technischer und
organisatorischer Perspektive gezeigt.

Die wichtigsten technischen Faktoren an einer Massenuniversitit sind das Einhalten
von Standards sowie die Sicherstellung einer hohen technischen Leistung und Aus-
fallsicherheit der Anwendungen. Kleine technische Fehler verursachen bei Veranstal-
tungen mit vielen hundert Studierenden einen hohen organisatorischen Aufwand. Bei
einer geringen Anzahl von Studierenden dagegen ist in der Regel genug Zeit, um
individuell einzugreifen und Probleme im Ablauf manuell zu 16sen. Wenn sich jedoch
mehrere Hundert Studierende mit personlichen organisatorischen Anliegen melden,
ist das manuell kaum zu bewiltigen, da beispielsweise in der Startphase von groflen
Veranstaltungen dafiir lediglich ein bis zwei Werktage zur Verfiigung stehen.

E-Learning-Losungen miissen an einer Massenuniversitit schnellstméglich ausreifen
oder es muss auf ausgereifte Produkte zuriickgegriffen werden. Entwicklung, Tests
und Pilotierung kénnen nur mit kleinen Gruppen durchgefithrt werden, bspw. in Se-
minaren oder kleinen Vorlesungen. Fiir Massenveranstaltungen sollten dagegen nur
ausgereifte Losungen eingesetzt werden.

Bei der Uberpriifung des Lernerfolgs am Beispiel der Spielwiesen hat sich gezeigt, dass
grundsitzlich von einem positiven Beitrag dieser E-Learning-Plattform im Rahmen
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des angereicherten Blended-Learning-Konzeptes ausgegangen werden kann. Es hat
sich gezeigt, dass vor allem schwache Studierende von E-Learning-Mafinahmen am
stirksten profitieren. Ob hingegen gute Studierende die grundsitzlich aktiveren Nut-
zer von E-Learning-Plattformen sind oder auch schwichere Studierende durch Eigen-
initiative und intensive Nutzung aller Moglichkeiten zu erfolgreichen Studierenden
werden, konnte in dieser Untersuchung nicht abschlieflend geklart werden.

Es kann aber festgehalten werden, dass E-Learning-MafRnahmen nicht nur auf den
Lernerfolg wirken, sondern den Servicegrad fiir Studierende an einer Massenuniver-
sitit sicher erhdhen. Dadurch kann die Lernzeit verkiirzt werden.
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Einsatzpotenziale von (Micro-)Blogging
in der Weiterbildung

RALF APPELT

Die deutliche Zunahme von Blogs (Schmidt 2001) hat vor dem Bildungsbereich nicht
halt gemacht (Bernhardt/Kirchner 2007). Um das Verstindnis zu erhthen was unter
dem Begriff Blog zu verstehen ist werden die unterschiedlichen Blogformate zunichst
vorgestellt. Hierzu werden die verschiedenen Formate von Blogs vorgestellt und ihre
technischen Elemente erldutert. Es folgt eine Beschreibung wie diese Blogs in formel-
len und informellen Lernszenarien eingesetzt werden kénnen und welche Theorien
dem Blogeinsatz in der Weiterbildung zu Grunde gelegt werden kénnen. Abschlie-
fend werden Beispiele erldutert, wie verschiedene Nutzer, Weiterbildungsanbieter
(Organisationen und Lehrende) und Lernende (in formalen, nicht formalen und in-
formellen Bildungsprozessen) vom Blogeinsatz profitieren kénnen.

Das grundlegende Format der Blogs lisst sich bis zu den Anfingen des World Wide
Web zuriickverfolgen. Die Bezeichnung Weblog prigte Jorn Barger 1997 als Kombi-
nation von ,Web“ und , Logbuch*.

Grundsitzlich handelt es sich bei allen Blog-Formen um im Internet gefiihrte Journale,
die meist 6ffentlich einsehbar sind. In einer umgekehrt chronologischen Reihenfolge
(neuester Eintrag zuerst) werden die einzelnen Blogbeitrige in einer (theoretisch) un-
endlichen Auflistung angezeigt, die in regelmifiigen Abstinden umgebrochen wird.

Es kann zwischen drei strukturell unterschiedlichen Blogformen unterschieden wer-
den. Dies sind Microblogs, Tumblelogs und Weblogs bzw. kurz Blogs. Die Begriffe
Blog und Weblog werden synonym verwendet. Tumblelogs und Microblogs haben sich
erst spiter entwickelt und im Vergleich zu reguliren Blogs einen reduzierten Funkti-
onsumfang (s. Tabelle 1). Um im weiteren Verlauf eine klare Trennung zu haben wird
als Sammelbegriff die Formulierung Blog benutzt und die urspriingliche Form des
Blogs wird als Weblog bezeichnet.
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Tab. 1: Funktionsvergleich der verschiedenen Blogformen

Funktion Microblog Tumblelog Weblog
Post max. 140 Zeichen | +

Post 140 Zeichen und - + +
mehr

Timestamp + + +
Name des Autors + + +
Feeds + + +
Permalinks + + +
Kommentare + +
Chronologisches Archiv | - + +
Bilder verdffentlichen - + +
Videos veréffentlichen | - + +
Sidebar(s) - maoglich +
Tags - méglich +
Trackbacks +
Kategorien +
statische Seiten - - +

1  Elemente von Weblogs und ihre Funktion

Blogs setzen sich aus Eintrigen, Permalinks, Archiv, Kommentaren, Trackbacks,
Feeds, Kategorien, Tags und einer Blogroll zusammen (Ebersbach/Glaser/Heigl
2008). Zentrale Komponente eines Weblogs sind die Eintrdge (auch Postings, kurz
Posts genannt). Sie bestehen aus einer Uberschrift und dem Inhalt des Beitrags, der
aus Text bestehen kann, aber auch aus Bildern, Videos und anderen Medien. Beim
Veroftentlichen bekommen die Beitrige automatisch eine Zeitmarkierung, den soge-
nannten Timestamp. Jeder einzelne Eintrag erhilt eine eigene Webadresse (URL),
iber die der Beitrag dauerhaft erreichbar ist, die so genannten Permalinks. Hierdurch
ist es moglich, einzelne Beitrdge in anderen Blogs direkt zu referenzieren und nicht
nur die gesamte Seite per Link aufzurufen. Kommentare zu Eintridgen in Weblogs
kénnen so gezielt erfolgen und der Aufruf einzelner Posts aus RSS-Feeds ist moglich.
Der Timestamp sorgt auch fiir die korrekte Archivierung der einzelnen Beitrige. Mit
der Versttentlichung wird der neue Beitrag in das chronologische Archiv einsortiert
und ist so jederzeit wieder auffindbar. Neben dem chronologischen Archiv gibt es
meist auch ein thematisches Archiv, welches auf Kategorien basiert, denen die Eintrige
zugeordnet werden kénnen. Parallel zu den Kategorien wird oft auch mit Schlagwor-
ten, so genannten Tags gearbeitet. Einzelnen Beitrigen konnen mehrere Schlagworte
zugeordnet werden. Diese sind oft assoziativer als die vergleichsweise statischen Ka-
tegorien. Uber die so genannte Trackback-Funktion informieren sich Blogeintrige
untereinander tiber die gegenseitige Verlinkung. Das heifdt, wenn in Blogbeitrag A ein
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Link zu Blogbeitrag B gesetzt wird, erscheint in Blogbeitrag B ein Link zu Blogbeitrag
A. Dies soll dazu beitragen, dass Leser von Blogbeitrag B auch auf die Beziige in Blog-
beitrag A hingewiesen werden. So ist es moglich, sich ausfiihrlich einem Thema im
eigenen Weblog zu widmen und neben der inhaltlichen Verbindung auch die techni-
sche Verbindung herzustellen. Dies soll den Nutzern einen umfassenden Einblick in
das Thema gewihren. Uber die Kommentarfunktion kann man, auch ohne eigenen
Blogeintrag, mit dem Verfasser des Artikels und den anderen Lesern in einen diskur-
siven Austausch treten. Hierzu ist lediglich das Ausfiillen eines Formulars mit Name,
e-Mail-Adresse und Kommentar erforderlich. Uber neue Eintrige kann man sich per
Newsfeed informieren lassen. Das bedeutet, man kann Zusatzprogramme nutzen, um
Feeds verschiedener Seiten zu verwalten. Diese Programme informieren den Nutzer
uiber neue Eintrige der Seiten. Hierdurch bleibt der ,Kontrollbesuch“ aus, der sonst
erforderlich wire, um zu priifen, ob es neue Eintrige in einem Blog gibt oder nicht.
Die Feeds stellen die Inhalte der Postings dar, trennen diese jedoch vom Layout der
Blogs. Die Blogroll, eine Liste von Blogs, die sich meist in einer Seitenleiste des Web-
logs befindet bleibt einem verborgen, wenn man, statt das Weblog zu besuchen, aus-
schlielich die Eintrige per Newsfeed liest. In der Blogroll werden Links zu Blogs
aufgefiihrt, die als lesenswert eingestuft werden oder den Schnellzugriff fiir den Blog-
eigentiimer gewihrleisten sollen (Ebersbach/Glaser/Heigl 2008).

Im Bildungsbereich lassen sich Blogs vor allem als Informationsspeicher, als Reflexi-
onsmedium oder als Diskurs- und Publikationsmedium einsetzen (Stocker 2007).

Roll (REll 2005) unterscheidet die Einsatzmdoglichkeiten von Weblogs nach Einsatz-
szenarien und institutioneller Anwendung. In formellen Lernszenarien kénnen dem-
nach Weblogs als Learning-Content-Management-System (LCMS) oder zur Aggrega-
tion von Inhalten eingesetzt werden. Eine Unterstiitzung virtueller Seminare konnte
bei contentorientierten Veranstaltungen in der Dokumentation und bei diskursorien-
tierten Veranstaltungen im Veroffentlichen und Austauschen von Meinungen beste-
hen. Informelles Lernen kann durch Blogs unterstiitzt werden, wenn diese als (teil-
weise) 6ffentliche Lerntagebiicher, als Feedbackkanal oder als Medium zum Wissens-
transfer eingesetzt werden.

Die zuvor genannten Einsatzmoglichkeiten werden im Folgenden mit den unter-
schiedlichen technischen Losungen von Blogs in Verbindung gebracht und theoretisch
begriindet.

2  Weblogs in formellen Lernszenarien

Zur Bereitstellung von Inhalten eignen sich auf Grund des Funktionsumfangs nur
Weblogs (gut) und Tumblelogs (mifig), wenn darunter ein Ersatz fiir Learning-Con-
tent-Management-System verstanden wird. Die Bereitstellung von Inhalten fiir ein
Seminar via Blog ist dann sinnvoll, wenn ein einfaches System benétigt wird oder
bisher keine Alternativen an der Bildungsinstitution bestehen. Ein besonders an-
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schauliches Beispiel fiir diese Art der Nutzung zeigt David Wiley von der Utah State
University in seinem Weblog ,blogs, wikis, and new media“'. Hier setzt er ein kosten-
loses Blogsystem als LCMS ein. Social Software, insbesondere Blogs, bieten besonders
geeignete Strukturen fiir ein offenes Lernen und die Verbreitung von frei verfiigbaren
Bildungsinhalten an (Geser 2007). An dieser Stelle sei noch einmal erwihnt, dass bei
einer Versffentlichung von Lehrinhalten, z. B. iiber Blogs, ein besonderes Augenmerk
aufdas Urheberrecht gelegt werden sollte. Mittlerweile steht eine Vielzahl von Inhalten
zur Verwendung im Bildungskontext kostenlos zur Verfligung. Im Regelfall hat bei
der Nutzung nur ein entsprechender Hinweis auf den Autor und das Lizenzmodell
(meist Creative Commons?) zu erfolgen. Open Educational Resources (OER) bieten
sich hier geradezu an. ,,OER are teaching, learning, and research resources that reside
in the public domain or have been released under an intellectual property license that
permits their free use or re-purposing by others. Open educational resources include
full courses, course materials, modules, textbooks, streaming videos, tests, software,
and any other tools, materials, or techniques used to support access to knowledge.“
(Atkins/Brown/Hammond 2007)

Erfahrungsgemifl wird in vielen Lehrveranstaltungen urheberrechtlich geschiitztes
Material verwendet. Dies fithrt aus arbeitsékonomischen Griinden hiufig dazu, dass
digitale Systeme zur Veranstaltungsunterstiitzung gesucht werden, die den Zugriff
auf Lehrmaterialien durch die Seminarteilnehmer begrenzen. Die Méglichkeit, Lern-
inhalte so anzubieten, dass Personen, die nicht zum Teilnehmerkreis gehoren auf
diese zugreifen kénnen, geht in diesem Fall ebenso verloren wie die Moglichkeit, In-
teraktion {iber den eigentlichen Teilnehmerkreis hinaus zu erreichen. Insbesondere
bei der Arbeit mit Muttersprachlern im Sprachunterricht, Zeitzeugen, Experten und
der interessierten Offentlichkeit, die zu bestimmten Themen in den Kurs kommen
sollen/wollen, ergeben sich durch geschlossene LCMS unnoétige Hiirden. An dieser
Stelle wird schnell deutlich, dass die Passung von Social Software mit den bisherigen
Lehrkulturen der Bildungseinrichtungen, insbesondere der Schule mit geschlossenen
Klassenriumen, aber auch anderer, meist privatwirtschaftlicher Bildungsinstitutionen
(z. B. Sprachschulen) eher gering ist. Trotz der groflen Unterschiede des Bildungsauf-
trags von privatwirtschaftlichen und staatlichen Bildungseinrichtungen hat sich in
keinem dieser unterschiedlichen Bereiche eine Wende der Lernkulturen® etablieren
kénnen (Pullich 2007). Lernmaterialien digital verfiigbar zu machen unterscheidet
sich vom Verteilen der Lernmaterialien in analoger Form lediglich in der Form des
Mediums. Es bleibt quasi auf der Stufe E-Learning 1.0 stehen (Karrer 2006) und
schopft nicht die aktuellen Moglichkeiten partizipativer Webangebote aus. In der
hochschuldidaktischen Diskussion wird hierzu der ,shift from teaching to learning”
benannt. Wildt spricht von ,,...der Abkehr von einer Input-Steuerung des Bildungs-
bzw. Hochschulsystems [...]. Die in den Fachkulturen an Hochschulen zumeist herr-
schende Lehre, dass es im didaktischen Geschehen auf die ,Content-Orientierung®,

1 http://newmediaocw.wordpress.com (13.03.2008)
2 http://creativecommons.org/
3 Wegvom Verteilen von Wissen, hin zum Austausch aller Bildungsbeteiligten.
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d. h. auf Darstellung und Vermittlung von Lehrinhalten ankommt, verliert zunehmend
an Einfluss.” (Wildt 2002)

Lost man sich etwas mehr von der Vorstellung, Lerninhalte in Form von herunterlad-
baren Dateien anzubieten, so kommt ggf. auch ein Microblogging-Dienst in Frage, um
mit den Kursteilnehmern in Kontakt zu bleiben und sich insbesondere auflerhalb der
Prisenzveranstaltung iiber den Lernprozess und die Inhalte auszutauschen (Gross-
eck/Holotescu 2008). Dies hat sich z.B. im Bereich des Fremdsprachenunterrichts,
insbesondere im Zusammenhang mit Blended-Learning-Szenarien etabliert (Ullrich/
Borau/Luo/Tan/Shen/Shen 2008). Der Einsatz von Microblogging in formellen Bil-
dungsprozessen wird zwar bereits an unterschiedlichen Stellen erprobt, umfangreiche
Studienergebnisse liegen hierzu derzeitig aber noch nicht vor. An Ideen, wie die Nut-
zung von Microblogging und insbesondere Twitter in Bildungsinstitutionen aussehen
konnte, fehlt es jedoch nicht*.

3  Informelles Lernen als Weg in die Zukunft der
Weiterbildung

Der Ubergang von formalem zu informellem Lernen ist flieRend (Cross 2006). Es
wird zunehmend versucht informelles Lernen auch in formale Lernprozesse zu in-
tegrieren. Insbesondere im Bereich der Berufsbildung soll das informelle Lernen ex-
plizit weiter an Bedeutung gewinnen (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2002&2009). Wie aber ist es moglich informelles Lernen zu institutionalisieren und
reicht es hierzu neue Werkzeuge zu benutzen oder ist eher ein Kulturwandel erfor-
derlich? Schaut man sich Priifungs- und Klausurszenarien in Bildungseinrichtungen
an, so stellt man fest, dass Hilfsmittel in der Regel nicht erlaubt sind. Ebenso wird in
den meisten Fillen von stabilen Curricula ausgegangen. Allerdings postuliert Sesink
bereits 2006 ,E-Learning — oder allgemeiner der Einsatz Neuer Medien in der Bildung
— ist nicht nur die Fortsetzung der gewohnten Bildung mit neuen Mitteln, sondern
wird zu Umstrukturierungen fithren, die heute noch schlecht absehbar sind. Die Bil-
dungseinrichtungen werden sich darauf einstellen miissen, dass sie zu permanenten
Baustellen werden. >Under construction«<wird keine vortibergehende Behinderung des
Betriebs mehr anzeigen, sondern die neue Grundverfassung“ (Sesink 20006). Insofern
scheint es mehr als gerechtfertigt, wenn nicht gar notwendig, dass auch Bildungsin-
stitutionen sich verstirkt mit informellem Lernen und den damit verbundenen As-
pekten (Kultur, Technik, Potenziale, ...) auseinandersetzen. Davidson und Goldberg
benennen 10 Prinzipien fiir die Zukunft des Lernens, wenn es eine Zukunft an Bil-
dungseinrichtungen haben soll.

4 Onlinecolleges.net: 50 Ways to Use Twitter in the College Classroom http://www.onlinecolleges.net/2009/06/08/50-
ways-to-use-twitter-in-the-college-classroom/ (07.07.2009)
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Selbststindiges Lernen

Horizontale Strukturen

Von mutmaflicher Autoritit zu kollektiver Glaubwiirdigkeit

Eine dezentralisierte Pidagogik

Vernetztes Lernen

Open Source Bildungskultur

Lernen in Verbindungen und mit Interaktion

Lebenslanges Lernen

Bildungseinrichtungen als anregende Netzwerke

Flexible Skalierbarkeit und Interaktion (Davidson/Goldberg 2009)
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Auch an den hier aufgefiihrten Punkten wird deutlich, dass die Bildungseinrichtungen
vor allem kulturell umdenken miissen, wihrend die technischen Werkzeuge nur
Hilfsmittel sind, die Lernen in einer anderen Kultur unterstiitzen konnen.

4  Einsatz von Blogs in informellen Lernszenarien

Im folgenden Abschnitt soll geklirt werden, wie die Nutzungsméglichkeiten von Blogs
im Bereich informellen Lernens aussehen kénnen und welche theoretischen Uberle-
gungen diese Art der Nutzung rechtfertigen, bzw. den Einsatz von Blogs nahe legen.

4.1 Blogs als (teilweise) 6ffentliche Lerntagebiicher

Lerntagebiicher dienen in erster Linie dazu, den eigenen Lernprozess zu dokumen-
tieren. Dies kann ganz einfach durch Microblogs geschehen. Hier werden kurze State-
ments, Notizen, Erfahrungen und Ahnliches festgehalten. Gegebenenfalls miissen sie
im Umfang noch reduziert, weiter durchdacht und auf den Punkt gebracht werden,
um in das klassische 140 Zeichen Format zu passen. Durch das fehlende Archiv und
die Beschrinkung auf Text sind Microblogs jedoch nur bedingt als Lerntagebuch ge-
eignet. Ein grofler Vorteil ist die Moglichkeit, die Inhalte iiber unterschiedlichste Ein-
gabemoglichkeiten abzusenden (Instant Messenger, Webbrowser, Mobiltelefon). Au-
Rerdem ist der Aufwand tiberschaubar und die Formulierung muss prizise sein. Vor
dem Posten ist etwas Uberlegung erforderlich und dieser Denkprozess kann zu einer
ersten Reflexion fithren. Tumblelogs bieten im Vergleich zum reguliren Weblog kaum
Vorteile. Der nennenswerteste Unterschied ist, dass es weder Kategorien noch Tags
gibt. Dies kann sowohl ein Vorteil (man muss sich keine Gedanken zu den Metadaten
machen) oder ein Nachteil sein (Kontextualisierung iiber Metadaten ist nur einge-
schriankt moglich). Deshalb scheint es, als wiirden die meisten Lerntagebiicher, auch
wenn sie nicht unbedingt als solche geplant sind, in Form von Weblogs gefiihrt wer-
den. Beispielhaft sei hier das Examensblog von Kati Baumgarten genannt. In ihrem
Weblog hat sie unter anderem , den Entstehungsprozess [ihrer] Recherchen und [ihrer]
Ideenfindungen dokumentiert* (Baumgarten 2006). Uber die Kategorien und stati-
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schen Seiten lisst sich nachvollziehen, welche Themen sie in den einzelnen Prii-
fungsfichern behandelt hat. In den einzelnen Beitrdgen beschreibt sie ihr Vorgehen
zur Priifungsvorbereitung, sammelt Literaturhinweise und bewertet diese. Sie schreibt
auch tiber Probleme und Erfolge und steht iiber das Blog im Austausch mit anderen
Priiflingen die sie vorher nicht kannte. Ein Lerntagebuch, welches zur Dokumentation
genutzt wird, reprisentiert zwei Formen von Wissen, nidmlich ,Wissen erster Ord-
nung” beziehungsweise das Fachwissen. Im oben genannten Beispiel handelt es sich
um das Fachwissen einer Studentin im Rahmen der Priifungsvorbereitung. Gleich-
zeitig zeigt sich aber beim Fiihren eines Blogs , Wissen zweiter Ordnung”. Dieses um-
fasst Wissen dariiber, wie man sich Wissen aneignet (Metawissen) und Medienwissen,
wie man bestimmte Tools bedienen muss, damit sie funktionieren. Mit zunehmen-
dem Einsatz von Computern zur Speicherung, Bearbeitung und zum erneuten Kom-
binieren von Informationen kommt es zur so genannten Informierung des Wissens,
wodurch sich das Wissen in Richtung Wissen zweiter Ordnung verschiebt (Degele
2000).

4.2 Feedbackkanal

Medienkompetenz, so Schmidt (20006) sei erforderlich, um tiber Medien vermittelte
Informationen abrufen zu kénnen oder Medien zu bedienen, die einen interpersona-
len Austausch erméglichen und so die Chance bieten, Informationen in Wissen zu
transformieren. Blogs gleich welcher Art scheinen hierzu ein geeignetes Medium zu
sein. Sie er6ffnen einen Feedbackkanal und bieten Autoren und Kommentatoren eine
Austauschplattform. Auch im oben genannten Beispiel gab es Anregungen, Nachfra-
gen oder Motivation fiir die Autorin zu den unterschiedlichen Priifungsteilen. Durch
das Weblog war es irrelevant, ob andere Priiflinge oder Fachexperten am selben Ort
waren oder nicht. Sie konnten mit der Autorin in Austausch treten und diesen theo-
retisch tiber die gesamte Priifungsphase (und dariiber hinaus) asynchron fortsetzen.
Insbesondere bei Vortrigen oder gréfleren Veranstaltungen, Tagungen oder Konfe-
renzen bietet Microblogging interessante Potentiale als Feedbackkanal. Durch die
Moglichkeit, tiber mobile Gerite (Handy, PDA, usw.) Nachrichten an die Microblog-
gingdienste zu senden und die Beschrinkung auf 140 Zeichen, ldsst sich dies auch
bequem parallel zum Vortrag nutzen (Ebner 2009). Das Feedback kann sich auf das
Veranstaltungsmanagement und den Rahmen (z. B. technische Probleme, Ton zu lei-
se) oder auf den Inhalt beziehen. Anwesende und Personen, die per Videostream oder
tiber Microbloggingnachrichten die Veranstaltung verfolgen, kénnen Links zu weiter-
fithrenden Informationen und Medien austauschen, Kommentare abgeben und Fra-
gen stellen oder eine weitere Bearbeitung des Themas an anderer Stelle verabreden.

4.3 Medium zum Wissenstransfer

Blogeintrige sind im Regelfall mehr als pure Linksammlungen oder das Ergebnis von
Copy&Paste-Prozessen. Selbst Links, Zitate und dhnliches werden in der Regel anno-
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tiert, kategorisiert, als relevant eingestuft oder anderweitig kontextualisiert. Gemifs
Ro1l lieRRe sich dieser Prozess demnach dem konstruktivistischen Lernen zuordnen,
bei dem es nicht um eine passive Aufnahme von Wissen, sondern eine untereinander
vernetzte Wissensstruktur geht, die von den Lernenden konstruiert wird. Durch Part-
nerschaften und , Kulturen der Zusammenarbeit*® sorgt das konstruktive Lernen fiir
das Erleben sozialer und emotionaler Einbindung. Das Lernen wird hier als selbstge-
steuerter und sozialer Prozess beschrieben, bei dem der Lerner im Mittelpunkt steht.
Die Erkenntnisse basieren auf individuellen Erfahrungsstrukturen und werden durch
Kontextbeziige erschlossen, bzw. in der Interaktion ausgehandelt (R6ll 2003). Durch
die Gestaltung von Inhalten und deren Kontextualisierung erstellt der Blogautor seine
eigene Wissensbasis und schafft sich selbst ein personalisiertes Lernumfeld (s. Ab-
schnitt Personal Learning Environment). Auch der Leser kann bei der Rezeption der
dargebotenen Inhalte diese Kontextualisierung vornehmen und tiber die Interaktions-
moglichkeiten an der Konstruktion teilhaben. Bezogen auf die bereits oben genannten
Moglichkeiten der Nutzung von Microblogging bei gréfleren Veranstaltungen bietet
sich auch hier wieder die Gelegenheit, Microblogging sinnvoll einzusetzen, indem
Notizen im Microblog vermerkt und so mit den Followern® geteilt werden.

4.4  Personliche Blogs

Réll sieht als Einsatzgebiet fiir persénliche Blogs vor allem Moglichkeiten zur Unter-
stiitzung des Erfahrungstransfers und der Verfiigbarkeit von »Just-in-time«-Learning
Content. Aulerdem seien sie eine gute Moglichkeit Zugang zu Personen zu bekom-
men, zum Community-Building beizutragen und Communities of Practice zu unter-
stlitzen.

Blogs als ein personliches Werkzeug zu verstehen ist im Bereich der Wissensarbeit
eine wichtige Grundlage. Es sollten nicht (nur) aufgrund duflerer Zwinge, wie bei-
spielsweise Auftrige des Arbeitgebers, Posts im Blog erstellt werden. Deci&Ryan be-
nennen im Rahmen ihrer Selbstbestimmungstheorie folgende drei Bediirfnisse: Au-
tonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit (Deci/Ryan 2000). Auflerdem
streben Teilnehmer nach dem Gefiihl, akzeptiert und anerkannt zu werden. Die Er-
filllung aller drei Aspekte trigt laut Deci&Ryan zum Wohlbefinden bei. Dies konnte
als Anreiz ein Blog zu fiithren ausreichen und ist meiner Ansicht nach gegentiber dem
extrinsisch motivierten Schreiben vorzuziehen, weil die Relevanz der Inhalte fiir das
Individuum grofler ist, wenn diese frei gewidhlt sind (Autonomie). Auch der Lernerfolg
bei extrinsisch motivierten Blogs, zum Beispiel als Pflicht in Projekten oder Bildungs-
institutionen, erreicht nicht das erwiinschte Niveau und fithrt iberdies nicht zum
Bloggen iiber die Pflichtphase hinaus (Reinmann/Bianco 2008). Die eigene Kompe-
tenz kann beim Veréffentlichen von Blogeintriagen ebenfalls erlebbar gemacht werden
(s.0.) und die soziale Einbettung lisst sich iiber Followerzahlen (Microblogs), Kom-

5  Hiermit sind Kollaboration und Kooperation gemeint.
6  Unter Followern werden die regelmiRigen Leser bzw. Abonnenten eines Twitteraccounts verstanden.
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mentatoren und Backlinks bzw. Blogrolls (Tumblelogs, Blogs) erkennen (Horsch
2008).

Personliche Blogs zur Férderung des Erfahrungstransfers

Insbesondere die Struktur von Blogs (Archiv, chronologische Sortierung) trigt dazu
bei, dass durch die Einbettung der Inhalte in personlich gefirbte Aussagen und Kon-
texte, Erfahrungen und Wissen besser transferiert werden konnen (R6ll 2005). Mit
Hilfe von Beispielen und der erhshten Kontextualisierung lassen sich die Informati-
onen besser bewerten und gegebenenfalls fiir eigene Handlungsanpassungen als re-
levant oder irrelevant einstufen. Eventuelle Riickfragen lassen sich {iber die Kommen-
tarfunktion, Trackbacks oder @-Replys’ kliren.

Persénliche Blogs zur Unterstiitzung der Verfiigbarkeit von »Just-in-time«-Learning
Content

R6ll (Roll 2005) bezieht sich hierbei insbesondere auf den betrieblichen Kontext, be-
ziehungsweise auf personliche Blogs von Mitgliedern einer Organisation. Diese Blog-
inhalte sollten innerhalb der Organisation verfiigbar gemacht und gegebenenfalls an
die Suchfunktion des Intranet angekoppelt werden. Den Grund hierfiir sieht R6ll da-
rin, dass die Organisationsmitglieder vermutlich dhnliche persénliche Kontexte und
dhnliche Interessen und Probleme haben. Alle Blogformen kommen hierfiir in Frage.
Komplexere Probleme lassen sich vermutlich eher iiber Tumblelogs oder Weblogs ab-
bilden, aber fiir kurze Hinweise, die nicht ,grof§ genug* fiir einen Blogeintrag erschei-
nen, ist Microblogging die richtige Losung.

Persénliche Blogs zur Verbesserung des Zugangs zu Personen

Digital verfiigbare Lerninhalte, die nicht explizit in einen Kurs eingebettet sind, bzw.
auch fiir Personen auflerhalb des Kurses verfiigbar gemacht werden, haben oft den
Nachteil, dass sie von einem Gesamtkontext isoliert sind. Ergeben sich Fragen zu an-
grenzenden Themen, so ist der ,Lehrer” normalerweise nicht verfiigbar. Uber Blogs
lassen sich die Autoren eindeutig zuordnen, sodass dem Lernenden konkrete An-
sprechpartner zur Verfiigung stehen. Auflerdem ist es fiir den Lerner bzw. Interes-
senten auch leichter zu sehen, welche weiteren Informationen der jeweilige Autor in
das Blog eingestellt hat. So kénnen Hemmschwellen (auch administrative) bei der
Kontaktaufnahme reduziert werden. Alle Blogformen eignen sich, um die Kontakt-
aufnahme zu erleichtern.

Personliche Blogs zur Unterstiitzung des Community-Building

Durch die Bereitstellung von Informationen, das Kommentieren und den Austausch
entstehen Beziehungen zwischen Blogautoren und Lesern. Diese konnen sich zu lan-
gerfristigen Bindungen und kleinen Communities zu bestimmten Inhalten entwi-
ckeln. Auch Personen, die zuvor keinen besonders engen Kontakt hatten, kénnen von
ihrer Blogcommunity profitieren. Diverse Visualisierungen des Microblogging-Diens-
tes Twitter unterstreichen die Thesen von Marc Granovetter zu seiner Theorie der

7 Microblogging Nachrichten, die insbesondere einzelne Nutzer ansprechen.
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»strength of weak ties“ ebenso wie diverse Erfahrungen unterschiedlicher Twitternut-
zer. Granovetter unterscheidet zwischen starken, schwachen und nicht vorhandenen
Beziehungen®. Diese sind von vier Faktoren abhingig; die gemeinsame Zeit, die emo-
tionale Intensitit, die Intimitit und die Reziprozitit der Beziehung. Die Stirke der
schwachen Beziehungen liegt in ihrer méglichen Briickenfunktion zu anderen sozia-
len Gruppen, iiber die Informationen in die eigene Gruppe gelangen kénnen, die einen
hohen Neuigkeitswert haben. Der Hintergrund ist, dass die (eigentlich) starken Be-
ziehungen einen dhnlichen Erfahrungshorizont und ein dhnliches Umfeld haben wie
man selbst. Deshalb sind von den schwachen Bindungen weniger Innovationen und
neue Kontakte zu erwarten (Granovetter 1983). Normale Weblogs unterstiitzen die
Theorie Granovetters nicht so offensichtlich, wie dies z. B. Tumblelogs tun, bei denen
man sich als ,Follower®, also als regelmafiiger Leser eines Tumblelogs, bekennen
kann. Noch deutlicher wird dies beim Microblogging, insbesondere bei Twitter, wegen
der groflen Nutzerbasis und des Umstandes, dass an die persénliche Zusammenstel-
lung von Inhalten das gegenseitige , Followen“ gebunden ist. Gegenseitiges Followen,
mehrere gemeinsame Kontakte und eventuell mehrere Antworten an spezifische Nut-
zer (@-Replys), konnen als Indiz fur eher starke Bindungen gedeutet werden. Folgt
nur einer dem anderen, so ist die Beziehung als schwache Beziehung zu kennzeich-
nen. Beim Communitybuilding spielt Microblogging im Vergleich zu den anderen
Blogformen die bedeutendste Rolle.

Personliche Blogs zur Formierung von Communities of Practice

Lerngruppen, die sich einem gemeinsamen Thema widmen und mit dem Ziel antre-
ten, praktisch titig zu werden, kénnen als Community of Practice (CoP) bezeichnet
werden (Wenger 2004). Diese Kriterien treffen besonders bei Lernern im Bereich der
Weiterbildung zu. Steht einer solchen Lerngruppe keine Onlineplattform zum Aus-
tausch zur Verfiigung, so sind Blogs zum Publizieren und Diskutieren gemeinsamer
Inhalte eine einfache und hilfreiche Losung. Selbst wenn der CoP bereits eine zentrale
Plattform zur Verfiigung steht, konnen Blogs eine sinnvolle Erginzung sein. Prozess-
dokumentationen, Kommunikation der CoP nach Auflen, Diskussion mit Nicht-Com-
munity-Mitgliedern oder Kommunikation, die sich den Regeln der CoP-Plattform ent-
zieht, finden im Blog einen geeigneten Ort (Rl 2005).

5 Personal Learning Environment

Geht man davon aus, dass Teilnehmer ihr Leben lang lernen, eben einen Lernprozess
haben, der die Verweildauer in einzelnen Bildungsinstitutionen (Schule, Berufsaus-
bildung, Hochschule) und Fortbildungen (privat, beruflich) tiberdauert und bei dem
sich eventuell sogar Beziige zwischen den unterschiedlichen Bildungsmomenten er-
geben, so stellt sich die Frage, warum Lernplattformen und dhnliche Systeme an Or-

8  Granovetter differenziert zwischen engen sozialen Bindungen, den ,strong ties" z. B. engen Freunden und ,weak ties*,
schwachen sozialen Bindungen, z. B. zu Bekannten.

156 RALF APPELT



ganisationen statt an Personen gebunden sein sollten. Das Konzept des Personal Lear-
ning Environment (Persénliche Lernumgebungen), kurz PLE, greift genau dieses Pro-
blem auf. Beriicksichtigt man im Weiteren die individuelle Kontextualisierung von
Lerninhalten und die moglicherweise unterschiedlichen Lerntypen, so ist schnell
nachzuvollziehen, dass fiir die Organisation der personlichen Lerninhalte und -pro-
zesse auch ein personliches System sinnvoll ist. Ein einzelnes Produkt, eine einzelne
Software ist mit dieser Aufgabe iiberfordert und gegebenenfalls auch nicht ausrei-
chend zukunftsfihig. Die offenen Schnittstellen der sogenannten Social Software, zu
der auch Blogs gezdhlt werden, lassen sich hierzu aber hervorragend kombinieren
(Attwell 2007). Sie stellen aktuell wesentliche Elemente fiir die Konstruktion von PLE’s
bereit, bzw. sind Bestandteil der meisten PLE-Konstruktionen’. Wihrend Microblog-
ging hiufig Bestandteil des PLE ist, kénnen Weblogs aufgrund ihrer Erweiterbarkeit
mit sogenannten Widgets und Plugins auch als Zentrale eines PLE genutzt werden,
indem die Inhalte aus diversen anderen Diensten (social Bookmarking', Microblog-
ging", Photosharing”, Videosharing®) in das Weblog eingebunden und verlinkt wer-
den.

6 Beispielhafte Anwendungsmaoglichkeiten

Nach der Erlduterung grundsitzlicher Nutzungsméglichkeiten von Blogs sollen im
Folgenden verschiedene Einsatzszenarien von Blogs in der Weiterbildung skizziert
werden. Hierbei werden die Einsatzmoglichkeiten aus der Perspektive der jeweiligen
Anwender beschrieben. Als Anbieter werden Organisationen und Einrichtungen, aber
auch Lehrende verstanden. Die Teilnehmer werden nach der organisationalen Anbin-
dung (formales, nicht formales und informelles Lernen) unterschieden.

6.1  Anbieterperspektive (Organisation)

Als Beispiel soll hier eine Volkshochschule (VHS) dienen. Ein Blog kénnte z. B. zur
Offentlichkeitsarbeit genutzt werden. Hat die VHS bereits einen Newsbereich auf der
Website, so stehen schon entsprechende Inhalte zur Verfiigung, die kiinftig iiber das
Weblog kommuniziert werden konnten. Der entscheidende Vorteil ist die mogliche
Interaktion mit den Besuchern der Seite. So konnen Fragen z. B. iiber die Kommen-
tarfunktion geklirt werden oder Teilnehmer konnen ihre Eindriicke zu besuchten
Veranstaltungen mitteilen. Hierdurch kann die VHS eine beildufige Evaluation und
Bedarfsermittlung durchfithren. Dies ist insbesondere fiir kleinere Einrichtungen in-
teressant, die hierfiir keine eigene Infrastruktur haben. Es besteht tiber regelmifige

9  PLE-Diagramme bei Wikispaces: http://edtechpost.wikispaces.com/PLE+Diagrams (10.07.2009)
10 z.B. http://delicious.com oder http://mister-wong.de

11 z.B. http://twitter.com oder http://identi.ca

12 z.B. http://flickr.com oder http://de.zooomr.com/

13 z.B. http://youtube.com oder http://sevenload.de
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Informationen im Blog auch die Chance, Teilnehmer langfristig an die VHS zu binden.
Zum Beispiel indem gelegentlich kleine Lernbausteine zum Kursangebot der VHS
verdftentlicht werden. Hierzu kénnte auf Blogbeitrdge von einzelnen Lehrenden oder
Fachbereichen zuriickgegriffen werden. Videos von Ausschnitten aus bereits durch-
gefithrten Kursen erhéhen die Transparenz und erméglichen dem Rezipienten besser
entscheiden zu kénnen, ob der Kurs fiir ihn passend ist oder nicht. Per Twitter konnte
die VHS auf Restplitze in Kursen und auf kurzfristige Anderungen sowie auf nen-
nenswerte Eintrdge im Web hinweisen. Auf diesem Weg wird vermutlich auch eine
Zielgruppe angesprochen die iber Printpublikationen nicht ohne Weiteres zu errei-
chen ist. Es steht also die Informationsbereitstellung im Vordergrund. Durch Blogs
erweitern sich die Moglichkeiten Meinungen und Stimmungen der Benutzer aufzu-
nehmen, insbesondere fiir Personen die (bisher) nicht in die VHS gekommen sind.
Das Communitybuilding férdert wiederum eine lingerfristige Bindung an die VHS.
Dies kann dazu fithren, dass die Community-Mitglieder eher wieder einen Kurs bei
der VHS buchen, z. B. weil sie sich gut informiert fithlten oder andere Mitglieder der
Community erneut Angebote der VHS wahrnehmen. Die Informationsbereitstellung,
zusitzliche Riickmeldewege und das Communitybuilding lassen sich durch Blogs un-
terstiitzen.

6.2 Anbieterperspektive (Lehrender)

Vor, zwischen und nach einzelnen Kursterminen Kontakt zu den Lernenden/Kurs-
teilnehmern zu halten, bietet dem Lehrenden/Kursleiter viele Méglichkeiten zur bes-
seren Kursgestaltung. Stehen die geplanten Kursinhalte und Lehrmethoden vor dem
Kurs im Weblog des Kursleiters, so konnen die kiinftigen Teilnehmer versuchen ihre
Vorkenntnisse auf ein anschlussfihiges Niveau zu bringen oder sie konnen den Kurs-
leiter vorab tiber eigene Wiinsche — inhaltlicher und methodischer Art — zum Kurs
informieren. So hat der Kursleiter die Chance, sein Vorgehen auf die Erfahrungen und
Wiinsche der Kursteilnehmer abzustimmen. Besteht ein Kurs aus mehreren Termi-
nen, so kénnen Kursleitung und Teilnehmer zwischen den Terminen {iber das Weblog
in Kontakt bleiben. Aufgabenstellungen und bisherige Inhalte lassen sich so noch ein-
mal nachvollziehen. Riickfragen kénnen fiir alle Kursteilnehmer o6ffentlich gestellt
werden und eventuell von anderen Kursteilnehmern beantwortet werden. In jedem
Fall kénnen hier Ressourcen gespart werden. Stellt der Lehrende Aufgaben, die beim
Versuch diese zu 16sen zu Problemen fiithren, so muss der Kursleiter nicht per E-Mail
mit jedem einzelnen Teilnehmer in Kontakt treten, sondern kommuniziert die Prob-
lemlésung einmalig im Weblog, wo sie fiir alle sichtbar ist. Vereinbart man mit den
Teilnehmern regelmifRRige Riickmeldungen tiber das Kommentarfeld zum Lernfort-
schritt, so hat der Lehrende einen Uberblick iiber den individuellen Lernstand und
noch wichtiger, iiber aktuelle Lernwiderstinde. Dies lisst sich bei entsprechender Im-
plementierung deutlicher beobachten, wenn die Lernenden selbst Weblogs oder
Microblogging nutzen. Uber die Bereitstellung von Lernmaterial kann der Lehrende
auch seine Kompetenz darstellen. Werden diese Lernmaterialien regelmifig iiberar-
beitet, so bieten sie auch ehemaligen Teilnehmern einen echten Mehrwert, indem
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einmalig erworbenes Wissen aktuell gehalten werden kann und von Zeit zu Zeit in
Erinnerung gerufen wird. Beispielhaft kénnte man sich einen Gesundheitsfrde-
rungskurs vorstellen. Im Weblog werden mit eingebundenen Videos die wichtigsten
Ubungen der letzten Prisenzphase erliutert. Einen Ubungsplan kann man als bebil-
derten Text einstellen. So haben die Teilnehmer auch in den Zeiten zwischen den
Kursterminen stets korrekte Anleitungen verfiigbar. Per Twitter konnen die Teilneh-
mer an die Durchfithrung der Ubungen erinnert werden. So wird die Wahrschein-
lichkeit in der Mittagspause im Biiro oder zwischen zwei Arbeitsschritten die erlernten
Ubungen durchzufiihren deutlich erhoht. Ein Beispiel, wie die Einbindung verschie-
dener Medien ein Weblog und den Lernprozess bereichern kann, zeigt auch Daniel
Rohe in einem Weblog fiir die Schiiler der Klasse 8d an der Hamburger Bugenhagen-
schule (Roehe 2009a). Die Schiiler seiner Klasse haben unterschiedlichste Aufnah-
mekapazititen und Lerngeschwindigkeiten. Bestimmte Aufgaben, die wihrend des
Unterrichts durchgefithrt werden sollen, werden durch Blogbeitrige und Audiodatei-
en unterstiitzt. Er zeigt dies beispielsweise bei der Aufgabe, eine Bewerbung zu schrei-
ben (Roehe 2009Db). Die gesamte Aufgabe ist als geordnete Liste schriftlich im Blog-
eintrag dargestellt. Leseschwache Schiiler haben die Méglichkeit, die Aufgabe als Au-
diobeitrag anzuho6ren und so oft wie gewiinscht zu pausieren, zu wiederholen oder
einzelne Stellen zu tiberspringen. Fiir Schiiler, die mit dieser Aufgabe schneller fertig
werden als der Rest der Klasse, gibt es im Blogbeitrag weiterfihrende Links, die er-
klaren wie man ein perfektes Anschreiben gestaltet und welche Fehler bei Bewerbun-
gen zu vermeiden sind. Die Beispiele zeigen, dass selbst in sehr unterschiedlichen
Teilnehmergruppen Blogs als hilfreiche Werkzeuge zur Unterstiitzung des Lernpro-
zesses eingesetzt werden kénnen.

6.3 Teilnehmerperspektive

Schulen und Hochschulen sind die klassischen Bildungsinstitutionen, deren Besuch
auf einen formalen Abschluss abzielt. Blogs in Schulen einzusetzen, insbesondere
Blogs fiir einzelne Schiiler zu etablieren ist in vielerlei Hinsicht mit erheblichem Auf-
wand verbunden (Datenschutz, Urheberrecht). Das nichste Beispiel bezieht sich des-
halb auf die Hochschule. Hier gehen wir von einem Seminar aus, bei dem die Teil-
nehmer aufgefordert werden veranstaltungsbegleitend ein Weblog zu fiihren. In
diesem Weblog sollen die im Seminar gestellten Aufgaben gel6st und der Losungsweg
dokumentiert werden. Des Weiteren werden die Studierenden ermuntert eigene Fund-
stiicke zum Seminarthema oder Inhalte anderer Lehrveranstaltungen im Weblog zu
sammeln. Wertvoll ist hier fiir den Dozenten, die individuellen Arbeits- und Lernfort-
schritte beobachten und entsprechendes Feedback geben zu kénnen. Diese Moglich-
keit steht aber auch den anderen Seminarteilnehmern zur Verfiigung, so dass diese
voneinander lernen und sich gegenseitig beraten kénnen — so wie es ,,im echten Leben*
auch sein wird. Der Lernende kann auch sehen, welche Leistungen er bereits erbracht
hat und seinen Lernstand mit dem der KommilitonInnen vergleichen. Zum Ende des
Semesters verfiigt jeder Seminarteilnehmer iiber eine eigene Dokumentation mit
Volltextsuche, Kategorien und Schlagworten. So lassen sich Katalysatoren und Wider-
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stinde im eigenen Lernprozess leichter identifizieren. Das bereits zuvor genannte
Examensblog ist ebenfalls ein Beispiel fiir ein Weblog im Kontext formalen Lernens.

Sammelt eine Person Informationen zu bestimmten Themen in einem Blog um ihren
Handlungsspielraum gezielt zu erhchen, so kann man von einem Blog im Bereich
nicht formalen Lernens sprechen. Diese Form der Blogs ist hiufig in Bezug auf
Hobbys" zu finden, aber auch mit Bezug zur Berufswelt werden Blogs fiir nicht for-
male Lernzwecke eingesetzt. Eines der bekanntesten und inhaltlich zum Thema Wei-
terbildung passenden deutschsprachigen Blogs ist das Weiterbildungsblog von Jochen
Robes”. Im Bereich des Sprachenlernens kénnen Blogs mit unterschiedlichen Zielen
der Lernenden eingesetzt werden. Das Rezipieren von Weblogs und Tumblelogs oder
das ,Followen“ bestimmter Twitternutzer, die einen muttersprachlichen Hintergrund
der zu erlernenden Sprache haben, ist eine Méglichkeit. Uber dieselben Kanile hat
der Lernende aber auch die Moglichkeit, selbst Inhalte zu erstellen und sich in Aus-
tausch mit anderen Lernenden und Muttersprachlern zu begeben. Begibt sich der Ler-
nende in diesen Produktionsprozess, so entsteht mit geringem Mehraufwand eine
Dokumentation des Lernfortschrittes. Die Integration diverser Dienste in ein Weblog
oder Tumblelog kann als PLE bezeichnet werden.

7  Zusammenfassung

Abhingig vom geplanten Weiterbildungsziel bieten sich alle Formen von Blogs
(Microblogs, Tumblelogs, Weblogs) fiir die Unterstiitzung von Weiterbildung an. Ist
die mittlerweile niedrige technische Hiirde tiberwunden, bietet die Nutzung von Blogs
eine Menge von Potenzialen fiir Bildungsanbieter und Lernende innerhalb und au-
Rerhalb von Institutionen. Eine aufgezwungene Nutzung von Blogs erscheint im Bil-
dungskontext nicht sinnvoll. Gleichwohl sollten Institutionen ihren Lehrenden und
Lernenden anbieten, Blogs nutzen zu kénnen, denn eine selbstbestimmte Nutzung
von Blogs birgt eine Vielzahl von Méglichkeiten zur Unterstiitzung des Bildungspro-
zesses. Einhergehend mit dem technischen Angebot Blogs zu nutzen, wird vor allem
aber eine entsprechende Lehr- und Lernkultur benétigt. Blogs erfordern eine grofie
Bereitschaft der Autoren sich und ihren Lehr- bzw. Lernprozess nach aufen zu 6ffnen,
um die sich bietenden Chancen voll nutzen zu kénnen. Privatsphire und Urheberrecht
bediirfen hierbei ebenfalls besonderer Berticksichtigung. Wie bei anderen Medien und
Methoden auch, ist der Einsatz von Blogs vorzubereiten und mit entsprechenden Ge-
danken und Mafinahmen zu begleiten. Dies kénnte vorschnell als unrealistischer
Mehraufwand abgetan werden. Wer Erfahrungen mit einem eigenen, umfangreichen,
gut gepflegten Blog gemacht hat, der wird auf diesen personlichen Wissenspool nicht
mehr verzichten wollen. Sowohl aus praktischer, als auch aus theoretischer Perspektive
gibt es gute Argumente fiir den Einsatz der verschiedenen Blogformate im Bildungs-
bereich und insbesondere im Bereich der Weiterbildung.

14 http://www.photoshop-weblog.de/ (15.07.2009)
15 http://www.weiterbildungsblog.de/ (16.07.2009)
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Gewohnheiten des Denkens - oder:
Warum das E-Learning weit mehr mit
Bildung als mit Lernen zu tun hat

GUNNAR HANSEN / CHRISTIAN HOPPE / PHILIP VERPLANCKE

«l

»Was nicht im Internet steht, gibt es auch nicht

In diesem Aufsatz mochten wir Denk- und Deutungsmuster des mediengestiitzten
Studiums und der mediengestiitzten Lehre herausarbeiten, welche die These einer
qualitativ neuen Form der Bildung stiitzen’. Der Rahmen, in dem wir uns dabei be-
wegen, wird einerseits durch die Debatte um die Wissensgesellschaft und andererseits
durch die Perspektive der kanadischen Medientheorie® gekennzeichnet.

Unser Augenmerk gilt den Verinderungen in unserer Alltagskultur, den Deutungs-
und Wahrnehmungsmustern und den entsprechenden Erwartungshorizonten, wel-
che sich zunehmend unter den Bedingungen moderner Medientechnologien veran-
dern. Besonders hervorheben wollen wir dabei den Zusammenhang von medientech-
nischen und kulturellen Modernisierungen. Fragen der Entwicklung und Nutzung
neuer Medientechnologien wie dem Internet lassen sich so jenseits einer Sichtweise
der Instrumentalisierung in den Blick nehmen. Wir werden uns bei den nachfolgen-
den Betrachtungen dazuhin auf das Feld der Hochschulen und die dort angesiedelten
Fragen zur mediengestiitzten Lehre beschrinken.

1 Kulturelle Selbstverstiandlichkeiten

Ein zunehmender Teil von Verdnderungen unserer Alltagskultur ldsst sich auf Tech-
nisierungsprozesse zuriickfithren, damit verbundene Wahrnehmungs- und Hand-

1 So duRerte sich eine Studentin in einer Veranstaltung zum Diskurs iiber die neuen Medien.

2 Wirbeziehen uns in der Interpretation von Deutungsmustern auf die Tradition der neueren Wissenssoziologie (Berger/
Luckmann) und das Habermas’sche Lebensweltkonzept, sowie auf eigene Erfahrungen in der mediengestutzten uni-
versitdren Lehre seit den 1990er Jahren.

3 Herbert Marshall McLuhans medientheoretische Arbeiten bilden hierbei den Bezugspunkt.
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lungsmuster selbst werden aber kaum mehr als solche wahrgenommen. Wenn wir
also nach der Art und Weise des medienbezogenen Umgangs mit Information fragen,
bewegen wir uns, kulturtheoretisch gesprochen, auf der Ebene der symbolischen Ord-
nung und unser Blick richtet sich auf den Wandel vorhandener Symboliken, Sinnge-
halte und Wissensformen. Besonderes Augenmerk verdienen dabei die Verinderun-
gen der Wahrnehmungsmuster und daran gebundene Handlungsmuster neuer Kom-
munikations- und Interaktionsformen im Aufeinandertreffen und Zusammenspiel
zwischen Mensch und (Medien-)Technik, denn mit ,den Medien werden jeweils neue
materiale Umwelten und neue Sinneswelten konstituiert, die mit ihren medialen FEi-
genschaften einer sozialen Aneignung bestimmte Spielregeln auferlegen und einer
Kultivierung bestimmte Grenzen vorzeichnen“ (Rammert 1993, S.300).

Das Internet als eine solche Sinnes- und Erfahrungswelt ist, so widerspriichlich dies
auch anmutet, ein lediglich aus Daten bestehender unendlicher Kontext. Die Pointe
ist aber nun nicht die Wahrnehmung dieses Kontextes (also das Lesen), sondern die
prinzipbedingte Form seiner Aufladung (also das Schreiben), die wegen der prinzipiell
unendlichen Méglichkeiten immer unabgeschlossen bleibt.* Das Prinzipbedingte
muss hier, ganz im Sinne Marshall McLuhans, wortlich genommen werden — denn
der Inhalt des Mediums Internetist nicht die Vielzahl von Webseiten, sondern die tiber
die digitale Codierung hergestellte Verbundlogik. Es ist die Form des sog. Hypertextes.

Vannevar Bush, ein Berater Roosevelts, entwarf in den 1940er Jahren in Anlehnung
an die damalige Vorstellung der Wissensverarbeitung im menschlichen Gehirn eine
maschinelle Verkniipfung von , Wissensbanken“. Ein universelles Dokumentations-
system auf Mikrofilmbasis sollte als externes Gedéchtnis assoziativ die Inhalte fiir den
Menschen verkniipfen und ohne Umwege sollten verwandte Inhalte abgerufen werden
konnen (vgl. Bush 1945). Bush nannte seine Maschine Memex (von memory extender),
ein Apparat zur individuellen Gedichtniserweiterung mit der Moglichkeit, eigene be-
liebige Verkniipfungen zwischen den archivierten Quellen wie Dokumenten, Bildern
und Tonaufzeichnungen herzustellen und zu durchforsten. ,Die Memex orientierte
sich als Maschine an der Mechanik, vom Konzept her an der Idee der intelligence
amplification und als Problemlésung an der Frage der Bearbeitung zunehmender In-
formationsmengen. Die Informationsfiille sinnvoll, d. h. nach eigenen Priferenzen zu
verarbeiten und auch guten Gewissens vergessen zu konnen (denn die Maschine kon-
serviert ab jetzt diese Daten), diirfte in diesem Entwurf wohl die hauptsichliche An-
triebskraft gewesen sein“ (Hansen 2000, S. 61). 1965 benannte Ted Nelson diese Idee
der Datenstrukturierung Hypertext — ein in erster Linie wissenschaftférderndes Da-
tenverarbeitungs- und Datennutzungsprinzip. Sein Modell eines prinzipiell unendli-
chen Schreibvorgangs beinhaltet die maschinelle Verkniipfbarkeit sowohl von For-
schungsfragen, Erkenntnisinteresse und methodischen Herangehensweisen, welche
mit in die Informatisierung und verdatete Darstellung des hypertextuellen Universe of
documents eingelassen werden sollen. Man kann sich Nelsons Hypertext als frei kon-

4 Vgl. dazu Ted Nelsons Planungen zum sog. XANADU-Projekt und dessen Erweiterungen unter http://xanadu.com.au/
ted/.
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figurierbares Verkntipfungs- und Auswertungsinstrument vorstellen, dessen Ziel in
der Verfuigbarmachung eines gigantischen Fundus von Daten liegt — heute geldufige
sog. Browser haben die Idee freier Konfigurierbarkeit von Datenstrémen leider nicht
aufgenommen, so dass Theodor Nelsons Idee immer noch auf eine universelle Um-
setzung wartet. “The World Wide Web was not what we were working toward, it was
what we were trying to *prevent*. The Web displaced our principled model with some-
thing far more raw, chaotic and short-sighted. Its one-way breaking links glorified and
fetishized as "websites" those very hierarchical directories from which we sought to
free users, and discarded the ideas of stable publishing, annotation, two-way connec-
tion and trackable change” (Nelson 1999, S. 2).

Die soziokulturellen Méglichkeiten der Nutzung und Ingebrauchnahme des Hyper-
textes sind also keineswegs gleichbedeutend mit den technisch-informationellen Frei-
heitsgraden des Mediums. Im Zuge der kulturellen Aneignung und des subjektiven
Umgangs mit dem Medium kann die Méglichkeit ergriffen werden, die Technik selbst
als verinderbares und mit Bedeutung versehenes Skript einzusetzen. Man kann
immer hiufiger beobachten, dass viele Menschen anstatt sich Zahlen oder Bezeich-
nungen einzuprigen, die Speicher- oder Fotofunktion ihres Handys nutzen. Das
Gedichtnis im Taschenformat ist zwar nicht so schnell wie das menschliche Erinne-
rungsvermogen, aber dafiir vergisst es auch nicht. Solche beobachtbaren Verdnderun-
gen betreffen aber nicht nur das alltagsweltlich relevante Wissen — war fiir Viele der
Blick in den Brockhaus die selbstverstindliche Antwort auf eine Frage, so stellen heute
Wikipedia & Co. eine viel genutzte Alternative dar. Unter skriptsprachlichen Bedin-
gungen interessant wird die denkbare reflexive Wendung solch neuer Lisungswege,
kénnte doch der Einsatz von mediengestiitzten Suchsystemen dazu fithren, die Fragen
selbst anders zu formulieren — mithin auch ganzlich neue Wege des alltagsweltlich
notwendigen Wissensreservoirs und seiner Vermittlung zu formulieren, freilich wa-
ren diese neuen Wege aber zunichst einmal medienbezogene, also solche, die der
Logik der jeweiligen medialen Suchsysteme folgen. Der Einsatz von Handy oder In-
ternet als technisches Skript der Informationsbeschaffung und -auswertung endet aber
weder in der Unkenntnis von Memorierungstechniken noch im digitalen Nomaden-
tum kompetenter Apparatebedienender. So bedarf auch das Handy-Gedichinis neuer
Strategien der Erinnerung, z. B. wenn die Bilder (spiter) mit Situationen und Kontex-
ten in Verbindung gebracht werden.

2  Pidagogische Schnittstellen und Schnittstellenpadagogik

Wenn wir nachfolgend von Schnittstellen® sprechen, so soll vor allem deutlich werden,
dass dieser Begriff auf drei analytische Dimensionen bezogen werden kann. Dies ist

5  Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Dimensionen und der erziehungswissenschaftlichen ErschlieRung neuer Medien-
technologien als padagogische Schnittstellen und der Einbeziehung der Ergebnisse der KI- und VR-Forschung siehe
Hansen 2000.
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zum Einen die materiell-technische Seite von Medientechnologien und Anwendungs-
beziigen durch Nutzende. Ergebnisse der Forschungen aus den Bereichen zur Kiinst-
lichen Intelligenz und zur Virtuellen Realitit aufgreifend, reichen die Bezugspunkte
dabei von der einfachen Gestaltung von Benutzeroberflichen bis hin zur Idee der
Trennung von Kognition und Bewusstsein in Teilen der KI-Forschung, die damit das
Ziel eines Substratwechsels verfolgen. Dass Schnittstellen zum Anderen auch mit Be-
zug auf nichtmaterielle Merkmale in unserem Ansatz betont werden, lasst sich bspw.
in bereits vollzogenen technologischen und kulturellen Diversifizierungen beobach-
ten: Schnittstellen markieren nicht nur die Trennungen unterschiedlicher Riume,
Orte und Strukturen, sondern sie schaffen ebenfalls auch Uberginge: Uberginge
zwischen unterschiedlichen technischen wie auch sozialen oder kulturellen Regelsys-
temen. Auch hier haben wir es mit einem breiten Spektrum kultureller Ubergangs-
phinomene zu tun, welche sowohl in ihrer Entwicklungslogik als auch in ihrer Dyna-
misierung betrachtet werden konnen.

Die dritte Dimension schlieflich bezieht sich auf die Medienpddagogik selbst. Im
moglichen Scheitern, Intelligenz im Computer herzustellen, kénnte der Anlass gese-
hen werden, die Medientechnologie niher an den Menschen heran zu bringen —indem
sie ihn, wie bei den Virtuellen Realititen, umschlief3t oder als Nanotechnik inkorpo-
riert wird. Die natiirliche Intelligenz Mensch sorgt also fiir die notwendige intelligente
Ausstattung der Systeme. Wir kénnen weiterhin — denken wir an das Datenarchiv
Internet — damit rechnen, von Agenten, Suchmaschinen und autonomen Program-
men in diesen Umgebungen tatkriftig unterstiitzt zu werden, um an die Orte oder die
Informationen zu gelangen, die wir auch erreichen wollen. Die Rede von den intelli-
genten Systemen und Agenten ist aber nur mit Einschrinkungen richtig. Medienpi-
dagogisch wichtig wird diese Einsicht dann, wenn es gilt, die Metaphorik der Medien
und intelligenten Technologien nicht zum Anlass zu nehmen, einer Qualifikations-
strategie den Vorzug zu geben, die sich auf den Zusammenhang von Intelligenz und
Informationsverarbeitung bezieht. Die vorschnelle Kopplung von Intelligenz, Wissen
und Information ist weder fiir eine erziehungswissenschaftliche noch fiir eine inge-
nieur- und technikwissenschaftliche Professionalisierung hilfreich. Auf der anderen
Seite Legitimationsmuster an den Stand der Technik zu binden, ist bereits unter den
Bedingungen zeitlich-technischer Entwicklungsschiibe fatal, weil in kiirzester Zeit
wieder tiberholt. Allerdings kommen Konzeptionen und Handlungskoordinierungen,
so sie denn Formen und Weisen des Transfers, der Aneignung und der Ingebrauch-
nahme von Wissensbestinden einbeziehen, ohne den Bezug auf die technologische
Entwicklung nicht aus.

Medienpidagogik als Schnittstelle zwischen technologischen und erziehungswissen-
schaftlichen Diskursen zu denken heift also nicht, sich am jeweils neuen Erschei-
nungsbild der Medien und deren vermeintlichen technischen Versprechen zu
orientieren, es heifdt aber ebenso wenig, ein technologisches Wunschdenken mit prak-
tischen Handlungsalternativen zu verbinden. Die neuen Medientechnologien von der
intersubjektiven Seite her zu begreifen, konnte gerade auf pidagogische Fragestellung
aufmerksam machen, welche sich auf die Uberlagerung von Computermetaphorik,
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konkreten neuen Schnittstellentechniken und den Nutzungskontext beziehen. Das
Neuartige der Medientechnologie ldsst sich dann nicht nur als Realisation der Idee
einer (mathematischen und kulturellen) Komplexititsreduzierung verstehen, sondern
der Vorgang des Gebrauchs und die Nutzung selbst spiegeln bereits in der Verkniip-
fung und Vernetzung von subjektiver Deutung und technischer Bereitstellung einen
Umgang mit Kontingenz wider. Vielleicht liegt, so in die universelle Maschine immer
mehr hineingeschrieben wird, das wesentliche Merkmal dieser hybriden Technik in
der Editierbarkeit und der Formalisierbarkeit und letztlich in der Uberschaubarkeit
der Resultate des eigenen Handelns in und mit der Maschine. Deswegen hat Shelly
Turkle die Computertechnik auch als Wunschmaschine beschrieben, weil diese un-
terhalb der Ebene von Uberschaubarkeit sehr viele denkbare Méglichkeiten wahr-
scheinlicher erscheinen lisst.

Wir wollen mit dieser Betrachtungsweise und Schnittstellenbestimmung einen refle-
xiven Modus der Interpretation des Mensch-Maschine-Verhiltnisses bezogen auf die
Handlungsaspekte einnehmen. Auch wenn der Handlungsrahmen von neuen Medien
und insbesondere von Computern deutlich begrenzter als der zwischenmenschliche
ist, so konnen doch Situationen im Gebrauch entstehen, die mit den sprachlichen
Kommunikationselementen der Maschine (Befehle, Icons, graphische Darstellungen
usw.) Geltungsanspriiche verbinden. Sowohl der Nutzer wie auch der Computer ist
auf die Verstindlichkeit sprachlicher Ausdriicke angewiesen, denn Daten wie auch
Befehle folgen dem Geltungsanspruch, objektiv wahr zu sein. Gleiches gilt auch fur
die subjektive Wahrhaftigkeit der zum Ausdruck gebrachten Absichten, die auf Ma-
schinenseite in der Aquivalenz und Ubereinstimmung mit den Speicherinhalten be-
stimmt ist.

Der Idee McLuhans vom Medium, welches sich immer iiber ein anderes Medium
mitteilt, folgend, kann so auch ein alternativer Blick auf die Computertechnik einge-
nommen werden. Und fiir diese alternative Betrachtung ist das Verstindnis der Logik
der medial-technischen Seite in unseren Augen unumginglich. Die Schnittstelle zwi-
schen uns und den Medien lisst sich also, wie oben bereits geschehen, von der Seite
des Sozialen her beschreiben — aus solchen Analysen lassen sich Forderungen nach
der Gestaltung von Technik ableiten. Wir konnen diese von der Seite des Technologi-
schen her beschreiben — aus solchen Analysen lassen sich Forderungen nach der (wis-
sens)gesellschaftlichen Einbettung ableiten und wir kénnen schliellich die Schnitt-
stelle selbst, also die Transformationsprozesse in den Blick nehmen und beschreiben
— aus solchen Analysen lassen sich u.E. pidagogische Konzepte fiir die Reflexion ge-
sellschaftlicher Wirklichkeit und subjektiver Bildungsvorstellungen ableiten.

Wir sehen bezogen auf die Hochschule thematisch vier Bereiche, in denen wir uns
stirker mit dem Einsatz neuer Medien in Lehre und Studium auseinandersetzen miis-
sen. Das wire dann auch der Versuch, sich mit der Kritik an einem mediengestiitzten
Lernen und Lehren produktiv auseinander zu setzen. Die im Folgenden genannten
Polarisierungen gliedern den weiteren Text und sind als Ergebnis der vorangegange-
nen Diskussion um die Verinderungspotenziale neuer Medientechnologien und um
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die Folgen der Schnittstellenproblematik zu verstehen. Vollstindig sind diese natiirlich
nicht, aber in unseren Augen zumindest so gewichtig, um als Denkanst6f3e in der
Debatte um den praktischen Einsatz in der Hochschule zu fungieren.

3  Die Vorstellung des Einsatzes neuer Medien als
Wissensvermittlung

Von der Informationsiiberflutung bis hin zu neuen Darstellungsformen

Mit dieser Polarisierung versuchen wir die Formen und Moglichkeiten des Einsatzes
Neuer Medien im Hinblick auf Prozesse der Wissensvermittlung und -aneignung zu
beschreiben. Dabei liegt der Fokus vor allem auf den neuen Darstellungsformen von
Information und Wissen und wir beziehen uns auf die Méglichkeit zur Interaktivitit
als einer Funktion neuer Mediensysteme.

Verbunden mit der Mediatisierung und der enormen Zunahme global verfiigbarer
Daten sind einerseits neue Moglichkeiten des zeit- und ortsunabhingigen, flexiblen
Zugangs sowie der Aneignung und Vermittlung von Informationen, andererseits aber
auch Probleme, die sich in der Kritik, beschrieben als wachsende und ungeordnete
Datenflut, ja Informationsiiberflutung oder gar als Wissen mit stetig sinkender Halb-
wertszeit und einem beschleunigten Erneuerungskreislauf finden lassen. Somit fragt
Egon Becker zu Recht, ob durch diese Gegebenheiten eine vielfach proklamierte , welt-
weite Wissensrevolution“ ausgelost werden kann (vgl. Becker 2001, S. 95). Vielmehr
sei es zuallererst eine durch die Digitalisierung geschaffene technische Revolution, die
neue Modi der Transformation von Wissensbestinden in Daten und deren Speiche-
rung und Ubertragung zulasse (vgl. ebd., S.94). Die relevante Unterscheidung von
Daten, Information und Wissen markiert die mediendeterminierte Seite der Schnitt-
stelle. Im Falle des Umgangs mit digitalen Medien haben wir es mit einer stindigen
Transformation von Daten in Information und von Information in Wissen zu tun. Die
Besonderheit dieser Transformation besteht aber darin, dass das datenhafte Aus-
gangsmaterial tiber die Transformation als solches nicht mehr wahrgenommen wird
— es verindert sich hin zu Information oder gar Wissen. Wenn wir mit Studierenden
beispielsweise iiber den ASCII-Code sprechen und praktisch Bildschirminformation
jenseits der Eingabe der bekannten Schriftzeichen mit Hilfe des Dezimal- oder Hexa-
dezimalcodes eingeben, so ist uns jedes Mal das laut gedufierte freudige Aha-Erlebnis
sicher gewesen. Die Codierungserkenntnis macht den technologischen Unterschied
zwischen einer mechanischen Schreibmaschine und der digitalen Schreibmaschine PC
derart deutlich, dass wir danach eben nicht mehr vom PC als Schreibmaschine spre-
chen kénnen. Wiirden wir lediglich den instrumentellen Charakter der neuen Medien
betrachten, so kénnte niemals das Wesen(tliche) der Medien in den Blick genommen
werden.

Somit kénnen auch die Bestrebungen der Human-Computer-Interaction-Research,
der Forschungen zu computervermittelter Kommunikation als Vorbereitung verstan-
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den werden, die syntaktische Datenverarbeitung digitaler Maschinen in scheinbar
analogen Output umzuwandeln, um eine Interaktion zwischen Mensch und Maschine
uiberhaupt erst zu erméglichen. Genau an dieser Schnittstelle wirkt also eine kiinstlich
erzeugte Semantik, die uns Nutzenden aus den eindimensionalen Binircodes einen
mehrdimensionalen Informationsraum® eréffnet. Die Veridnderung betrifft also nicht
das Wissen selbst, wohl aber die Darstellung und die Struktur des Hintergrundes von
Wissen (vgl. Baumgartner 1993).

Problematisch wird dieses Phinomen durch eine Prisentation der Daten, die weder
linear noch geordnet, zumindest was die Kriterien eines Suchenden betrifft, erfolgt,
sondern in Form der hypertextuellen Verkniipfungen. Hier zeigt sich schnell, dass es
nicht mehr fraglich ist, ob man etwas zu einem bestimmten Thema im Netz findet,
sondern wo und wie man es schafft, die tatsichlich bedeutsamen Daten zu filtern und
diese in Bezug zu setzen. Die Daten selbst schaffen somit mehr Unsicherheit und
erhohen das Risiko des Falsch-Informiert-Seins und des Nicht-Wissens (vgl. Kade
2001, S.22). Notwendig sind, neben grundlegendem Vorwissen, somit bestimmte
Kompetenzen, bei Becker ist dies ein ,,neues Wissen iiber das Wissen“ (Becker 2001,
S. 91), bei Sandbothe ist es eine ,hohere und eigenstindigere Bewertungskompetenz“
(Sandbothe 2000, S. 21), bei Eibl ist es mehr ,Aufmerksamkeit” (Eibl 2004, S. 211), die
bei der Fiille der angebotenen Informationen und deren Uniibersichtlichkeit eine ziel-
gerichtete, selegierende Aufnahme und Verarbeitung und damit eine sinnvolle Nut-
zung ermoglichen. Derartige Kompetenzen werden zwar auch bei anderen Medien
wie z. B. Buichern benétigt, jedoch kann hier zumindest eine grobe Beurteilung und
Einordnung durch die Zuordnung zu Verlagen oder Autoren erfolgen. Damit sich die
Nutzung des Internets nicht auf die Ebene eines willkiirlichen Suchverhaltens und
einer damit verbundenen meist oberflichlichen Bearbeitung von Informationen (aus-
gedriickt durch Bezeichnungen wie Surfen und Browsen) beschriankt, miissen also be-
stimmte Kompetenzen zur Anwendung kommen.

Mit der Weiterentwicklung der Computer- und Internettechnologie haben sich auch
mediengestiitzte Lehr- und Lernformen, in quantitativer wie in qualitativer Hinsicht,
ausgeweitet. In den Pionierjahren als neue Transport- und Darstellungsmdoglichkeit
von Daten und Informationen gefeiert, wegen zu hoher Kosten, zu hohen Aufwands
und zu vieler Schwierigkeiten bei der nachhaltigen Implementierung in Organisati-
ons- und Lehrstrukturen zwischenzeitlich entzaubert, etablierte sich dennoch der Ein-
satz von Neuen Medien in Lehr- und Lernkontexten in den vergangenen Jahren. Von
einer grundsitzlichen Umgestaltung des Lehrens und Lernens an Hochschulen kann
aber auch heute noch nicht ausgegangen werden.

Als kognitives Instrument betrachtet, gestaltet E-Learning methodisch-didaktisch die
Schnittstelle zwischen Mensch und Maschine und kann einen aktiven und produkti-
ven Umgang von Studierenden mit Lerninhalten beférdern. Ein zentraler Schwer-
punkt von universitirem E-Learning liegt auch heute noch auf eher klassisch geprigten

6  Gregory Bateson hat das, ,was wir tatsichlich mit Information meinen — die elementare Informationseinheit“, am deut-
lichsten formuliert, namlich als einen ,Unterschied, der einen Unterschied ausmacht“ (Bateson 1985, S. 582).
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Einsatzszenarien, fokussiert auf Speicherung, Darstellung, Distribution von und fle-
xiblem Zugriff auf relevante Informationen, die den Eigenschaften von Computern
und Internet geschuldet sind. Keil sieht hierin ,(...) lediglich digitale Varianten des
tradierten Mediengebrauchs (...)“, welche die eigentlichen Potenziale nicht auszu-
schopfen vermogen (vgl. Keil 2007, S. 41). So rufen Studierende tiber webgestiitzte
Lernumgebungen beispielsweise Folien, Literatur, Arbeitsanweisungen u. v.m. abund
bearbeiten diese. Die hierdurch entstehenden Vorteile fiir Studierende und Lehrende
liegen dabei auf der Hand und sind bereits vielfach aufgezeigt worden’. Mit der fort-
schreitenden Entwicklung des WWW und all denjenigen Anwendungen und Techni-
ken, die unter dem konzeptionellen Entwurf Web 2.0 gefasst werden kénnen, entste-
hen neue Chancen, auch in der Darstellung und Verbreitung von Informationen und
gleichzeitig Anforderungen an eine universitire Lehr- und Lernkultur. Dabei erscheint
fraglich, ob eine Versionierung des Web als 2.0 im Sinne einer technischen Neuerung
zugrunde liegender Anwendungen {iberhaupt den Kern dieser Entwicklung trifft, oder
ob das neue WWW vielmehr weitere Varianten der Nutzung, die bereits in der Grund-
idee des Internets verankert waren, flichendeckend erméglicht. Hiervon abgesehen
hat sich der Inbegriff Web 2.0 zu einer auch in der wissenschaftlichen Diskussion
etablierten Bezeichnung entwickelt. Das E-Learning 2.0 hat dabei nicht lange auf sich
warten lassen und mit der Ubertragung auf universitire Lehr- und Lernsettings ent-
steht mit den entsprechenden Anwendungen die Moglichkeit eine Lernkultur zu be-
fordern, die stirker als bisher nicht nur rezeptive, sondern selbstgesteuerte, informelle,
kooperative und partizipative Formen des Lernens mit Neuen Medien einbezieht.
Hierzu gehoren insbesondere solche Anwendungen und Szenarien, die eine aktivere,
selbstbestimmte Rolle von Lernern, im Sinne von Wissensproduzenten—d. h. in unserer
Redeweise, eine Transformation von Wissen in Informationen und Daten — férdern
und informelle Aneignungskontexte bereitstellen konnen. Die Erwartung, dass durch
die alleinige Bereitstellung entsprechender Web 2.0 Anwendungen ein Wandel hin zu
oben genannten neuen Formen des Lehrens und Lernens stattfindet, hat sich relativ
schnell als Wunschdenken herausgestellt (vgl. Ebner/Schiefner 2009, S. 9). Das Phi-
nomen der massiven aktiven Beteilung an der Produktion von Inhalten unterschied-
licher Couleur, die sich im Netz beispielsweise bei YouTube, Wikipedia oder privaten
Weblogs zeigt, kann bisher nicht auf institutionalisierte Lernkontexte tibertragen wer-
den. Unabhingig von den Fragen einer quantitativen Ausweitung aktiv Produzieren-
der oder Fragen zur Qualitit der Inhalte im Internet ist in unserem Zusammenhang
entscheidender, ob mit der technischen und sozialen Weiterentwicklung des Web tat-
sichlich auch neue Formen der Wissensvermittlung und -aneignung, im Sinne eines
Wandels der bestehenden Lehr- und Lernkultur, entstehen (kénnen). Da gerade im
E-Learning 2.0 partizipativen und kooperativen Elementen eine tragende Rolle zu-
kommt, erscheint es unabdingbar zu priifen, ob Studierende und Lehrende iiber ent-

7  Die Ergebnisse der breit angelegten Studien , E-Learning aus Sicht der Studierenden* (Kleimann, Weber, Willinge 2005)
und ,Studieren im Web 2.0 (Kleimann, Ozkilic, Gécks 2008) zeigen, dass der Bekanntheitsgrad, die Nutzung und die
Akzeptanz derartiger E-Learning-Angebote bei Studierenden deutscher Hochschulen iiber die Jahre hinweg angestiegen
ist.
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sprechende Kompetenzen verfiigen und bereit sind, eine derartige Verinderung bzw.
Entwicklung bisher klar definierter und weitestgehend getrennter Rollen zuzulassen.
Gibt es, wie bereits von Schulmeister kritisch hinterfragt wurde, eine Net Generation,
fiir die nicht nur der technische Umgang, sondern auch eine entsprechend sinnvolle
Nutzung alltiglich ist (vgl. Schulmeister 2008)? Wenn dies so wire, hitten wir es an
den Hochschulen in den kommenden Jahren mit einer Generation junger Erwachse-
ner zu tun, fiir die ein medienkompetenter Umgang selbstverstindlich ist.

Im Kontext der Hochschulen kommen als typische Web 2.0 Anwendungen vor allem
Wiki- und Blogsysteme zum Einsatz. In weiten Teilen jedoch ist der Einsatz solcher
Anwendungen in der Hochschule noch begrenzt auf Darstellungs- und Verteilungs-
aspekte. So werden Wikis beispielsweise zur Prisentation von studentischen Arbeits-
ergebnissen genutzt, die jedoch nicht kooperativ unter Nutzung der entsprechenden
Anwendung, sondern wie vielfach geldufig allein am heimischen PC entstanden sind
und erst nach vorheriger Sichtung und Korrektur durch den Lehrenden verdftentlicht
werden. Auf der anderen Seite beklagen diejenigen, die auf Partizipation und Koope-
ration angelegte Anwendungen in der Lehre einsetzen oftmals eine mangelnde Betei-
ligung Studierender. Dies ist nicht erst mit dem Versuch der Einbindung von Web 2.0
Anwendungen zu beobachten, sondern zeigt sich bereits bei Versuchen z. B. in Form
von Foren zusitzliche Kommunikations- und Diskussionsmoéglichkeiten zu schaffen.
Der Ubergang zwischen Anreiz und Zwang erscheint dabei in der Praxis oftmals als
flieRend. Zu fragen wire hier, ob offene und auf Freiwilligkeit angelegte Anwendun-
gen, wie sie das Web 2.0 bietet, tiberhaupt in institutionelle Kontexte gezwingt werden
kénnen.

Fur Studierende ist die offene Darlegung des Entstehungsprozesses dabei keine
Selbstverstindlichkeit. Hier spielt Skepsis bzw. Angst vor stirkerer Kontrolle — sowohl
durch Lehrende als auch durch Kommilitonen — durch die geforderte Offenheit und
Transparenz des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens eine Rolle.

Nicht, dass es keine Vorteile fiir beide Seiten gibe, aber eines der Kernprobleme zeigt
sich u.E. noch immer in der klassischen Vorstellung von Lehr- und Lernprozessen auf
Grundlage eines Meister-Schiiler-Verhiltnisses, sowohl was die Erwartungsmuster
von Studierenden als auch von Lehrenden betrifft. Dies ldsst sich jedoch nicht auf
E-Learning 2.0 ibertragen. Passiert es trotzdem, werden die Méglichkeiten wieder auf
eindimensionale, vorgefertigte Anwendungsszenarien verkiirzt.

Wir halten daher — auch vor dem Hintergrund der Schwierigkeiten im Aufbau einer
produktiven Gemeinschaft aktiver Nutzerinnen und Nutzer — die Schaffung von oftfe-
nen, unabhingigen und tibergreifenden Nutzungszusammenhingen fiir die erfolg-
versprechendere Alternative.
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4  Die Vorstellung des Einsatzes neuer Medien als freier
Lernort

Von der Nicht-Eingrenzung bis hin zur Datensouveranitat

Mit dieser Polarisierung greifen wir auf eine weitere Funktion neuer Mediensysteme
zuriick — die Moglichkeit zur Vernetzung. Der Ausdruck vom freien Lernort verweist
zunichst auf die rdiumliche Disposition und auf die Méglichkeit der Lokalisation von
Daten, Information und Wissen innerhalb einer vernetzten Struktur. Der freie Lernort
ist ein individueller Lernort. Individuell wird der Lernort iiber den Vorgang der Ver-
einnahmung dieses Ortes — was unserer Meinung nach nur tiber Formen des Selbst-
studiums gelingen kann. Das Bild vom individuellen Lernort ist natiirlich angesichts
globaler Netzwerke ein unstimmiges, lisst sich doch allein auf der maschinellen Ebene
von Datenpaketen und verteilten Systemen keine ortliche Eindeutigkeit festlegen. Aber
wie auch in der Rede von der Selbstorganisation und der Selbststeuerung des Lernens
tritt hier der Aspekt der Ingebrauchnahme und der Nutzung, also die Selbsttitigkeit,
an die Stelle der Vermittlung in einer face-to-face-Situation. Damit gewinnt der me-
thodische Blick auf das Individuelle einen Stellenwert. Der solchermaflen konstituierte
Lernort ist deswegen auch ein curricular unbestimmter Lernort, d. h. ein Lernort der
zundchst frei von institutionell verabredeten Zweckbindungen eines E-Learning oder
Veranstaltungsinhalts ist. Das kann auch bedeuten, dass Studierende diese curriculare
Freiheit selbst gestalten, indem Daten und Informationen unter dem Aspekt des
Selbstzwecks gewonnen werden.

Das Problem, welches wir sehen, ist, dass in vielen Versuchen der Herstellung von
Selbstlernarchitekturen die Ortsgebundenheit eine Rolle spielt. Sie tut dies insofern,
als die entstandenen oder konstruierten (Lern-)Rdume entweder ihre VerschlieRung
gleich wieder mitliefern oder aber als 6ffentliche Rdume derart unspezifisch sind, dass
von ihnen weder eine Bindungs- noch eine Anziehungskraft ausgeht. Wohlgemerkt —
wir reden hier von virtuellen Riumen in Datennetzwerken. Viele Lernplattformen sind
abgegrenzte Orte, die den Lernenden auferlegen, nur innerhalb der gesteckten Gren-
zen ihre Entfaltungsmoglichkeiten zu suchen. In Kombination mit den technischen
Vorgaben von gingigen Learning Management Systemen (LMS) fithrt dies dazu, dass
jede Veranstaltung einen eigenen virtuellen Lernort aufbaut, der nach Beendigung der
Veranstaltung aber nicht weiter ausgebaut, sondern eher wieder abgeschlossen wird.
Die Studierenden miissen sich also an viele verschiedene Lernorte begeben, die nach
kurzer Zeit schon zu Wiistungen werden. Materialsammlungen werden nicht mehr
aktualisiert und wichtige Forenbeitrige werden unzugidnglich. Wenn man als Lernen-
der Wert auf die Daten legt und daraufim Laufe des weiteren Studiums vielleicht noch
einmal zugreifen mochte, helfen nur die Strategie des Downloads und die Herstellung
des eigenen Archivs.

Dies macht deutlich, dass die direkte Zuordnung von einem Seminarort zu einem
geschlossenen virtuellen Ort der gleichen Seminargruppe zu einer Zersiedelung von
Daten, Informationen auf der einen und Kontakten und Kommunikationsspuren auf
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der anderen Seite fiihrt, auf die im weiteren Studienverlauf und Bildungsprozess des
Lernenden nur noch schwer zugegriffen oder angekntipft werden kann. Das auf Seiten
der Lernenden entstehende Deutungsmuster fithrt zu einer Organisationsform des
E-Learning, die auf die Dokumentation und Erledigung von kleinteiligen Lernleistun-
gen abzielt, Lernende aber nicht bei lingerfristigen Bildungsprozessen unterstiitzen
kann. Warum sollten Studierende viel Aufwand in eine solche Schnittstelle stecken,
wenn die Ertrige ihrer Lernleistungen nur konserviert werden und sie keinen Zugriff
mehr darauf haben, um weiter daran arbeiten zu konnen?

Fiir Hochschullehrende scheint die unmittelbare Zuordnung von Seminar und Lern-
plattform zunichst einmal Vorteile bei der Organisation und Durchfiihrung von Lehr-
veranstaltungen zu bringen. Auch bei grofen Veranstaltungen lassen sich mit wenig
Aufwand eine Anwesenheitsliste fithren und Arbeitsauftrige verteilen. Der Dozent
kann sogar auf mehreren Seminarplattformen ungebunden von Zeit- und Ortsbe-
schrinkungen aufireten und seine Inhalte verbreiten. Viel Aufwand ist jedoch bei der
Anfertigung von multimedialen Lehrmaterialien zu betreiben. Videoaufzeichnungen,
Animationen, interaktive Tests und andere Selbstlerneinheiten zu erstellen, lohnt sich
in der Regel nur, wenn diese nicht nur fiir eine einzelne Veranstaltung eingesetzt
werden. Bei den kursbezogenen Lernplattformen wie Moodle, WebCT u.4. hat man
aber nur die Wahl, entweder den Kurs fiir neue Studierende zu reproduzieren oder die
zuvor Eingeschriebenen aus dem Kurs zu entfernen. Die Inhalte an einem Ort stehen
zu lassen und dort fiir ehemalige und aktuelle Veranstaltungsteilnehmer weiter zu
entwickeln, dies ist mit dieser Schnittstelle und den implementierten technischen
Moglichkeiten derzeit nicht zu leisten. Der Einsatz typischer LMS innerhalb einer
hochschulspezifischen Veranstaltungsstruktur fithrt also zur Entstehung von vielen
geschlossenen Datenspeichern, welche kaum noch subjektive Bedeutsamkeit zulas-
sen.

Lernplattformen sollten im Sinne von freien Lernorten vom Lerner her gedacht und
organisiert werden, und diesem auch die volle Souverinitit iiber seine Daten gestatten.
Der einzelne Lerner sollte also bestimmen kénnen, wer auf welche Inhalte wie lange
zugreifen darf. Diese Freiheit kann zur bewussten Gestaltung medialer Schnittstellen
fur Bildungsprozesse fithren. Wer auf bestimmte Daten zugreifen darf, ist nicht nur
eine Frage der administrativen Macht oder von technischen Zugriffsrechten, sondern
auch eine Frage von Bedeutungen. Unfertige Gedanken oder einen fast fertigen Artikel
mdochte der Nutzer vielleicht privat halten. Andere Informationsquellen méchte man
mit der Arbeitsgruppe teilen und besprechen, fertige Ausarbeitungen dem gesamten
Seminar zur Ansicht geben und Prisentationen fiir alle Mitstudierenden oder sogar
im WWW verdffentlichen.

Auch Hochschullehrende stehen nicht nur mit den jeweiligen Seminargruppen in
Kontakt. Sie brauchen auch die Moglichkeit, Materialien gezielt zur Verfiigung zu
stellen. Fiir ein solches Szenario sollten die Daten an einer Stelle gespeichert und
aktualisiert werden kénnen, und von dort aus fiir eine geschlossene Arbeitsgruppe
oder fiir alle Studierenden freigegeben werden konnen. Dieses Vorgehen erfordert
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aber andere Schnittstellen, andere didaktische Szenarien und andere technischen
Méglichkeiten als dies die bisher eingesetzten LMS bieten. ®

Internetgestiitzte Wissensmanagement-Systeme versprechen deutlich mehr Erfolg,
wenn sie nicht die bestehende Organisation abbilden, sondern eine gegenteilige Stra-
tegie verfolgen und durch Aufthebung von Organisationsgrenzen einen Informations-
austausch in neuen und gréferen Zusammenhingen erméglichen.

Da soziale Netzwerke als Friend-of-a-Friend (FOAF’)-Kommunikationssysteme aufge-
baut sind, bleibt die Frage, wie Hochschullehrende darin eingebunden werden kon-
nen, ohne die Ebenen zu verwischen. Kann dies innerhalb des Netzwerks z. B. durch
besonders gekennzeichnete Gruppen gelingen oder ist die Querverbindung zu einem
anderen Informationssystem die Variante mit gréferer Klarheit und Akzeptanz?
Wenn es gelingt, ein solches soziales Netzwerk als studienbegleitende Lernplattform
zu etablieren und viele Studierende auf freiwilliger Basis damit ihr Selbststudium or-
ganisieren, dann konnte eine lernende Gemeinschaft entstehen, die ihre Daten sam-
melt und bei Relevanz ein Beziehungsnetzwerk von Bedeutungen dokumentiert. Fiir
diese aufwindige Bildungsleistung und den damit verbundenen Kompetenzbeweis
der Selbstorganisationsfihigkeit fehlt vielfach noch die mégliche Anerkennung im
Rahmen von Studienleistungen' als formale Anerkennung nichtformalen Lernens.

5 Die Vorstellung des Einsatzes neuer Medien als Konserve

Vom Dozentenersatz bis hin zu Lernarchiven zum Zweck des Selbststudiums

Eine dritte Polarisierung beziehen wir auf den Vorgang der Speicherung von Daten —
einer Grundfunktion digitaler Medien. Speicherung muss hierbei in seiner vollstin-
digen Bedeutung verstanden werden. Einmal entstehen tatsichliche Datenspeicher —
dasandere Mal istder Vorgang der Einschreibung in diese Speicher gemeint und damit
die subjektive Bedeutsamkeit des Vorgangs selbst.

8  Am Fachbereich Erziehungswissenschaften der Goethe-Universitit Frankfurt planen wir momentan die Einrichtung einer
solch offenen veranstaltungs- und projektiibergreifenden Lehr- und Lernarchitektur, die Potenziale des klassischen
E-Learning zwar bewusst einbezieht, jedoch den Fokus auf eine Nicht-Eingrenzung legt. Hierbei arbeiten wir einerseits
mit einem webgestiitzten Archiv, in das Lehrende Materialien unterschiedlichster Form einspeisen und anhand von
Metadaten fiir Studierende recherchierbar machen kénnen. Dieses dient also in erster Linie einer iibergreifenden, zeit-
und ortsunabhingigen Bereitstellung. Verkniipft wird das Archiv dariiber hinaus aber mit einer Selbststudienplattform,
basierend auf der Software elgg, in der Studierende veranstaltungsspezifische und —unabhéngige Gruppen einrichten
und sich so, im Sinne eines sozialen Netzwerks, zusammenschlieRen kénnen. Hierdurch wird die Begrenztheit der
ansonsten eingesetzten Lernplattform(en) aufgehoben, da Studierende eigenstindig Strukturen bilden und Werkzeuge
zur Bereitstellung von Materialien und zur Kommunikation nutzen kénnen. Durch die eigenstindige Vergabe von HTML-
Tags wird eine systematische Klassifizierung durch Lehrende ergénzt bzw. ersetzt durch individuelle und kollektive For-
men der Informationsorganisation. Das System ist dabei keine technische Neuentwicklung, sondern eine bewusste
Ergidnzung und Verkniipfung bereits bestehender webbasierter Dienste der Hochschule. Nihere Informationen hierzu
finden sich unter http://www.uni-frankfurt.de/fb/fb04/E-Learning.

9  FOAFisteingrofd angelegtes Projekt, das menschliche Beziehungen im Internet durch maschinenverstindliche Sprachen
versucht auszudriicken (www.foaf-project.org).

10 vgl. ePortfolio 2006
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Mit der Frage, ob sich so das Internet im Laufe der Zeit zur gréfdten und nachhaltigsten
gesellschaftlich verfiigbaren Enzyklopidie entwickeln wird, ist zwar auch das Problem
des Kategorienwechsels vom Daten- zum Wissensspeicher benannt, aber fiir unsere
Diskussion noch entscheidender diirfte Frangois Lyotards Feststellung vom Verfall des
Prinzips des personengebundenen Wissenserwerbs sein (vgl. Lyotard 1994, S.24).
Lyotard zeigt einen theoretischen Weg auf, Wissen auch auflerhalb von Subjekten zu
konstruieren — dies steht nicht im Gegensatz zu unserer zuvor aufgebauten Logik der
Transformation von Daten in Information und Wissen. Mit Lyotards Argument lasst
sich vielmehr der umgekehrte Wandlungsvorgang, wie aus Wissen neue Datenbe-
stinde und -verkniipfungen entstehen kénnen, beschreiben. Die leitende Frage konnte
dabei sein, wie sich die Anordnung und Neuordnung von Daten vollzieht. Erst wenn
man annimmt, dass die Ordnungsschemata nur noch maschinelle wiren, vollzége sich
die Abkopplung von Wissen und Subjekt. Dazu miissten die digitalen Systeme aber
iiber die Moglichkeit einer eigenen Semantik verfiigen. Da es fraglich ist, ob die ge-
genwirtige Technik diesen Stand je erreicht", bleiben wir argumentativ vorerst bei
unserem Schnittstellenargument.

Interessanter Weise ist mit der Speicherung als Art des Sprachspiels verbunden, was
Walter Benjamin einst als die Reproduktion des Immergleichen vor dem Hintergrund
seiner technischen Reproduzierbarkeit bezeichnet hat. Hier setzt auch eine Kritik am
Medieneinsatz an, die kurz so lauten konnte: Kritische Urteilskraft und Lernen finden
unter den Bedingungen der Reproduzierbarkeit nicht mehr statt, weil die Gegenstinde
aus dem Blick geraten. Die Reproduktion wird fiir dasjenige, was erklirt werden soll,
gehalten.

Daten und Information haben im Internet kein Verfallsdatum - sie bleiben immer
solange bestehen, bis sie gelscht werden. Und auch die Léschung von Daten, das lehrt
uns die Computerforensik, ist keine Loschung im herkommlichen Sinne, sondern
lediglich ein Vorgang des Uberschreibens. Insofern stimmt es, dass Unrichtiges und
Unwabhres sich genauso verbreiten und halten kann in diesem Medium, wie Richtiges
und Wahres. Das Medium selbst bietet keine Differenzierungs- oder Korrekturmaog-
lichkeiten — wohl aber seine Benutzerinnen und Benutzer, denn Menschen kénnen
vergessen —digitale Maschinen verfiigen nicht tiber diese Fahigkeit. Wir vertrauen und
erinnern, was ebenfalls nicht mit einem Zugriff auf Daten gleichzusetzen ist.

Auch die Aufzeichnung einer Vorlesung wird solange als digitales Datum verfiigbar
sein, bis ein Uberschreiben stattfindet — mit einer weiteren Version oder auch mit
anderen Daten. Bleiben die Daten iiber einen lingeren Zeitraum erhalten, so lisstsich,
auch im Sinne eines moglichen Deutungsmusters, von einer Konservierung oder Ar-
chivierung sprechen. Die Frage, ob in dem dynamischen System Internet die Herstel-
lung von Statischem konstitutiv fiir das System ist, ist sehr relevant. Die gleiche Frage
fiir das Umgehen mit diesem System gestellt, fithrtin die Richtung der Benjaminschen
Technikkritik. Das Fehlen der Unterscheidung von Archiv und Archivnutzung im

11 Zur Diskussion tiber die Fahigkeiten und Nicht-Fihigkeiten von Computern siehe Hubert L. Dreyfus (1989) und Winfried
D’ Avis (1994).
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konkreten Handeln oder in der Verfiigbarmachung fithrt entweder zu Allmachtphan-
tasien des Digitalen oder zu ungenutzten Datenfriedhéfen.

Wir haben beispielsweise bei der Aufzeichnung von Vorlesungen die Erfahrung ge-
macht, dass eine Erginzung der Prisenzveranstaltung durch eine zusitzliche Auf-
zeichnung und Erginzung/Kombination mit den Skripten sowohl fiir die Lehrenden
als auch fiir die Studierenden hohe Attraktivitit besitzt. Eines der befiirwortenden Ar-
gumente ist der Freiheitsgrad der zeitlichen Planung und die Ortsunabhingigkeit der
Wiederholung der Aufzeichnung. Aber gleichzeitig wird Wert darauf gelegt, dass diese
Aufzeichnungen immer nur ein Zusitzliches sind, eine Erginzung im Sinne eines
Blended-Learning. Die Kombination aus Prisenzveranstaltung und E-Lecture bedient
sowohl soziale als auch inhaltlich-effektive Faktoren auf neue Art und Weise. In den
Vorlesungen, die ginzlich durch die Aufzeichnung ersetzt wurde, fehlte den Studie-
renden nicht nur der Bezug zu ihrem studentischen Tun, sondern vielmehr der Bezug
zu einer Praxis des Umgangs mit dem Internet, der bereits common sense geworden
ist — die permanente Weiterverwendung und Kombinatorik von Daten und Informa-
tion. Dies als Eklektizismus zu bezeichnen wire aber grundlegend falsch — die neuen
Medien sind keine abgeschlossenen Systeme. Wir kénnen auch sagen, dass sich die
Lyotardschen Spielziige bereits in Form einer Kulturtechnik etabliert haben, die ih-
rerseits den sozialen Kontext der Ingebrauchnahme der Daten und Information mar-
kiert. Genau an dieser Stelle sollte eine didaktische Einbettung solcher Archive in eine
universitire Lehre ansetzen und sie sollte die Regeln des medialen Sprachspiels beach-
ten, sofern nicht blofle Konservierung stattfinden soll.

Wir sehen in der Affirmation des Speicher- oder Archivgedankens auch Deutungs-
muster gebunden, die in der Wahrnehmung und auf der Handlungsebene dazu fiih-
ren, einer Steigerungs- oder Wachstumsvorstellung zu folgen. Die Méglichkeit der
Konservierung einschliefRlich der Reproduktion des Wissens durch Technik ist das
Motiv. Beflirchtungen des Ersatzes der Lehrenden durch das Gespeicherte wiirden
tatsichlich anstehen — dann nidmlich, wenn Archiv und Enzyklopidie eins wiren, mit-
hin eine vollstindige Darstellung des Wissens erfolgt wire. Die Innovation kann damit
nur an der Stelle erfolgen, an welcher die o.g. Logik mit der Annahme von Nicht-
Wissen als Gegenstand in der wissenschaftlichen Lehre konfrontiert wird. Argumen-
tativ bewegen wir uns damit eben nicht auf der Ebene von Befiirchtungen einer tech-
nisch-automatisierten Lehre und auch nicht auf der Ebene eines curricular konser-
vierten Unterrichtens, sondern auf der Ebene einer Ingebrauchnahme von Wissen
auferhalb des Archivs — nur gilt es zu beachten, dass sich dieses Nicht-Wissen nicht
ohne Weiteres konservieren lisst.
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6 Die Vorstellung des Einsatzes neuer Medien als
Kontrollmittel

Vom glisernen Studierenden bis hin zur instantanen Evaluation

Die letzte Polarisierung greift ebenfalls auf eine Grundfunktion neuer Medien, die
Verdnderbarkeit oder Editierbarkeit zurfick. Wir beschrinken uns an dieser Stelle auf
einen Aspekt der Editierbarkeit — es ist die Zeit. Gemeint ist das, was Norbert Bolz in
seiner Medientheorie einmal als Instantaneitit bezeichnet hat (vgl. Bolz 1994, S.10).
Ein Merkmal neuer Medien ist die Moglichkeit Verinderungen mit sofortiger Wirkung
zu erzeugen. In dem Moment, in dem etwas als digitales Datum vorliegt, also binir
codiert wurde, unterliegt es einer prinzipbedingten Verinderbarkeit seines biniren
Wesens. Die Allgegenwirtigkeit der neuen Medien liegt nicht in ihren Inhalten, son-
dern in ihrer Form begriindet, in der Art und Weise, wie sie Daten codieren. Das
Medienverbundsystem und die Rede vom Multimedialen werden tiber das Digitale
Prinzip erzeugt. In diesem System spielt die Verdnderung von Daten auf ihrer codier-
ten Ebene eine entscheidende Rolle — wenn man so will, lassen sich jederzeit Moment-
aufnahmen festhalten — Images werden sie auch genannt.

Es sind diese Abbilder, die uns das weiter oben erwihnte statische Moment in einem
sonst hochgradig dynamischen Umfeld gewihren. Die Abbilder garantieren uns die
Erkennbarkeit der beiden Zustinde vorher und nachher. Und wenn es beim Einsatz
des E-Learning um die Feststellung von Verdnderungen hinsichtlich des Lernerfolgs
geht und dieser als derartige zeitliche Differenz konstruiert wird, so wird wohl nie-
mand auf diese beiden zeitlichen Zustinde verzichten wollen. Schaut man sich die
softwareseitigen Arrangements von Lernplattformen und Lernsoftware genauer an, so
beziehen diese fast immer die Moglichkeit einer Evaluierung, d. h. einer solchen Wer-
tung mit ein: Die Verdnderung von Daten wird in Lernsystemen mit Hilfe von gesam-
melten Momentaufnahmen bewertet. Aufgaben werden daher zeitlich und nicht in-
haltlich limitiert. Bewertungsdaten werden aggregiert oder punktuell auf einzelne
User bezogen und die Auswertung der eigenen Veranstaltung kann zu jedem beliebi-
gen Zeitpunkt stattfinden — dies nennen wir instantane Evaluation.

Freilich handelt es sich hierbei um eine Evaluation, welche nur am output orientiert
ist. Was zihlt, sind die Ergebnis- und Erfolgsmessungen. Diese Art der Wertung von
Leistungen ldsst sich durch die Messung von Klickzeiten und der Anzahl von Maus-
klicks noch auf die Spitze treiben — fragt man unter Medienbedingungen nach den
Moglichkeiten der Kontrolle von Lernerfolgen, so wird man leider an diese Grenze
stoflen, weil die Art und Weise der Bewertung aus dem Kontext anderer, nicht digitaler
Medien stammt und lediglich danach gefragt wird, ob auch das Richtige getan worden
ist. Wird nur vom Ergebnis her bewertet, wird nebenbei dann auch wieder der Vorteil
der individuellen Einteilung von (Arbeits- bzw. Lern-)Zeit auf Seiten der Lernenden
insofern verspielt, wenn die Rigiditit der Evaluation den Zeitplan vorgibt.

Dariiber hinaus lisst sich die instantane Evaluation aber noch auf ein weiteres Phi-
nomen elektronischer Formen der Lehre lenken. Unter Medienbedingungen werden
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Lehrveranstaltungen um ein entscheidendes Merkmal erweitert: Alle haben nun die
Moéglichkeit des unmittelbaren Einsatzes dieser Medien — sie kénnten z. B. zeitgleich
das von der DozentIn Gesagte iiberpriifen. Fiir uns Lehrende veriandert sich die Situ-
ation auf eine radikale Weise. Nicht nur die Konfrontation mit Kritik oder Unbekann-
tem, sondern auch die Wahrnehmung der Seminargruppe entzieht sich, denn wir
koénnen nicht wissen, welche Titigkeiten z. B. im Internet gerade ausgefithrt werden.
Dabei spielt es auch keine Rolle, ob diese Veranstaltung virtuell tiber Medien oder in
einer face-to-face Situation stattfindet. Fiir die Studierenden ist die Verdnderung aber
ebenso gravierend. Sie haben die Moglichkeit der Kontrastierung und des Vergleichs
mit Anderem und kénnen in der organisierten Lehrsituation die ggfs. anders gelege-
nen Erkenntnisse riickkoppeln. Dadurch verindern sie den Gegenstand der Lehre und
Lehrende wie Lernende steigen in einen gemeinsamen Produktionsprozess ein. Ein
solcher Prozess ldsst sich aber nicht mehr mit Mitteln der instantanen Evaluation be-
werten. Die Wirkungen und Wirkungsbeziehungen dieser pidagogischen Qualitit
wissenschaftlicher Lehre entziehen sich Kausalerklirungen.

Solche Folgen hingen in entscheidendem Mafle von den Deutungsmustern der Be-
teiligten und der Durchsetzung dieser ab. Damit bewegen wir uns natiirlich auf die
Frage der Art und Weise des Aufbaus eines Machtgefilles in der jeweiligen Lehrsitu-
ation zu. Wenn Lehrende den Einsatz neuer Medien und diese selbst als Werkzeuge
deuten, deren Vorteil in der Effizienz der Kontrollméglichkeiten liegt, so wird die
Lehrsituation als Sachzwang der eingesetzten Technik erscheinen. Dies kénnte dann
in der Folge dazu fuhren, dass die Ablehnung des Medieneinsatzes zunimmt, weil
man sich nicht der Sachzwangslogik beugen méchte oder aber, bei zunehmender
Nutzung der Medienunterstiitzung der evaluative Einsatz geeigneter Mess- oder Priif-
werkzeuge verstirkt werden muss, weil das Effizienzziel einen stindigen Optimie-
rungsvorgang erzeugt.

Man kann diesen Aufriistungswettlauf von Uberpriifung und Umgehung sehr schén
in einigen Diskussionen zu bestimmten Lehrveranstaltungen auf StudiVZ beobach-
ten. Das dahinterliegende Deutungsmuster ist eines, das die neuen Medien so instru-
mentalisiert, dass die Beherrschung der Technik entscheidend ist. Das Motiv des
Riickgriffs auf eine solche Deutung lige dann genau darin, (meine) Uberlegenheit
deutlich zu machen. Ist das Ziel hingegen, dass Studierende eine Haltung der Selbst-
beobachtung einnehmen und aus dem eigenen Repertoire von Erfahrungen zu schop-
fen beginnen, damit iiberhaupt Evaluation als Bewertung einer Verinderung stattfin-
den kann, so wird das Einlassen aller Beteiligten auf diesen Prozess notwendig.

Eine mogliche praktische Vorgehensweise in Lehr-Lern-Prozessen lige in der Verab-
redung einer kollaborativen Arbeitsform, an einer Fragestellung. Die Herstellung des
hierfiir notwendigen Wissens geschihe aus den Daten und Informationen, welche sich
im Internet finden lassen. Die Evaluation kann sich auf dieses methodische Vorgehen
beziehen, also danach fragen, wie bestimmte Ergebnisse zu Stande gekommen sind.
Der reflexive Umgang bzw. die problembezogene Reflexion und deren didaktische
Aufarbeitung sind es dann, die die eigenen medienbezogenen Wahrnehmungs- und
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Deutungsmuster sichtbar werden lassen. Sie werden in diesem Moment gestaltbar
und veranderbar und was viel wichtiger ist, sie bilden den Rahmen fiir ein wechsel-
seitiges Interesse von Lehrenden und Lernenden an den Dingen — die definitions-
michtige Frage, ob dabei auch das Richtige getan wurde, wird ginzlich kontraproduk-
tiv.

7  Bildung als Suchverfahren

Wenn das Argument einer neuen Qualitit der digitalen Medien zutrifft und sich dies
in einer neuen Giite auf der Ebene der durch diese Medien induzierten kulturellen
Verinderungen ausdriickt, so gilt, dass die Notwendigkeit eines Nachdenkens tiber
jene Mafdstibe besteht, die als Relevanzkriterien, wie Egon Becker dies formuliert, der
Bewertbarkeit der umlaufenden Information dienen kénnten (vgl. Becker S.106). Dass
dieser Vorgang auch jenseits der Diskursivitit disziplinidren Wissens gesehen werden
kann, ja sogar notwendiger Weise in ein Nicht-Wissen tiberfiihrt werden und so die
wissenschaftliche Lehre charakterisieren kann, haben Zander u.a. aufgezeigt (vgl.
Zander u.a. 1996, S. 20ff).

Wir haben versucht zu zeigen, dass Verinderungen in der Lehre angesichts der vor-
handenen medialen Spielraume sinnvoll und notwendig sind. Wenn neben dem Aus-
bildungsaspekt ein Ziel wissenschaftlicher Lehre darin besteht, Nicht-Wissen zu ex-
plizieren, dann hat dieser Vorgang weniger mit Lernen zu tun, als vielmehr mit einer
Haltung gegeniiber den Dingen und einem entsprechenden Tun. In der Einrichtung
und Organisation individuell-personlicher Lernorte durch Studierende selbst liegt das
eigentliche Potenzial neuer Medientechnologien. Nicht Anschauungslehre, sondern
selbstgesteuerter Ressourceneinsatz konstituiert dieses Selbststudium und erdffnet
dabei auch Lernpotenziale, welche subjektive Bildungsbemiihungen in einem quali-
tativ anderen Licht erscheinen lassen.

Dabei muss aber bedacht werden, dass die Medienfolgen in erster Linie auf die Medien
selbst zuriickzufiihren sind. Die Vorstellung, bestimmte Medieneffekte auszublenden
und mit anderen zu arbeiten, ist eine Vorstellung von gewollter oder erwiinschter
Kontrolle. Auch wenn einige der Uberlegungen McLuhans nicht leicht nachzuvollzie-
hen sind, so wollen wir dennoch festhalten, dass seine Schlussfolgerung in der iden-
tischen Debatte um die Inhalte des Mediums Fernsehen vollkommen richtig ist: Die
Konsequenz nimlich, dass solche gewollte Kontrolle oder auch Zensur nur tiber das
Verbot des Mediums selbst funktionieren kann.

Wir hoffen jedenfalls, einen kleinen Beitrag zu der Debatte um das Verhiltnis von
Lernen, Wissen und Bildung vor dem Hintergrund der Entwicklung der neuen Medien
geleistet zu haben. Mit den Konzepten von Schnittstelle und Transformation eréffnet
sich in unseren Augen die Gelegenheit einer begriindeten neuen Anniherung an die-
ses Verhiltnis. Pragmatisch bedeutet die Konfiguration padagogischer Schnittstellen
neben der Herstellung von Ubergingen zwischen Sinnsystemen mit unterschiedli-
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chen Codierungen dann auch die Entkonventionalisierung von Normalititsvorstel-
lungen, denn auch die neuen Medien folgen zwar einer intern universellen Basis aber
extern prasentieren sie eben nicht alle Moglichkeiten, alle Darstellungsebenen und alle
Wahrnehmungsformen.

Vielleicht gelingt es ja dieser kulturell-gesellschaftlichen Herausforderung iiber die
Frage zu begegnen, warum nicht alles, was es gibt, im Internet stehen kann.
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E-Learning als Gegenstand
padagogischer Innovationsforschung

DIieTER NITTEL

Dargestellt am Beispiel einer bildungsbereichsiibergreifenden Neuerung im Feld der
Erwachsenenbildung.

1  Fragestellung und Argumentationsbogen

Zu den Gewissheiten des modernen Hochschulbetriebs zidhlt die Position,
E-Learning stelle eine hochschuldidaktische Erneuerung par excellence dar' (Kalten-
baek 2006: 3-6, Reinmann-Rothmeier 2003). Unter den Befiirwortern der Neuerung
»E-Learning“ befinden sich sowohl Vertreter, welche die damit verbundenen Einsatz-
moglichkeiten per se als eine Art technischen Segen, gleichsam als epochalen Quan-
tensprung auf dem Weg zu einer ganz neuen akademischen Lernkultur betrachten als
auch Experten, die eine deutlich leidenschaftslosere Haltung gegeniiber den Vorteilen
bei der zeitlichen und riumlichen Entdifferenzierung des Lehrens an den Tag legen’.
Wihrend die Attribuierung ,neu” mit Blick auf das digitale Lehren an Hochschulen
im hochoffiziellen Rahmen bildungspolitischer Verlautbarungen véllig unstrittig zu
sein scheint’, wird auf den ,sozialen Hinterbithnen“ (Erving Goffman) des Hoch-
schulbetriebs durchaus vor einer Uberschitzung der diesbeziiglichen Méglichkeiten
gewarnt. Ebenso wie im Bereich der Schule und der Weiterbildung ist auch an den
Universititen faktisch ein nicht unerheblicher Teil des Lehrpersonals keineswegs von
den praktischen Vorteilen technikunterstiitzter Formen der Vermittlung und der An-
eignung von Wissen tiberzeugt — ohne dass die diesbeziiglichen Monita ernsthaft auf
Gehor gestoflen wiren. E-Learning, so konnte man die skeptischen Positionen para-

1 In Abwandlung einer hiufig zitierten Definition von Michael Kerres definiere ich E-Learning als technisch unterstiitztes
Verfahren des Lehrens, bei dem digitale Medien zur Prasentation und Distribution von Inhalten und/oder zur Unterstiit-
zung zwischenmenschlicher Kommunikation zum Einsatz kommen. E-Learning tangiert nicht die Ebene des Lernens
oder der Aneignung, sondern nur die der Vermittlung.

2 Dieser Gruppe wiirde sich auch der Autor dieses Beitrags zuordnen.

3 vgl. hier etwa das Arbeitsdokument der Kommission der Europaischen Gemeinschaft: ,E-Learning: Gedanken zur Bil-
dung von morgen*. Briissel 20.3.2003
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phrasieren, sei eigentlich nur das funktionale Aquivalent zur guten alten Kreide und
der Tafel; es sei nur ein Mittel der Wissensvermittlung, und dieses diirfe schliellich
nicht zum Selbstzweck hochstilisiert werden.

Diese holzschnittartige Gegeniiberstellung eines , Lagers“ der vehementen Befiirwor-
ter mit der ,Fraktion“ der Skeptiker liefert eine erste Begriindung fiir die Entschei-
dung, im vorliegenden Beitrag analog zur phinomenologischen Tradition in den Geis-
tes- und Sozialwissenschaften gewisse Selbstverstindlichkeiten einzuklammern und
die Belastbarkeit der medienpidagogischen Standardargumente auch auf unorthodoxe
Weise zu uberpriffen. Mit der Behauptung, dass der innovative Gehalt des
E-Learnings offenbar nicht den leisesten Hauch eines Zweifels vertrigt, konnen wir
uns ebenso wenig anfreunden wie mit der apodiktischen Relativierung von
E-Learning als eine Quasi-Erneuerung im Stile von ,das war doch schon alles irgend-
wann da“. In diesem Beitrag soll eine dritte Position eingenommen werden, die von
der hier angedeuteten dualistischen Sichtweise wegfiihrt: Mittels einer externen Be-
obachterperspektive soll der Blick auf die innovativen Dimensionen des E-Learnings
geschirft und dabei die Standpunktabhingigkeit der jeweiligen Positionen herausge-
arbeitet werden. Es macht nimlich einen groflen Unterschied, ob die Akteure von der
Warte der (Bildungs-)Politik, der Organisation oder der Profession dem E-Learning
den Charakter einer Innovation attestieren. In allen drei Fillen handelt es sich um
mehr oder weniger geschlossene Sinnwelten (Alfred Schiitz 1971) mit unterschiedli-
chen Rationalititsstandards, Erkenntnisstilen und Denkweisen. Aus der Sicht der er-
ziehungs- und sozialwissenschaftlichen Innovationsforschung versuchen wir Antwor-
ten auf die Frage zu erhalten, welche nicht ausgesprochenen Unterstellungen und
Hintergrunderwartungen die Akteure in den jeweiligen Diskurszusammenhingen
zugrunde legen. Hierbei wird der Nachweis erbracht, dass die bildungspolitischen, die
organisatorischen und professionellen Wahrnehmungsfolien und Entscheidungskri-
terien im Zusammenhang mit E-Learning jeweils anders konnotiert sind und andere
Implikationen im Hinblick auf die Einstufung ihres Innovationswertes haben, so dass
das Phinomen der ,innersprachigen Mehrsprachigkeit“ (Hans Tietgens) in Rechnung
gestellt werden muss, wenn Akteure aus unterschiedlichen Kontexten {iber
E-Learning reden. Die von uns eingenommene Betrachtungsweise exemplifizieren wir
gleich zu Anfang an Hand eines von uns selbst durchgefiihrten E-Learning-Vorhabens;
auf diese Weise erfahren die Erdrterungen eine gewisse empirische Grundierung.

Was hat die Leserin/der Leser zu erwarten? Zunichst wird das eben erwihnte ergeb-
nisorientierte medienpidagogische Projektbeispiel vorgestellt. Bevor die drei Bezugs-
punkte ,Bildungspolitik, Organisation und Profession“ in das Zentrum der Darstel-
lung riicken und als Vergleichsfolie genutzt werden, soll die Kategorie Innovation
ausfithrlich definiert werden. Danach werden die so gewonnenen Mafistibe und Kri-
terien auf das Projekt appliziert, und zwar mit dem Ziel, die eigene Kapazitit zur
Selbstbeobachtung zu steigern und das zu realisieren, was Pidagogen gewShnlich von
anderen verlangen, namlich korrektur- und lernfihig zu bleiben.
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2  Das Beispiel: ,Café Sagenhaft — Geschichten aus
Frankfurt und der grofien weiten Welt*

Seit November 2008 ist ein Projektteam® an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main
mit der Erstellung eines E-Learning-Produkts beschiftigt — dem ,Café Sagenhaft —
Geschichten aus Frankfurt und der groflen weiten Welt“. Hierbei handelt es sich um
ein Content-Management-System’, das im Januar 2010 der stidtischen Bibliothek
Frankfurt iibergeben und zusammen mit einer Reihe weiterer Projektpartner, wie etwa
dem Stadtarchiv Frankfurt, dem Historischen Museum Frankfurtu. a. entwickelt wird.
Dieses Content-Management-System dient dazu, schriftliche Dokumente, Audiodo-
kumente (Podcasts), Bilder und kleinere Videofilme in didaktisch verwertbarer Form
aufzubereiten und ganz bestimmten Nutzern verfiigbar zu machen. Fiir Puristen mag
das Vorhaben gar nicht in die Rubrik , E-Learning“ passen, weil es den pidagogischen
Berufspraktikern und nicht den Zielgruppen erzieherischer Mafinahmen eine Sup-
portleistung bietet. Das von uns favorisierte weite Verstindnis mediengestiitzten Lehr-
ens und Lernens sieht zwar die Unterscheidung zwischen E-Learning und E-Teaching
vor, was im konkreten Fall allerdings zu gewissen Abgrenzungsproblemen fiihrt, weil
die Internetplattform als ganzes einerseits an das pidagogische Personal adressiert ist,
einzelne Bestandteile andererseits aber an die Zielgruppe der pidagogischen Bemii-
hungen (also an die Kinder selbst) gerichtet sind. Den Internet-Auftritt muss man sich
wie eine Informationsboérse vorstellen, die an Mitarbeiter/innen vorschulischer Ein-
richtungen, Lehrer/innen von Grundschulen und Angehérige von selbstverwalteten
Alteninitiativen bzw. Mitarbeitern in der Seniorenkulturarbeit gerichtet ist und insge-
samt aus drei Segmenten besteht.

o Im ersten virtuellen Raum ist der Geschichtenpool untergebracht. Hier findet man
einen Korpus von iiber hundert Geschichten aus und tiber Frankfurt sowie Ge-
schichten aus dem siidhessischen Raum. Internationale Geschichten tragen dem
interkulturellen Gedanken Rechnung und sind besonders fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund wesentlich. Bei den Geschichten handelt es sich um mehr oder
weniger bekannte Sagen, Mirchen, historisch verbuirgte Berichte, literarische
Produkte wie Gedichte, Kurzgeschichten, Ausziige aus Novellen und Comics, die
allesamt fiir Kinder im Vorschul- und Grundschulalter geeignet sind.

o Der zweite Raum im Café Sagenhaft beherbergt den so genannten didaktischen
Pool. Hier bekommen die Erzieher/innen und die Lehrer/innen von Grundschu-
len Faustregeln und erzihltheoretisches Hintergrundwissen vermittelt. Dieses in
verstindlichen Texten geronnene Fachwissen soll die Pddagogen in die Lage ver-
setzen, das im ersten Raum gesammelte Erzihlmaterial professionell, also kind-
gerecht zu vermitteln, die jeweiligen Unterrichtseinheiten vorzubereiten, durch-
zufiihren, nachzubereiten und die dabei gewonnenen Erfahrungen mit anderen

4 Zum Team gehéoren: Daniela Bruckmann, Thorsten Feigl, Ann-Katrin Weider, Milena Schlie, Dr. Elke Wehrs, Eva Rabe,
Wiebke Weinstock. Ich bin allen Mitgliedern fiir eine Vielzahl von Anregungen, kritischen Hinweisen und Ergénzungen
dankbar. Besonderen Dank verdient die Wilhelmine ThoR-Stiftung, die unser Vorhaben grofziigig unterstiitzt.

5  Wir benutzen Joomla. Im Internet sind hierzu Informationen verfiigbar: http://www.joomla-downloads.de/joomla-tem-
plates-fuer-1.0.x/
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Pidagogen zu reflektieren. Die Erzieherinnen und Lehrer erfahren hier, was eine
Erzihlung ist, welche Kraftim Stegreiferzihlen steckt, inwieweit Geschichten fiir
die Entwicklung individueller und kollektiver Identititen relevant sind — und wie
man all diese Ressourcen und Potentiale in der Kindergarten- und Schulpraxis
nutzen kann.

o Im dritten Raum ist der so genannte Erzdhlerpool untergebracht. Hier konnen die
Mitarbeiter/innen von vorschulischen und schulischen Einrichtungen mit Insti-
tutionen der Altenarbeit Kontakt aufnehmen, die Adressen von dlteren Menschen
mit und ohne Migrationshintergrund im Raum Frankfurt zur Verfligung stellen.
Die iiber den Erzihlerpool rekrutierbaren Personen haben zuvor verbindlich ihre
Bereitschaft erklirt, Kindergirten und Schulen zu besuchen, wobei sie nicht
zwangsldufig auf die Texte aus dem Geschichtenpool zuriickgreifen miissen, son-
dern auch aus ihren eigenen Lebensgeschichten erzihlen kénnen. Der Kreis der
Erzihler wird bewusst relativ klein gehalten, um so eine gewisse Exklusivitit und
Qualitit des Vorhabens zu garantieren.

Diese Beschreibung zeigt, dass zwei Achsen der sozialen Differenz durch das Vorha-
ben aufeinander bezogen werden: Neben dem interkulturellen Austausch soll auch die
Begegnung zwischen Vertretern der jungen und der alten Generation forciert werden.
Uber die Beschiftigung mit Geschichten wird den Kindern nicht nur die Méglichkeit
der Identititsarbeit gegeben, sondern es soll auch ein Beitrag zur Forderung ihrer
sprachlichen Kompetenz geleistet werden.

Unter innovationstheoretischen Gesichtspunkten diirfte die Entstehungsgeschichte
dieses Kooperationsprojektes interessant sein. Das Café Sagenhaft geht auf die Idee
einer Studentengruppe zuriick, die 2005 an einer gemeinsam mit der Fachbereich
Sozialwesen der Universitit Kassel durchgefithrten E-Learning-Lehrveranstaltung
uiber die Verwendung gerontologischen Wissens in der Erwachsenenbildung teilge-
nommen hat (Schiitz 2005, Schiitz/Kiesch 2006). Ein Team aus funf bis sechs Stu-
dierenden hat die eigentlich vorgesehene Aufgabenstellung kreativ — oder sollte man
sagen: ,subversiv‘ — unterlaufen, indem sie die theorieorientierten Vorgaben miss-
achtet und das Szenario eines aufleruniversitiren Praxisbeispiels, eben das Café Sa-
genhaft, entwickelt haben. Statt sich an die Aufgabenstellung zu halten, gerontologi-
sches Fachwissen erwachsenenbildungsgerecht aufzubereiten und dabei das Medium
E-Learning zu nutzen, haben sie Eigensinn bewiesen, die Vorgaben des Seminars in
schopferischer Weise uminterpretiert und quasi ein eigenes Produkt entwickelt.

Da das skizzierte Vorhaben mit einem dhnlichen Profil nirgendwo in Deutschland
bereits schon einmal realisiert worden ist und drei Bereiche des Bildungs- und Erzie-
hungswesens auf neuartige Weise miteinander verschrinkt werden, die sonst herme-
tisch voneinander abgeriegelt sind, lige in einem ersten intuitiven Zugang das Etikett
»innovativ nahe. Von einer solch voreiligen Attribuierung sehen wir an dieser Stelle
aber konsequent ab. Vielmehr versetzen wir das Projekt unter einen — zugegeben —
kiinstlichen Zugzwang der Legitimation, so dass es zusitzlicher Argumente bedarf,
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warum es unter bildungspolitischen, organisatorischen und professionellen Aspekten
mit dem Label Innovation geschmitickt werden kann. Zuvor gilt es jedoch, einen trag-
fahigen und nicht auf Standardbegriindungen aufbauenden Arbeitskonsens {iber den
Begriff , Innovation“ zu finden. Diese Definition liefert dann die Beurteilungsfolie, um
den Innovationsgehalt von E-Learning einschitzen zu kénnen.

3 Exkurs: Begriffsgeschichtliche Erschlieffung und die
Definition der Kategorie ,Innovation“

Seit der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert wurde der Begriff , Innovation“ im deut-
schen Sprachraum zum einen in der Fachsprache der Biologie als Bezeichnung fiir
die , Verjiingung eines pflanzlichen Organismus durch Sprosse, die an ilteren Pflan-
zenteilen entstehen” (Zingerle 19776: 392) verwendet und zum anderen in der juristi-
schen Terminologie als Synonym fiir ,Attentat“ genutzt. Uber diese beiden nicht
gerade alltiglichen Verwendungskontexte hinaus war der Begriff im deutschen
Sprachkosmos lange Zeit so gut wie unbekannt. Der im franzésischen, italienischen
und auch im englischen Sprachraum seit Jahrhunderten eingefiihrte Begrift ,Inno-
vation“ setzt sich im Deutschen relativ spit, nimlich erst nach dem zweiten Weltkrieg
vollends durch, wobei sich der steigende Einsatz anfangs nur auf technische und wirt-
schaftliche, aber weniger auf soziale Neuerungen bezog. Zundichst, so kénnte man die
Begriffsgeschichte im Zeitraffer darstellen, etablierte sich die Kategorie in der Nationaloko-
nomie, dann in allen anderen Sozialwissenschaften, anschliefSend im politischen und wirt-
schaftlichen Diskurs und schlieflich in der medial iiberformten Alltagssprache.

In der aus wissenschaftsgeschichtlicher Sicht einschligigen Disziplin, nimlich der
Nationalokonomie, wurde die Kategorie ,Innovation“ erstmals 1939 von Schumpeter
in seiner Theorie tiber , Business Cycles“ an prominenter Stelle eingefiihrt. Der 6ster-
reichische Okonom wird gemeinhin als Begriinder der evolutioniren Innovationsfor-
schung angesehen. Ein Wettbewerbsprozess im Sinne von Schumpeter ist durch die
Bildung temporirer Monopole gekennzeichnet, die zwar eine optimale Verwirkli-
chung von Gewinnen ermdglichen, aber durch konkurrierende, auf Innovationen sin-
nende Unternehmen stindig in ihrem Bestand gefihrdet sind (vgl. Weckwerth 1999:
22-23). Der Typ des dynamischen Unternehmers als ,schopferischer Zerstorer” bre-
che solche Monopolstellungen auf und strebe selbst solche an. Heute ist der Begriffin
der Wissenschaft breit eingefiihrt, insbesondere in den Wirtschafts- und Sozialwis-
senschaften spielt er eine grofse Rolle.

Seit den 199oer Jahren betreibt neben dem wirtschaftlichen und dem wissenschaftli-
chen Funktionssystem vor allem die Politik eine Art ,Begriffsbesetzungsoffensive”
(FAZ 3.2.2004, S.11), wobei die Begriffe ,Reform* und ,Fortschritt“ in weiten Teilen
durch das Wort ,Innovation“ verdringt worden sind. Da momentan das Funktions-
system der Politik die Definitionshoheit {iber den Begrift Innovation immer mehr
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beansprucht® und in der medialen Offentlichkeit das Wort beinahe zu einem Contai-
nerbegriff mutiert ist, diirfte tiber die eben erfolgte Klirung des lexikalischen Bedeu-
tungsgehaltes hinaus eine einigermaflen tragfihige Arbeitsdefinition niitzlich sein:

Innovation setzt zum einen das Uberschreiten einer Schwelle der Unwahrscheinlich-
keit voraus — eine aufSeralltigliche Neuheit in Wirtschaft, Technik, Politik, Recht und
Kultur passiert eben nicht jeden Tag — und zum anderen evoziert jede Neuerung ein
Subjekt, das die positiv sanktionierte Abweichung einer Erwartung mit Hilfe eines
zeitlichen Ordnungsmusters als solche feststellt und diese als ,neu zu kommunizie-
ren vermag. Innovation wird als Sequenz eines komplexen Prozesses in der Zeit ver-
standen, als das , Entdecken einer erfolgreichen Losung fiir ein Problem* (vgl. Strauss
1993: 200 ff), wobei eine enge Beziehung mit dem Handlungsmodus des Spiels und
der Phantasie besteht. Aus der Warte der Handlungstheorie des Symbolischen Inter-
aktionismus stellt Routine eine Bedingung fiir die Moglichkeit von Innovation dar,
denn diese wirkt wie ein Kraftspender und zugleich als wichtiger Ort, an dem sich die
kreativen Potentiale sammeln konnen. Fiir Vertreter des Symbolischen Interaktionis-
mus sind kiinstlerische, wissenschaftliche und religitse Neuerungen immer riickge-
koppelt an gewisse lebensweltliche Primarerfahrungen. Innovation begreifen wir als
eine in der Regel positiv sanktionierte soziale und/oder technische Regeliiberschrei-
tung, als individuelle und/oder kollektive Leistung, die mit bestimmten, von den in-
dividuellen und kollektiven Akteuren keineswegs beeinflussbaren Elementen korres-
pondiert, nimlich ,Emergenz, Kontingenz, Kreativitit und Kompetenz“ (vgl. Nittel
2004a). Diese vier Faktoren sind in folgender Weise zu bestimmen:

o Im Zuge des Alltagshandelns vollziehen die Akteure konkrete Ankiindigungsak-
tivititen, indem sie auf direkte oder indirekte Weise ihrem Gegeniiber vermitteln,
was sie vorhaben bzw. welche Absichten und Ziele sie verfolgen. Gleichzeitig
handeln sie Situationsdefinitionen mit anderen aus, gleichen Perspektiven ab und
fithren kurz- oder langfristig angelegte, mehr oder weniger durchdachte, altruis-
tisch oder egoistisch motivierte Handlungsschemata aus. Nun sind die auf den
zukiinftigen Handlungsablauf bezogenen Vorstellungen, Deutungen und Erwar-
tungen von Ego niemals deckungsgleich mit den Vorstellungen, Deutungen und

6  So sollte bereits das Wahljahr 1994 ein Jahr der , Innovationsoffensive“ werden; Bundeskanzler Kohl stellte einen ,Rat
fiir Forschung, Technologie und Innovation* in Aussicht. 1996 zeichnete sich wieder eine neue Innovationsoffensive ab;
diesmal einigte sich die Regierung gemeinsam mit dem neuen ,Biindnis fiir Arbeit* auf ,,Impulse fiir Forschung und
Innovation*“. Nachdem 1997 Bundesminister Riittgers eine alles in allem erniichternde Bilanz der von verschiedenen
Ministerien angeregten ,innovationsorientierten Griinderwelle“ vorgelegt hatte, ging die Opposition in die Offensive. In
einem Grundsatzpapier der Griinen wurden "8kologisch-soziale Innovationen“ angemahnt; die SPD organisierte kurze
Zeit spiter einen Innovationskongress und bekannte sich dort zur Bio- und Gentechnologie. Nach dem Machtwechsel
1998 betonte der neue Bundeskanzler Schréder, seine Regierung reprasentiere die ,,neue Mitte* und diese stehe fiir
»Solidaritat und Innovation®. Auf dem Weltwirtschaftsforum in Davos beklagte Schréder ,,zu geringe Innovation®. Die
SPD stellte ihren Parteitag 1998 unter das Leitwort ,Gerechtigkeit und Innovation®. 2001 gab die Bundesregierung be-
kannt, dass sie einen neuen Innovationsbeirat eingerichtet habe, der das Forschungsministerium beraten solle und
faktisch eine Wiederbelebung der Kohl'schen Kommission aus dem Jahr 1994 darstellte. Im Dezember 2003 kiindigte
der Bundeskanzler an, das Jahr 2004 werde ein ,Jahr der Innovation“. Im Januar 2004 verabschiedete die SPD die ,Wei-
marer Leitlinien fiir Innovation®, die um einen Briickenschlag zwischen Bildungs-, Sozial-, Wirtschafts- und Kulturpolitik
bemiiht waren (vgl. FAZ 12.1.2004, S.4). Bis heute z&hlt Innovation zu den , politischen Megathemen* (Angela Merkel).
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Erwartungen von Alter Ego — es kommt immer so wie es kommen muss, nimlich
anders als man denkt. Aus den Differenzen zwischen antizipierten und tatsich-
lich eingetretenen Handlungsresultaten entwickeln sich emergente Phinomene,
es kristallisieren sich Handlungskonstellationen heraus, die nicht streng logisch
aus der Dynamik des Erwartungsfahrplans A noch aus dem Erwartungsfahrplan
B ableitbar sind, sondern durch die einmalige Verschrinkung beider Situations-
definitionen zustande kommen, aber keiner linearen, rational gestalteten Ablei-
tungslogik folgen. Aus dem Mechanismus der notorischen Diskrepanz zwischen
den Handlungsplinen von Alter Ego und Ego speist sich u. a. das Phinomen der
Emergenz.

o Ebenso wie Emergenz ist auch Kontingenz per se nicht von den Handlungssub-
jekten beeinflussbar. Manchmal dient Kontingenz als Platzhalter fir das, was wir
alltagsweltlich unter Zufall verstehen. Streng genommen geht es um das Phéno-
men, dass etwas moglich, aber nicht notwendig ist, ein Strukturelement auch
anders beschaffen sein konnte, als es tatsdchlich ist oder dass ein und dieselbe
Konsequenz von einer Vielzahl anderer Bedingungen verursacht werden kénnte.
Kontingenz sorgt fiir die Zukunftsoffenheit des Handelns und stellt eine Bedin-
gung fiir die Moglichkeit dar, dass Menschen vertraute Pfade verlassen und neue
Wege einschlagen, und zwar auch dann, wenn sie es gar nicht intendieren.

e In der Theorie von George Herbert Mead iiber die Humanontogenese kann
menschliche Kreativitit einer ganz spezifischen Instanz zugeordnet werden. Aus
der Sicht dieser sozialpsychologischen Richtung wird eine unverwechselbare
Identitit, also unser so und nicht anders Sein im Wesentlichen durch zwei In-
stanzen geprigt, nimlich durch das Me und das I. Unter dem Me (,mich®) ver-
stehen wir die durch einen sozialen Prozess festgelegten Komponenten, die das
Individuum von anderen Akteuren tibernimmt. Im Wesentlichen handelt es sich
um die Vorstellungen eines Individuums davon, wie die Interaktionspartner es
sehen, wie es sich nach seiner Interpretation ihrer Erwartungen in der konkreten
gesellschaftlichen Situation zu verhalten hat. Die spontanen Impulse des I (,Ich®),
die eine spitere Phase in der Entwicklung von Reflexivitit reprisentieren, sorgen
dafiir, dass sich das Individuum nicht nur mit den sozialen Zwingen seines rol-
lengebundenen Verhaltens auseinandersetzt und durch die damit verbundenen
Differenzerfahrungen den Zustand von Individualitit erlebt. Das I ist damit der
Triger spontaner Wiinsche und Interessen, das Medium schépferischer Potenti-
ale und somit die Inkarnation des Méglichkeitssinns.

o Als vierter Faktor kommt die Kompetenz ins Spiel. Der lateinische Begriff com-
petentia stammt vom Verb competere ab: zusammentreffen, doch auch zukom-
men, zustehen. Kompetenz driickt im modernen Sprachverstindnis das Hand-
lungspotential — nicht die Handlungsrealitit = Performanz — einer Person aus.
Kompetenz zielt auf die Entwicklung eines subjektiven Potentials zum selbstin-
digen Handeln in unterschiedlichen Handlungskontexten, wobei das subjektive
Handlungsvermdgen nicht allein an Wissenserwerb gebunden ist, sondern auch
durch die Aneignung von Orientierungsmafistiben, Deutungsmustern und den
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Erwerb von Personlichkeitsmerkmalen im Medium des informellen, nonforma-
len und formalen Lernens zustande kommt.

Unter Mafdgabe des hier entfalteten Argumentationsrahmens stellen die vier Faktoren
Kontingenz, Kreativitit, Kompetenz und Emergenz gleichsam den Rohstoff von In-
novationen dar, und das gilt sowohl fiir den technischen als auch sozialen Bereich.
Innovationen kann man sich demnach wie einen Schmelztiegel vorstellen, wobei die
vier Faktoren in unterschiedlicher Verteilung und Intensitit zur Geltung kommen.

Kehren wir zum ,Café Sagenhaft“ als Anwendungsbeispiel der eben vorgestellten
Faktoren zurfick. Wenn man sie als Beschreibungsmedium nutzen will, liegt es nahe,
sie in ein zweipoliges Schema zu integrieren: Emergenz/Kontingenz versus Kreativi-
tit/Kompetenz.

Wie iiberall, so wird Emergenz auch im Zusammenhang des hier beschriebenen Vor-
habens en passant im routinisierten Vollzug der Interaktion produziert. So hat der
Hochschullehrer im erwihnten universitiren Kooperationsprojekt ganz andere Er-
wartungen und erst recht andere Situationsdefinitionen als die beteiligten Studieren-
den zugrunde gelegt. Und dass aus dieser Differenz der Perspektiven und der daraus
erwachsenden Reibung der Interessen etwas Neues entstanden ist, lag weder in seiner
Absicht noch in den Intentionen der Studierenden. Vor der Haltung, Emergenz sei
mit strategischer Finesse planbar, so dass man gleichsam vorwiegend von ihrer Son-
nenseite profitieren kénne, muss man sich ebenso hiiten wie vor der Vorstellung, sie
sei durch lineare Zweck-Mittel-Relationen durch erfolgsorientiertes Handeln beein-
flussbar. Erfolgreiche Projekte zeichnen sich dadurch aus, dass sie das sich in dem
Verhiltnis von Emergenz und Kontingenz verkérpernde Innovationspotential nicht
als Stérquelle ansehen, sondern intuitiv als Wundertiite fiir Uberraschungen betrach-
ten und diesen beiden Faktoren, die ja immerhin Garanten einer offenen Zukunft
sind, mit einem gewissen Maf} an Respekt und Ehrfurcht gegeniiber stehen. Insbe-
sondere zu Beginn der Arbeit am Café Sagenhaft haben sich die Akteure im Modus
der Improvisation von einer emergenten Situation (von einer Uberraschung) zur je-
weils nichsten gehangelt, wobei die Beteiligten sich von der ja eigentlich in einem
wissenschaftlichen Projekt erwartbaren Neigung, alles und jedes kontrollieren zu wol-
len, abgewandt und statt dessen den Prozess unter Mafigabe der Maxime beobachtet
haben, was die Sache des (kollektive) Projekts mit den Individuen macht und weniger
was die auf unterschiedlichen Hierarchiestufen positionierten Einzelpersonen mit
dem Projekt machen. Das bedeutet keineswegs, ,alles laufen zu lassen, sondern im
Prozess des Arbeitens Sensibilitit fiir die Tugend des Intervenierens zur rechten Zeit
zu erwerben, wohlwissend, dass die damit verbundene Fallibilitit extrem hoch sein
kann.

Kontingenz kann positiv oder negativ erlebt werden, und der letztere Fall trifft vor allem
dann zu, wenn sie mit Erwartungsenttiuschung verbunden ist. Als hochgradig kon-
tingent haben sich beispielsweise einige Absprachen mit 6ffentlichen und privaten
Institutionen heraus gestellt. Dass die Einhaltung von Absprachen mit Organisationen
per se im Bereich des Moglichen, aber keineswegs in der Zone des Notwendigen liegt,
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musste die Projektgruppe erfahren, als jene stidtische Institution, die Fordergelder
aus einem Innovationstopf in Aussicht gestellt hat, diese Zuschiisse zuriickgehalten
hat, wihrend sich pl6tzlich andere Geldquellen als sehr ergiebig erwiesen. Die Pro-
duktion von Erwartungsdiskrepanzen in der Interaktion mit Organisationen als Vari-
ante von Emergenz und Kontingenz hat die Projektgruppe schlicht hingenommen,
ohne die damit verbundenen Probleme als ernstzunehmende , Enttiuschung” zu deu-
ten oder gar unter Maflgabe biirgerlicher Hoflichkeitsregeln als Verletzung gewisser
Standards zu betrachten. Diese Tugend hat zur Schaffung eines klaren Kopfes und zur
Lenkung des Aufmerksambkeitsfokus auf das Wesentliche beigetragen.

Ein Hochstmafl an Kreativitit im Projekt haben die Beteiligten, ohne dass dies strate-
gisch geplant war, durch die widerspriichliche Einheit von Vielfalt und Ahnlichkeit bei
den beteiligten Personen gewihrleisten konnen: Einerseits verfiigen die Mitarbeiter-
innen {iber einen extrem heterogenen Qualifikationshintergrund (zwei Studentinnen
im Hauptstudium, eine promovierte Kulturanthropologin, zwei Absolventen der Er-
ziehungswissenschaft mit einem technischen und einem nicht-technischen Profil und
ein Professor der Erziehungswissenschaft), und andererseits zeichnen sich alle Betei-
ligten durch ein starkes Commitment gegentiber ihrer angestammten Disziplin, der
Erziehungswissenschaft aus. Da sich kreative Potentiale des ,I“ (Mead) in der Regel
nur dann entfalten konnen, wenn ein hohes Mafd an Vertrauen und Reziprozitit vor-
handen ist, hat der Projektleiter von Anfang an darauf hingearbeitet, dass sich flache
Hierarchien etablieren konnten, auch die unerfahrenen Mitarbeiter Vertrauensvor-
schuss erhielten und die Akteure ermuntert wurden, sich mit dem Projekt zu identi-
fizieren. Was die Kompetenzen der Mitarbeiter/innen angeht, so deuten sich hier
dhnliche Konstellationen wie bei der Dimension Kreativitit an. Auch hier zeichnet sich
eine widerspriichliche Einheit heterogener Kompetenzen ab. Der diplomierte Erzie-
hungswissenschaftler und die beiden Studentinnen im Hauptstudium kennen sich
hervorragend mit Computertechnologien aus, wihrend die anderen Teammitglieder
diesbeziiglich eher durchschnittliche Kenntnisse aufweisen. Neben Personen, die sich
um die Aufbereitung der Geschichten, Recherchearbeiten und die Eingabe der dies-
beziiglichen Texte gekiimmert haben, verfiigt das Projekt auch iiber Personen, die eine
gewisse Kénnerschaft beim Aufbau von Netzwerken von ganz unterschiedlichen Part-
nern an den Tag legen. Diese Heterogenitit schafft Spannungen, ja den einen oder
anderen offenen oder verdeckten Konflikt, etwa bei der Frage, inwieweit man es mit
dem leidigen Problem der ,Selbstausbeutung” in solchen Projekten umgeht. Aber
auch fiir die Bearbeitung gruppendynamischer Krisen finden sich im Kompetenzbe-
reich einzelner Personen Fihigkeiten, wie etwa eine gesteigerte Reflexivitit oder ein
gutes Hiandchen bei der Verschnung divergierender Interessen, um die anstehenden
Schwierigkeiten wenn nicht ein fiir alle mal zu 16sen so aber doch situativ zu bearbei-
ten.

Um eine wirklich verlissliche Einschitzung der Chancen und der Risiken in Innova-

tionsprozessen und eine prizise Vorstellung ihrer Stéranfilligkeit zu gewinnen, miiss-
te man —dann aber aus einer unabhingigen und distanzierten Perspektive — empirisch
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gesicherte Befunde iiber die angedeutete Amalgamierung von Emergenz/Kontingenz
versus Kreativitit/Kompetenz auf den Weg bringen.

4  Die Dimensionalisierung von E-Learning als Innovation
im Erziehungs- und Bildungswesen

Das bildungspolitische Referenzsystem

Die (Bildungs-)Politik operiert im Wesentlichen mit dem Leitmedium ,Macht’, wel-
ches, so die Gepflogenheit in demokratischen Gesellschaften, aus komplexen institu-
tionalisierten Abstimmungs- und Entscheidungsprozessen der Konsens- und Dis-
sensbildung abgeleitet und legitimiert werden muss (vgl. Luhmann 1997: 931). Ganz
generell gilt bei Themen der Erziehung und Bildung, denen ein gewisser Neuigkeits-
wert attestiert werden kann: Je besser es den politischen Akteuren iiber die Grenzen
der parteipolitischen Lager hinweg gelingt, die 6ffentliche Aufmerksambkeit auf den
jeweiligen Sachzusammenhang zu fokussieren und je hoher die bildungspolitische
Priorisierung gegeniiber einem bestimmten Thema ausfillt, desto grofler diirfte die
Wahrscheinlichkeit der finanziellen Mittelzuweisung und der Schaffung einer giins-
tigen juristischen und organisatorischen Infrastruktur zur Umsetzung der Forderun-
gen sein.

In diesem Schema besitzt ,E-Learning” aus der Sicht der Bildungspolitik ein hohes
Gestaltungspotential, stellt es doch so etwas wie einen kommunikativen , Aufmerk-
samkeits-Catcher”, ein Medium der Inszenierung von sachbezogener Attraktion dar.
Das Deutungsmuster, ,was technisch bei der Verbindung von Computer-, Unterhal-
tungs- und Kommunikationstechnologie méglich ist, einen lebenspraktischen Nutzen
verspricht und zudem einen 6konomischen Gewinn in Aussicht stellt, setzt sich kurz-
und mittelfristig auf breiter Front sowieso durch®, bildet heute die Basis einer die
politischen Lager umspannenden , Erwartungserwartung (Luhmann 1976). Beobach-
tungen und Tatbestinde, die zu einer Relativierung derartiger optimistisch konnotier-
ter Erwartungserwartungen zwingen, wie etwa das Platzen der Technologieblase und
die konjunkturellen Einbriiche der E-Learning-Industrie Anfang der 2000er Jahre,
werden ausgeblendet und als Riickschlige eines grofangelegten sikularen Trends be-
handelt’. Vom Standpunkt der (Bildungs-)Politik wird E-Learning spitestens seit den
1990er Jahren kontinuierlich und iiber die Parteigrenzen hinweg durchgingig mit
dem Attribut ,innovativ* versehen. Vorher war von , programmiertem Unterricht“ und
,Fortschritten in der Bildungstechnologie“ die Rede; aber diese Debatte absorbierte

7 Auch wenn einige politische Akteure in ihrer Eigenschaft als Privatpersonen den ,technischen Spielereien persénlich
eher reserviert oder gar skeptisch gegeniiber stehen mégen, wissen sie in ihrer Eigenschaft als Entscheidungs- und
Rollentriger, dass unter dem Eindruck des explosionsartigen Internet-Siegeszuges die Implementierung von
E-Learning dhnlich wie ein Naturgesetz als nicht korrigierbarer Sachzwang wirksam ist, so dass persénliche Haltungen
gegeniiber den lebenspraktischen Folgen eines ungebremsten technischen Fortschritts als vernachlassigbares Beiwerk
eingestuft werden kénnen.
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bei den politischen Entscheidungstrigern kaum Aufmerksamkeit. Der Umstand, dass
die Politik ein wesentlich grofieres Zutrauen gegentiber technischen als gegentiber
sozialen Innovationen hat, diirfte mit der Verlisslichkeit der diesbeziiglichen Exper-
tisen und schlichten Erfahrungswerten zusammenhingen. Auch verhilt sich die Ge-
schiftsgrundlage moderner Bildungspolitik, nimlich die Unterstellung eines perma-
nenten Reformbedarfs auf allen Interaktionstableaus von Erziehung und Bildung,
funktional &dquivalent zu der faktischen Generierung von stindig neuen
E-Learningarrangements. Gleichzeitig ist die Forderung nach mehr E-Learning hoch-
gradig anschlussfihig an gewisse Reformstrategien, die eben nicht nur auf das engere
Erziehungs- und Bildungswesen beschrinkt sind, sondern auch Wirtschaft und Wis-
senschaft systematisch mit einschlieffen. In der Tat haben die politischen Protagonis-
ten der hier in den Blick genommenen Arena des ,digitalen Lernens“ gute Griinde,
den machtpolitischen Mehrwert des Themas hoch einzustufen, da auf den jeweils ho-
her aggregierten Entscheidungsebenen alles lingst entschieden zu sein scheint. So
konstruiert die europiische Exekutive in einschligigen Dokumenten (vgl. etwa Kom-
mission der europiischen Gemeinschaft 2001) einen direkten Ableitungszusammen-
hang zwischen dem ehrgeizigen Ziel der Entwicklung von Europa ,zum wettbewerbs-
fiahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt“, der
weiteren Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens und der zielgerichteten For-
derung von E-Learning-Forderprogrammen (Kommission der europiischen Gemein-
schaft 2001). Die europdische Bildungspolitik verbindet mit derartigen Programmen
solche Ziele, wie die Forderung der ,digitalen Kompetenz“ bei der Mehrheit ihrer
Biirger in den Mitgliedslindern, die flichendeckende Forcierung von Schulpartner-
schaften in Europa und die rasche Griindung von ausschlieflich virtuell aufgestellten
Universititen (ebenda: S.1off). Auch fiir die nationale Bildungspolitik stellt
E-Learning einen strategisch wichtigen Gegenstand dar, weil man damit den techni-
schen Zeitgeist bedienen, schnelle Erfolge erzielen und mehrfachen Interessen ge-
recht werden kann (vgl. Niegemann u. a. 2008:13).

Unter Anlegung bildungspolitischer Kriterien triftt auf das Café Sagenhaft das Attribut
yInnovation“ durchaus zu. Das Projekt wird ndmlich einer zentralen, iiber alle Partei-
grenzen hinweg formulierten Forderung gerecht, namlich der ,Versiulung des Bil-
dungssystems* entgegenzuwirken und die bildungsbereichsiibergreifende Kooperati-
on zu fordern. Zugleich hat es die Intensivierung der Verstindigung zwischen den
Kulturen und den Generationen auf der Agenda. Fiir Vertreter der Bildungspolitik
diirfte der Sachverhalt entscheidend sein, dass eine bildungsbereichsiibergreifende
Kooperation nicht nur fiir eine befristete Zeit besteht, sondern diese auch auf Dauer
gestellt wird. (Die Stadt Frankfurt bzw. die Stadtbiicherei verpflichtet sich zu einer
Institutionalisierung des Café Sagenhaft.) Ausgehend von eigenen Erfahrungen im
Umgang mit Vertretern aus Ministerien ldsst sich sagen, dass die Sichtweise der Bil-
dungspolitik fast schon als selbstgentigsam zu bezeichnen ist, da die Akteure eigent-
lich nur wenig Informationen, so genannte ,key words“ oder , Reizworter”, benétigen,
um die eben angedeutete Etikettierung eines Vorhabens als Innovation vorzunehmen.
Unter dem Eindruck der iberall diskutierten demographischen Herausforderungen
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und der Notwendigkeit der Schaffung von mehr Generationsgerechtigkeit liegt die
Forderung des intergenerativen Austauschs ebenso ,voll im Trend“ wie die Verstin-
digung zwischen den Kulturen. Die Kombination dieser beiden programmatischen
Positionen trigt zur Steigerung des 6ffentlichen Aufmerksamkeitswertes bei und hebt
das Unternehmen fiir Politiker in den Rang einer signifikanten Innovation. Die For-
mulierungen in den Konzeptpapieren werden keineswegs als das genommen, was sie
sind, nimlich blof3e Absichtserklarungen, sondern als zuverlissige Antizipation einer
zukiinftigen Gegenwart. Das Vertrauen der Bildungspolitik in die Tragfihigkeit und
Belastbarkeit pidagogischer Konzepte scheint auf den 6ffentlichen Bithnen ausge-
sprochen grof3 zu sein, was mit dem Umstand zu tun haben diirfte, dass die politischen
Akteure, die sich als Proponenten und Fiirsprecher einer Innovation in Szene setzen,
ihr politisches Schicksal — und wenn auch nur minimal — ein Stiick weit in die Hinde
der Innovateure legen.

Das Referenzsystem ,,Organisation“

Der Schritt einer wie auch immer gearteten Organisation, E-Learning einzufiithren
stellt eine Entscheidung dar, die Konsequenzen im Hinblick auf die anschlieflenden
Entscheidungsprozesse nach sich zieht, so dass einige Handlungsméglichkeiten er-
offnet und andere Optionen verschlossen werden. Vorab definierte und vielfach kodi-
fizierte Handlungsziele sollen unter Magabe eines bestimmten Zweck-Mittel-Kalk{ils
erreicht werden, wobei die Routineabliufe gegeniiber Stérungen immunisiert und die
notorischen Unwigbarkeiten in der System-Umwelt-Relation minimiert werden sol-
len. Organisationen haben in der Regel ein schlichtes und demnach stark selektives
Verhiltnis gegentiber dem Innovationspotential des E-Learning. Da moderne Einrich-
tungen sowieso mit Computern voll gestopft sind und zur Kontrolle der Arbeit beige-
tragen haben, stellt die Nutzung des jeweiligen Equipments fiir die Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen keine Zisur, sondern einen erwartbaren, ja geradezu einen fol-
gerichtigen Schritt dar. Viele Organisationen bezeichnen sich ohnehin als lernende
Organisationen®, und von daher liegt es nahe, dass das bestehende Instrumentarium
durch Lernplattformen oder Content-Management-Systeme fiir den Zweck des orga-
nisierten Lehrens und Lernens erweitert wird. E-Learning wird von Organisationsseite
immer dann als Innovation codiert, wenn der damit verbundene Nutzen und die
Wahrscheinlichkeit bei der Erreichung zentraler Organisationsziele als hoch einge-
stuft werden, wihrend die in Rechnung zu stellenden Risiken und der finanzielle Auf-
wand als vertretbar bewertet werden kénnen. Organisationen wiren keine Organisa-
tionen, wenn sie nicht auch strategisch denken, also beispielsweise klammheimlich
die Erwartung hegen wiirden, mittels E-Learning gewisse Sparmafinahmen erzielen
zu konnen, sprich: den einen oder anderen teuren Trainer zu ersetzen und einige der
teuren Aufenthalte in Seminarhotels tiberfliissig werden zu lassen. Dennoch haben
sie in der Regel eine ausgesprochen zwiespiltige Haltung gegentiber Innovationen,
dennjede Neuerung, die dem reibungslosen Betrieb dient, wird durchaus willkommen

8  Das kann man zumindest in ihren Werbebroschiiren registrieren; inwieweit diese Lernbereitschaft in den Organisationen
Folgen zeitigt, muss sich im Zuge der empirischen Forschung erst noch erweisen.
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geheiflen, wihrend Innovationen, die als ,zu innovativ“ gelten, unter dem Verdacht
stehen, Sand in das Getriebe eines Betriebs zu streuen. Das formale Geriist von Or-
ganisationen weist in der Regel ein Zentrum und eine hierarchisch angeordnete Pe-
ripherie auf; es gibt also ein geregeltes Oben und Unten. Sofern in dem jeweiligen
E-Learningangebot das Internet ins Spiel kommt, dringt — wie verdeckt auch immer —
eine andere, tendenziell heterodoxe Organisationsform in die Organisation ein, nim-
lich eine netzwerkartige Struktur, die niemand {iberblicken kann, voller Uberraschun-
gen ist und eben kein Oben und Unten kennt.

Mit der konsequenten Implementierung von E-Learning steht zudem das einmal jus-
tierte Verhiltnis von fremd- und selbstorganisiertem Lernen in einer Bildungsinsti-
tution zur Disposition: Anwesenheit in den Seminaren wird, da sie in den heutigen
Universititen akribisch kontrolliert wird, einerseits wichtiger, andererseits wird sie
durch den Einsatz technischer Supportstrukturen unwichtiger; die Organisation an-
dert die Relation zwischen Visibilitit und Nicht-Visibilitit im universitiren Vermitt-
lungs- und im studentischen Aneignungsprozess, indem sie Aspekte, die sonst im
Einflussbereich lehrend titigen Fachpersonals gelegen haben, nun der organisatori-
schen Kontrolle zuginglich macht.

Unter dem Fokus der Organisation ist mit Blick auf das Projektbeispiel des Café Sa-
genhaft zunichst einmal zu fragen, welche Organisation eigentlich gemeint ist: Jene,
die das Produkt erstellt hat (Universitit) oder jene, fiir die es vorgesehen ist (Stadtbii-
cherei)? Die Antwort fillt weniger eindeutig aus als aus der Sicht der Bildungspolitik.
Uber Innovationen wird in der Politik vor allem gesprochen und verhandelt; Einrich-
tungen miissen sie umsetzen und die damit verbundenen Konsequenzen tragen. Aus
der Sicht der biirokratischen Gestaltung und Abwicklung des universitiren Studien-
und Lehrbetriebs gilt, dass jede zeitlich und personell nicht genau vorhersehbare Fol-
geaktivitit aus vergangenen Semestern keineswegs immer unter der Rubrik ,begrii-
Renswert“ verbucht werden kann. Organisationen behandeln ,Innovationen“ als
Uberraschungen, und Uberraschungen werden nicht per se positiv goutiert, so dass
hier grundsitzlich eine gewisse Ambivalenz in Rechnung gestellt werden muss. Wiren
nicht nur die erwidhnten finf bis sechs Studierenden in dem Seminar ,kreativ* gewe-
sen, sondern eine deutliche groflere Anzahl von Studierenden, so hitte die damit ver-
bundene Praxisorientierung das stark wissenschaftsorientierte Programm der Veran-
staltung gesprengt. Nur weil die studentische Gruppe in der Minderheit war, konnte
sie einen Ausnahmestatus beanspruchen und das von ihr konzipierte Vorhaben positiv
sanktioniert werden.

Auch aus der Sicht der Bibliothek ist eine gewisse Zwiespiltigkeit in Rechnung zu
stellen: Man bekommt etwas durchaus Werthaltiges ,geschenkt”, aber gleichzeitig
verursacht dieses Geschenk auch Verbindlichkeiten und Folgekosten fiir die Einrich-
tung. Das Café Sagenhaft will ja schliellich durch einen Systemadministrator und
andere Fachkrifte (Bibliothekare) gepflegt werden; es miissen Verantwortlichkeiten
im Hinblick auf die Aktualisierung der Inhalte geklirt werden. Die Institution Biblio-
thek kann sich mit dem Projekt gut prasentieren und durch die fruchtbare Kooperation
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mit der Universitit einen Mehrwert an Reputation verbuchen. Das dndert aber nichts
daran, dass in der Organisation der stidtischen Verwaltung ein solches Projekt zu-
nichst einmal eine Menge Fragen aufwirft und vielleicht sogar Irritation produziert.
Hat der Server genug Kapazitit? Ist das Content-Management-System kompatibel mit
den von der Stadt genutzten Programmen? Kénnen neben Audiodokumenten auch
Videos hochgeladen werden? Eine aus der Umwelt der Organisation Stadtbiicherei
stammende Anregung lenkt die Organisationsmitglieder von den Routinepraktiken,
der Abwicklung der Standardaufgaben ab und evoziert Extraleistung. Aus der Sicht der
Organisation handelt es sich folgerichtig um eine Erneuerung, die (Mehr-)Arbeit pro-
duziert und in den Routinebetrieb einzufideln ist, so dass die potentiellen Vorteile mit
den augenfilligen Nachteilen abgeglichen werden kénnen und auf dieser Basis eine
Entscheidung fiir oder gegen das Vorhaben getroffen werden kann.

Das Referenzsystem ,Professionalitat*

Neben der bildungspolitischen und organisationalen Dimension haben die innovati-
ven Potentiale von E-Learning auch fachlich-professionelle Anteile’. Professionen ope-
rieren, wenn sie ihre personenbezogenen Dienstleistungen erfiillen, im Wesentlichen
mit dem Leitmedium einer auf Vertrauen beruhenden Expertise, wobei sie eine Brii-
ckenfunktion erfiillen und zwischen wissenschaftlicher Theorie und Lebenspraxis ver-
mitteln. Hierbei miissen sie in ihrer kommunikativen Handlungspraxis den Draht-
seilakt bewiltigen, unter der Bedingung per se ungleicher Beteiligungschancen und
einer ebenso differenten Macht- und Kompetenzverteilung ein moglichst robustes
Vertrauensverhiltnis herzustellen. Unter pidagogischer Professionalitit wird die
mehr oder weniger gelungene Relationierung von wissenschaftlichem sowie beruf-
lichem Wissen einerseits und dem praktischen Kénnen im interaktiven Vollzug einer
mit Erziehung und Bildung korrespondierenden Dienstleistung (,Klientenorientie-
rung®) andererseits verstanden™.

Unter dem Gesichtspunkt von Professionalitit kann das innovative Potential von
E-Learning grundsitzlich in zweifacher Weise bestimmt werden: Erstens haben die
jeweiligen technischen Arrangements die Funktion, die Qualitit der pidagogischen
Dienstleistung in der Weise zu steigern, dass subalterne Routinetitigkeiten, also nicht
den Kern der pidagogischen Arbeit tangierende Aufgaben an computergestiitzte Sup-
portstrukturen delegiert werden, so dass die Hochschullehrer und Weiterbildungs-
praktiker die eigentliche Beratungs-, Betreuungs-, Vermittlungs- und Klientenarbeit
konzentrierter ausfithren kénnen. E-Learning iibernimmt in dieser Variante gleich-
sam eine Entlastungsfunktion fiir das professionelle Kerngeschift und schirft das
Profil des jeweiligen beruflichen Mandats. Durch diesen Flankenschutz gelingt es dem
Personal, das die Leistungsrolle ausfiillt, mehr Autonomie im Arbeitsbiindnis mit den
Angehoérigen der Zielgruppe zu gewinnen. Zweitens tragen E-Learning-Szenarien im

9  Diese haben per se eine eher technische oder padagogische Komponente; die technischen Aspekte miissen wir an dieser
Stelle ausklammern.

10 Diese Dienstleistungen setzen sich u. a. handlungsschematisch aus den Elementen Unterrichten, Arrangieren, Beraten,
Helfen und Organisieren zusammen.
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Sinne der Formel ,im Medium liegt die Botschaft“ zur besseren Passung zwischen
den immanenten Gelegenheitsstrukturen des didaktischen Settings und den tiberge-
ordneten Zielen wie etwa der Verbesserung der Angebots-, Dienstleistungs- und
Durchfithrungsqualitit einer Hochschule bei: So wird den Studenten beispielsweise
die Zumutung des Schlangestehens beim Kopieren von Texten aus dem Semesterap-
parat abgenommen; sie kénnen sich tiber Chatriume vernetzen und durch die Zen-
tralisierung von Termin- und Adressenverwaltung leichter intern abstimmen; auch
filltes ihnen leichter, wechselseitig Wissensliicken einzugestehen, weil die Gefahr des
Gesichtsverlusts beim distance learning geringer ist als in vis-a-vis-Situationen; der
Hochschullehrer kann sich analog zu modernen Formen der Erméglichungsdidaktik
einerseits stirker zuriicknehmen, gleichzeitig jedoch durch die Steuerung der sozialen
und technischen Hintergrundprozesse indirekt seine pddagogische Wirkmichtigkeit
potenzieren. Das technische Medium durchmischt die sozialen, riumlichen und zeit-
lichen Komponenten einer Vermittlungssituation und erhoht somit die Kapazititen
der Informationsverarbeitung, weil im giinstigsten Falle mehrere Sinnesorgane akti-
viert werden und fiir den Aneignungsprozess nutzbar gemacht werden kénnen. Viele
Hochschullehrer und Weiterbildner nutzen E-Learning genau im Sinne des hier skiz-
zierten didaktischen Uberraschungseffektes, nimlich als Weg, um die eingefahrenen
Pfade ihres Lehr- und Forschungsalltags zu verlassen und konstruktiv auf die Anfor-
derungen des modernen Hochschulbetriebs zu reagieren.

Aus dieser Sicht bemisst sich der Neuigkeitswert daran, dass E-Learning ein Surplus
gegeniiber den eher trigen Aufmerksamkeitsleistungen und dem eher geringen En-
gagement zu erzielen vermag, welches die Studierenden in den konventionellen uni-
versitiren Lehr- und Lernformen an den Tag zu legen pflegen. Um einer E-Learning-
Einheit das Siegel innovativ zu verleihen, muss im Einzelfall geklirt werden, ob die
Studierenden bzw. die Zielgruppen gehaltvoller, mehr und nachhaltiger gelernt haben,
d. h. die Wissensvermittlung so gestaltet werden konnte, dass tatsichlich ein empirisch
nachweisbarer Zuwachs in der Kompetenzentwicklung erzielt worden ist. Die Einstu-
fung eines Qualititsmerkmals aus der Sinnwelt der Profession verhilt sich dabei weit-
gehend indifferent gegeniiber den Einstellungen und Meinungen der Praktiker. Die
hier skizzierten Anforderungen implizieren, die Perspektive des Studierenden nicht
nur gedankenexperimentell zu tibernehmen, sondern diese auch empirisch zu erfas-
sen, was den Einsatz von Verfahren des methodisch kontrollierten Fremdverstehens
zwingend erforderlich macht. Die Sondierung des hochschuldidaktischen Innovati-
onsgehaltes ist demnach sachlogisch an die Erzeugung von Informationen gebunden,
die das Verhiltnis von pidagogischer Intention und faktischer Funktion problemati-
sieren und transparent machen koénnen. Doch ebenso wichtig wie die Erzeugung
handfester Daten ist die Beantwortung der Frage, ob die widerspriichlichen und pa-
radoxen Anforderungsstrukturen, die fiir Professionalitit nun einmal konstitutiv sind,
so ausbalanciert worden sind, dass eine Vereinseitigung nur eines Handlungsimpe-
ratives vermieden werden konnte. Innovativ ist E-Learning unter dem Aspekt der Pro-
fessionalitit ndmlich nur dann, wenn der Praktiker das nahezu in jedem pidagogi-
schen Setting virulente Spannungsverhiltnis zwischen Bildungsauftrag und der
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gleichzeitigen Notwendigkeit der sozialen Selektion verantwortungsbewusst und un-
ter Mafsgabe der beruflichen Verpflichtung zur Selbstreflexion auszubalancieren ver-
mag. Im konkreten Fall bedeutet dies, die gesellschaftlichen Abnehmer padagogischer
Einrichtungen (Arbeitswelt, staatliche Institutionen) vor inkompetenten Absolventen
zu schiitzen und die Bildsamkeit der Akteure gleichzeitig maximal zu entwickeln,
d.h. ihre Potentiale zur Herausbildung einer eigenen Urteilskraft voll auszuschopfen.

Unter einer fachlich padagogischen Sichtweise wird es vollends kompliziert. Hier darf
nicht nur der Entstehungszusammenhang, sondern hier muss auch der Verwen-
dungskontext einer Erneuerung in den Blick genommen werden. Wihrend die Politik
—idealtypisch betrachtet — iiber Innovationen kommuniziert, Organisationen iiber sie
entscheiden, haben Professionen die Aufgabe, diese operativ umzusetzen. Das worst-
case-Szenario, welches das innovative Potential des ganzen Vorhabens dementieren
wiirde, trite ein, wenn es das Café Sagenhaft zwar gibe, aber niemand hin ginge —
sprich: die Erzieherinnen und die Lehrerinnen es schlicht nicht nutzen, die Dienst-
leistungsangebote also nicht nachgefragt werden wiirden'. Solange die eigentlichen
Adressaten nicht auf die technisch unterstiitzte Lehr-Lernarchitektur in Form des
Content-Management-Systems zurtick greifen und dadurch keine Verbesserung der
pidagogischen Arbeit vor Ort nachweisbar ist, kann, wenn tiberhaupt, nur von einer
konzeptionellen, aber keineswegs von einer vollzogenen pidagogischen Innovation
gesprochen werden. Die Giiteanforderungen und Qualititsanspriiche sind auf dieser
Ebene am héchsten, weil hier die empirisch nachweisbare Verwirklichung einer neuen
Praxis erforderlich ist. Gut gedacht ist eben nicht gut gemacht! Existiert diese Praxis
nicht, besteht sie nur auf dem Papier, sollte tunlichst auch nicht von einer Innovation
gesprochen werden. Eine Grenzfrage tangiert die Problematik, ob nach einer Imple-
mentierung des Vorhabens die Erfahrungswerte der Kindergirtnerinnen und Lehre-
rinnen und deren Deutungen ausreichen, um den Innovationsgehalt zu beglaubigen.
Erst wenn die Zielgruppe der piddagogischen Praktiker von der Erneuerung in spezi-
fischer Weise profitiert, ist auf der Ebene der Professionalitit das Erfolgskriterium
erfullt.

5 E-Learning: Eine mit der Zeit verblassende oder eine sich
selbst erneuernde Innovation?

Die hier entfalteten Argumente zeigen, dass Innovationen im Feld des ,E-Learning”
in der Weiterbildung und der Hochschule nicht iiber einen Kamm geschoren werden
diirfen und es von dem jeweiligen Beobachtungsstandpunkt abhingt, wie der sub-
stantielle Gehalt einer Innovation im konkreten Fall einzuschitzen ist. Ergebnissi-
chernd lisst sich sagen,

11 Um diese Konstellation zu vermeiden, werden aufwandige Informations- und Fortbildungsveranstaltungen fiir Erziehe-
rinnen und Lehrerinnen geplant und durchgefiihrt.
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o dass die Politik Innovationen als die Inszenierung eines sachbezogenen Mediums der
Problemlésung priorisiert,

o Neuheiten in Organisationen unter Mafdgabe ihrer funktionalen Passung gegeniiber
dem institutionellen Kerngeschift und der Optimierung der System- Umwelt-Differenz
wahrgenommen werden

e und die Sinnwelt der Profession das Kriterium der qualitativen Verbesserung der
personenbezogenen Dienstleistung als ranghochste Beurteilungsfolie heranzieht.

Die Rationalititsstandards und die Art der Gelingensbedingungen, die erfiillt sein
miissen, damit das eindeutige Urteil , das ist wirklich eine Innovation” formulierbar ist,
kann mit Blick auf die bildungspolitische, organisatorische und professionelle Ebene
als ein hierarchisch angeordnetes Gefille unterschiedlich elaborierter Kriterien kon-
zipiert werden: Wihrend die qualitativen Voraussetzungen auf der bildungspoliti-
schen Ebene als nicht sonderlich hoch eingestuft werden konnen, sind sie auf der
Ebene der Profession am hochsten ausgebildet, da es hier nicht nur um programma-
tische Positionen geht, sondern um die faktische Formierung einer spezifischen Pra-
xis, die mit dem Alten bricht. Im Mittelfeld bewegt sich die Organisation, die eine
ambivalente Haltung an den Tag zu legen pflegt. Die drei Referenzen korrespondieren
mit bestimmten Zeitlogiken: So findet im Kontext der Bildungspolitik eine Antizipa-
tion von Zukunft im Sinne der Transformation einer Prognose in das Stadium der
vergegenwirtigten Zukunft statt. Bei der Organisation zeichnet sich eine retrospektiv-
prospektive Haltung ab, und zwar im Sinne von ,die Neuheiten von heute sind die
Routinen von morgen“ und , die vergessenen Routinen von gestern sind die Innova-
tionen von morgen“. Professionen bilden dem gegentiber eine riickwirtsgewandte
Zeitlogik gegentiber Innovationen aus, weil sie auf die empirische Validierung dessen
angewiesen sind, was sie im konkreten Fall zu leisten vermégen”. Wihrend das bil-
dungspolitische Relevanzsystem eine hohe Anschlussfihigkeit gegeniiber dem
gesunden Menschenverstand aufzuweisen scheint, legen die beiden anderen Bezugs-
systeme gegeniiber dem Alltagsbewusstsein und seiner Neigung der simplifizieren-
den Vereindeutigung ein hohes Maf an Distanz an den Tag. Bei alledem ist zu be-
riicksichtigen, dass in der von prominenten Sozialwissenschaftlern diagnostizierten
yzweiten Moderne“ auf breiter Front eine Veridnderung in den zeitlichen Wahrneh-
mungsmustern stattzufinden scheint und die Gesellschaftsmitglieder prinzipiell im-
mer mehr dazu neigen, das, was moglich ist, also die pure Potentialitit einer Sache,
bereits als Wirklichkeit sui generis zu betrachten. Vor diesem Hintergrund muss ein
gewisser Konservatismus an den Tag gelegt werden. Unter erziehungswissenschaftli-
chen Gesichtspunkten kann von einer professionell bedeutsamen Innovation erst
dann gesprochen werden, wenn die Prozesse des Lehrens und Lernens zielgerichtet
optimiert und ein Surplus an Wissen und Erkenntnis erzeugt worden ist. Die Kon-

12 Fiir Professionen gilt das, was Esposito angemerkt hat: Das eigentlich Neue kann nur a posteriori erkannt werden, wenn
es nicht mehr neu ist. Neuheit ist im Grunde eher auf die Vergangenheit, in der es ein bestimmtes Objekt noch nicht
gab, als auf die Zukunft bezogen. Wenn Neuheit Uberraschung meint, bedeutet eine Ausrichtung auf Neuheit, dass man
Uberraschungen erwartet und damit etwas, was per definitionem nicht Gegenstand von Erwartung sein kann —ansonsten
handelt es sich dabei nicht mehr um Uberraschungen* (Esposito 2002: 359).
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zeptionalisierung piddagogischer Innovationen unter Federfithrung des Relevanzsys-
tems Profession impliziert Leistungsstandards und Qualititsanspriiche, denen die
Berufskultur allein nicht gerecht werden kann, deren Rekonstruktion und Dokumen-
tation auf wissenschaftliche Forschung angewiesen ist.

Mit der wiederholt vorgetragenen Kernbotschaft ,im E-Learning stecke ja noch viel mehr
kreatives Potential zur pidagogischen Gestaltung” wird im Moment und wohl auch noch
in den nichsten Jahren der innovative Charakter von E-Learning unterstrichen, ja viel-
leicht auch beschworen. Bestimmte Beobachtungen geben dieser Position recht: Nach
wie vor sind eine Menge Studierende fasziniert bei der Sache; sie engagieren sich in
einigen Fachbereichen ehrenamtlich und organisieren sich in experimentellen Netz-
werken. Die Erfahrungen aus der modernen Arbeitswelt scheinen all denen Recht zu
geben, die den Absolventen mit Kompetenzen auf dem Gebiet des E-Learning beson-
ders gute berufsbiographische Entfaltungs- und Karrierechancen attestieren. Viele fur
den Bereich des distance Learning zustindige Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an
den Hochschulen agieren ebenfalls hochmotiviert und rufen in ihrem Auftritt manch-
mal sogar Erinnerungen an den Habitus sozialer Bewegungen wach. Die Aufbruch-
stimmung wird aber nicht ewig andauern, und an einigen Universititen ist sie lingst
abgeklungen. In dem Mafle wie die jeweiligen Arrangements, Lernplattformen und
Nutzungsoptionen peu a peu in den offiziellen Betrieb einwandern, verliert die Inno-
vation E-Learning ihre frithere Attraktion. Ob E-Learning im pidagogischen Bereich
sich als eine selbst erneuende Innovationsmaschinerie erweist, hingt maf3geblich da-
von ab, ob mit dem Vordringen des Web 2.0 und den damit korrespondierenden tech-
nischen Entwicklungen auch ein Moglichkeitshorizont fiir immer neue soziale
Szenarien erweitert werden kann und sich damit neue interaktive Optionen der pid-
agogischen Nutzung auftun. Bei aller Vorsicht wagen wir zum Schluss eine Prognose:
Sollte die Diversifikation technikunterstiitzter Formen des Lehrens und Lernens im
Besonderen und der medial vermittelten Interaktion tiber das Internetim Allgemeinen
tatsichlich die von einigen proklamierten Quantenspriinge vollziehen, so diirfte diese
Entwicklung zur langsamen aber stetigen Aufwertung der guten alten vis-a-vis-Kom-
munikation unter den Bedingungen leibgebundener Anwesenheit beitragen.
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