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Freiheit des Lerners gestalten

“Lernkultur Kompetenzentwicklung” ist der bedeutungsvolle Titel des inter-
disziplindren Forschungs- und Entwicklungsprogramms, es ist Ausgangsba-
sis und Perspektive fiir alle in Auftrag gegebenen Analysen und Gestaltungs-
vorschldage zum Lernen im Netz und mit Multimedia. Im Programm wird den
Fragen des Aufbaus und der Entwicklung einer Lernkultur, die sich durch
eine Vielfalt von Lernarrangements und Lernformen auszeichnet und deren
optimales Zusammenwirken ermoglichen soll, gezielt nachgegangen. Zen-
trales Anliegen istes, die Forderungen an die berufliche Weiterbildung in ih-
rer Ganzheit zu analysieren und Modelle fiir Verdnderungen zu entwickeln
und zu erproben. Eine Lernkultur, wie gut oder schlecht sie im einzelnen Un-
ternehmen oder in einer Region auch aussehen mag, ist in entwickelten Ge-
sellschaften ohne Computer kaum vorstellbar. Lernkulturen entwickeln sich
im Tétigsein von Menschen, Kompetenzen werden von Menschen in der Té-
tigkeit erworben. Die Analysen miissen also weit iiber das organisierte Ler-
nen im Kurs oder am Arbeitsplatz hinausgehen und alle Bereiche menschli-
chen Lebens einschlieBen —der Computer selbst, oder seine vielfdltigen Aus-
priagungsformen, hat schon heute sehr viele Gebiete menschlichen Tétig-
seins erreicht.

Bereits mit der Bezeichnung des Bereiches “Lernen im Netz und mit Multi-
media” soll mehr intendiert werden als das, was heute iiblicherweise unter
dem — auch nicht immer klar definierten — Begriff E-Learning zusammenge-
fasstist. In der Weiterbildung wird selbst gesteuertes oder selbst organisier-
tes Lernen gefordert und besonders durch das Lernen mit neuen Medien ge-
fordert. Hier kommt es darauf an, das Verhiltnis von Lernen und Arbeiten im
Netz zu analysieren und zu gestalten. In diesem Prozess geht es nicht nur um
den —relativ schmalen — Anteil des Lernens im Netz und mit Multimedia, in
dem eine Kompetenzentwicklung stattfindet. Im Mittelpunkt des Interesses
steht der — relativ breite — Anteil des Arbeitens im Netz und mit Multimedia,
der eine Entwicklung von Kompetenzen auslésen und fordern kann. Es gilt
herauszufinden, welche Kompetenzen mit E-Learning effektiv, tiatigkeits-
nah und kostengiinstig zu entwickeln sind. Dabei soll niemand von diesen
neuen Lernformen ausgeschlossen werden oder sich ausgeschlossen fiihlen.

An sehr vielen Arbeitsplidtzen sind Computer oder Maschinensteuerungen
etc., hinter denen sich Computer verbergen, im Einsatz. Zunehmend mehr
Menschen haben zu Hause einen PC, viele mit Internetanschluss. Die Attrak-
tivitdt von Computer und Internet — oft durch Spiele erzeugt — ist besonders
bei jungen Menschen ungebrochen. Der Umgang mit Computern und dem In-



ternet setzt Handlungsfdhigkeit voraus und ist gleichzeitig ein Weg zu ihrer
Entwicklung. Diese Handlungsfahigkeit, die in Arbeit, Freizeit und Kommu-
nikation vorausgesetzt und gleichzeitig entwickelt wird, gilt es in der Lern-
kultur zu analysieren und zu férdern.

Lernen im Netz und mit Multimedia ist unabdingbar, weil es einerseits —
nicht immer wahrgenommen — schlichtweg existiert, anderseits in alle Lern-
und somit auch Lebensbereiche integriert werden kann und in viele bereits
integriert ist. Hier ist also eine Lernform hinzugekommen, die sowohl in ih-
ren vielfédltigen Facetten als auch in ihrer Integrierbarkeit in das Titigsein
von Menschen wirklich neu ist. Die meisten Moglichkeiten der Simulation,
sei es von Prozessen oder von Gegenstidnden, werden durch diese Technolo-
gie erst moglich.

Mit dem tidtigen Lerner im Netz und mit Multimedia findet eine Entwicklung
hin zu einer Diversifizierung des Lernens statt, in der ein “selbst organisier-
ter Lerner” im Mittelpunkt steht und die Lernformen oder eben deren wohl-
iiberlegter und geschickter Mix sich nach den zu vermittelnden Lerninhalten
richtet, wobei der Erwerb von Handlungskompetenzen bei den Lernenden
das Ziel bleibt. Wie sich zeigt, ist die Freiheit des Lerners von entscheidender
Bedeutung.

Die Projekte des Bereiches Lernen im Netz und mit Multimedia (LiNe) sind
angetreten, das weite Feld des multimedialen und internetbasierten Lernens
sowohl durch das Fernglas als auch durch die Lupe von Lernkultur und Kom-
petenzentwicklung zu betrachten. Da mit den in diesem report-Heft in ver-
kiirzter Form dargestellten Studien das eigenstindige Forschungsfeld LiNe
aufgeschlossen wird, heifit das, Identifikation, Typologie und Analyse der
bestehenden Strukturen stehen im Mittelpunkt. Handlungsempfehlungen fiir
Praktiker und die Identifizierung von iiber die eigenen Forschungen hinaus-
gehenden Erkenntnisbedarfe sind ein wichtiger Teil der Arbeiten. Kiinftige
Vorhaben bei LiNe werden an diesen Stellen ansetzen, die roten Fiaden des
Lernens im Netz und mit Multimedia, die in diesen Projekten aufgenommen
wurden, weiter fiihren und vor allem in die Praxis von Arbeiten und Lernen
leiten.

Lernen im Netz und mit Multimedia ist ein zugleich integraler und differen-
tieller Bestandteil der anderen das Programm “Lernkultur Kompetenzent-
wicklung” repriasentierenden Bereiche. Der reale “Lernort PC” kann iiberall
sein und wird (iiberall) auf andere Weise wahrgenommen. Die roten Fidden
tiiberkreuzen sich und werden sich auch verknoten, an deren Ende aber muss
der Lerner mit sich selbst erworbenen Kompetenzen in einer verbesserten
Lernkultur stehen.



Bei ihren Untersuchungen zu den Moglichkeiten einer kompetenzbasierten
E-Lernkultur in KMU fanden Brigitte Stieler-Lorenz und Alexander Krause
von der der Core Business Developement GmbH Berlin heraus, dass die Vor-
ziige des IT-basierten Lernens beim E-Learning durch any time und any where
dann voll genutzt werden kénnen, wenn ein any content, eine inhaltlich niitzli-
che Themenbreite und -vielfalt, hinzukommt: Wenn man den Lernenden die
Maoglichkeit gibt, sich weitgehend selbstorganisiert und informell im weltwei-
ten Lernraum Internet zu bewegen, kommt es nachweisbar zur Entwicklung
von Kompetenzen. Moglichkeiten zu schaffen setzt aber voraus, den Lerner
von seinen technischen und mentalen Voraussetzungen her in die Lage zu ver-
setzen, seine Freiheit wahrzunehmen.

In der Studie “Ausgrenzung oder soziale Teilhabe — Potenziale von
E-Learning und ihre Wirkungsbedingungen” von Evelyn Ludwig und Walter
F.Kugemann von “FIM — Neues Lernen” der Friedrich-Alexander-Universitét
Erlangen-Niirnberg werden prototypische Verldufe sozialer Segmentierung
im Prozess der gesellschaftlichen Einfiihrung neuer Medien und des Internets
identifiziert und typische und wegweisende Aktionen, die dieser Segmentie-
rung entgegenwirken, aufgezeigt. Fordernde Gestaltung von Gegenstrategien
durch alle die Gesellschaft tragenden Institutionen und Gruppen ist unabding-
bar. Die Freiheit des Lerners muss also auch geschaffen werden — und sie kann
geschaffen werden!

Thomas Reglin und Gerhart Holbling vom Forschungsinstitut Betriebliche
Bildung f-bb gGmbH bauten ihr Projekt “Vergleichende Analyse bestehen-
der Verfahren des Lernens im Netz und mit Multimedia unter medienpiddago-
gischen —insbesondere kompetenzanalytischen — Gesichtspunkten bis hin zu
einer kompetenzbezogenen Typologie und Bewertung der Lernformen” ent-
lang der These “Der Erfolg mediengestiitzten Lernens in der beruflichen Bil-
dung hidngt wesentlich davon ab, inwieweit es ein Konzept der Kompetenz-
entwicklung ist, das den Medieneinsatz leitet.” Mit dem Kompetenzanalyti-
schen Beschreibungsraster (KABRA) ist eine kompetenzbezogene Typolo-
gie und Bewertung multimedialer Lernformen (E-Learning) entstanden. Die
Ergebnisse der vergleichenden Analyse gestatten es herauszufinden, welche
— fachlich-methodischen, personalen, sozial-kommunikativen oder aktivi-
tits- und umsetzungsbezogenen — Kompetenzen in einer konkreten Arbeits-
und Unternehmenssituation mit welcher Lernsoftware entsprechend zu for-
dern sind.

Die Freiheit des Lerners soll zum Erfolg fiithren, muss nachgewiesen und
kontrolliert werden. Mit multimedialen und internetgestiitzten Lernarrange-
ments und der dahinter stehenden digitalen Technik werden Fragen nach
Kontrolle, die in der traditionellen Weiterbildung eine eher untergeordnete



Rolle spielen, ganz neu und mit ungewohnter Vehemenz gestellt. Die Auto-
ren der Studie “Lernerfolgskontrolle und Zertifizierung des Lernens im Netz
und mit Multimedia unter dem Aspekt der Lernkulturverdnderung und Kom-
petenzentwicklung”, Anke Hanft und Wolfgang Miiskens von der Universi-
tdt Oldenburg, stellen sich dieser Herausforderung. Nach ausfiihrlicher Ana-
lyse des Forschungsgegenstandes zeigen sie Gestaltungsansitze fiir die Ent-
wicklung kompetenzbezogener Lernerfolgskontrollen im Bereich der inter-
netgestiitzten Weiterbildung auf.

Neben den vier genannten Studien wurden zwei Analysen zu kompetenzfor-
derlichem Lernen in nicht explizit als Lernsysteme ausgelegten computer-
mediengestiitzen Arbeitsformen in Auftrag gegeben. Dabei wurden unter-
schiedliche Schwerpunkte gesetzt: (1) Entstehungsprozess und Konsequen-
zen neuer Arbeitsformen sowie (2) informelles Lernen zwischen Infotain-
ment und Lernen bei der Arbeit. Es ist geplant, die Ergebnisse dieser Arbei-
ten im Beitrag “Lernen mit Artefakten im beruflichen, privaten und sozialen
Leben” in der Ausgabe 2003 der von QUEM herausgegebenen und beim
Waxmann Verlag erscheinenden Reihe “Kompetenzentwicklung” zu verof-
fentlichen; daher erscheinen die Kurzfassungen der Studien nicht mit in die-
sem Heft.

Viele rote Fiden mussten in der Hand behalten werden und durften nicht ver-
loren gehen. Allen Forschern und Projektarbeitern, Kooperationspartnern
und Helfern mochte ich meinen Dank fiir ihre Arbeit aussprechen und mich
fiir die Zusammenarbeit und das gemeinsame Lernen bedanken.

Reiner Matiaske



Thomas Reglin, Gerhart Holbling

Kompetenzentwicklung
mit Neuen Medien?

Ergebnisse einer vergleichenden Analyse bestehender Verfahren
des Lernens im Netz und mit Multimedia

1 Einflhrung: Ziele und Gegenstand
der Untersuchung

Die besondere Bedeutung, die multimediale Lehr-Lern-Arrangements im
Zeitalter des lifelong learning gewinnen, scheint jenseits aller Diskussion.
Dennoch ist die Gefahr nicht gebannt, dass unter fortschrittlichen Etiketten
tiberkommene Instruktionsmodelle mitgeschleppt werden und selbst multi-
medial aufwindig gestaltete Software tradierte Positionszuweisungen im
padagogischen Verhiltnis implizit fortschreibt. Angesichts der vielfach zu
beobachtenden Dominanz technikzentrierter Zuginge zum Medieneinsatz in
der beruflichen Bildung scheint es geboten, auch und gerade im Bereich mul-
timedialen Lernens den Blick auf die basalen individuellen Dispositionen zu
lenken, die sich einerseits in und hinter allen Prozessen der Aneignung von
Wissen ausprigen, andererseits zur selbststiandigen und selbstbestimmten
Initiierung solcher Prozesse erst befdhigen. Das Erkenntnisinteresse des hier
vorgelegten Gutachtens bestimmt sich aus diesem Riickbezug. Der Erfolg
mediengestiitzten Lernens in der beruflichen Bildung hingt unserer Auffas-
sung nach wesentlich davon ab, inwieweit es ein Konzept der Kompetenzent-
wicklung ist, das den Medieneinsatz leitet.

Kompetenzentwicklungsprozesse lassen sich nicht im Sinne eines einfachen
Ursache-Wirkung-Modells beschreiben nach dem Schema “Eigenschaft x
des Multimedia-Produkts erzeugt Kompetenz y” (wobei dann allenfalls noch
der einschrinkende Zusatz angefiigt werden miisste: “mit der Wahrschein-
lichkeit z”): “Hypertext fordert die Selbststindigkeit der Lerner.” Von die-
sem analytischen Pattern scheinen sich aber auch viele der Ansétze nicht
vollstindig befreit zu haben, die fiir sich in Anspruch nehmen, die lerntheore-
tische Wende von behavioristischen zu kognitivistischen oder konstruktivis-
tischen Ansitzen vollzogen zu haben. Im Gegensatz dazu gilt es, multimedi-
ale Lern-Anwendungen in dem Instrument-Charakter zu begreifen, der ih-
nen im Kontext individueller Kompetenzentwicklungsprozesse zukommt.



Diesem Anspruch kann letztlich nur eine systemische Herangehensweise ge-
recht werden. Das analysierte Lernmedium muss im Kontext der damit ver-
folgten Ziele— des lernenden Individuums und seiner Organisation — und sei-
ner (technischen und sozialen) Einsatzbedingungen analysiert und bewertet
werden. Die rein immanente Beschreibung der didaktischen Gestaltung, die
im Folgenden Thema sein wird, erfasst dem gegeniiber nur einen kleinen
Ausschnitt, ist aber zum Verstindnis des Gesamtprozesses unerlidsslich.

Der Beitrag beruht auf Ergebnissen des Projekts “Kompetenzforderliche
Perspektiven des Lernens im Netz und mit Multimedia— Vergleichende Ana-
lyse bestehender Verfahren des Lernens im Netz und mit Multimedia unter
medienpiddagogischen — insbesondere kompetenzanalytischen — Gesichts-
punkten, bis hin zu einer kompetenzbezogenen Typologie und Bewertung der
Lernformen” im Programmbereich “Lernen im Netz und mit Multimedia”.
Die Erfassung und vergleichende Bewertung bestehender multimedialer und
hypertextueller Lernformen im Hinblick auf ihre kompetenzforderlichen Ei-
genschaften vollzog sich in folgenden Schritten:

— Analyse vorhandener Typologisierungen,

— Identifikation kompetenzforderlicher Eigenschaften bzw. Eigen-
schaftsbiindel von Lernsoftware und ihres Nutzungsumfelds,

— Entwicklung eines Kriterienkatalogs fiir kompetenzbezogene Lern-
software und — darauf aufbauend — eines Evaluationsrasters,

— exemplarische Anwendung des Evaluationsrasters auf zehn E-Lear-
ning-Produkte aus dem Bereich der betrieblichen Weiterbildung,

— Validierung des Evaluationsrasters.
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2 Der Kompetenzbegriff

Der Versuch, ein Bewertungsraster von Lernmedien unter kompetenzanaly-
tischen Gesichtspunkten zu entwickeln, bedarf angesichts einer mittlerweile
geradezu “inflationdre[n] Verwendung des Kompetenz-Begriffs” (Erpen-
beck 1996, S. 9) in verschiedensten theoretischen Kontexten der Explizie-
rung seines theoretischen Hintergrunds: Wir bedienten uns des theore-
tisch-begrifflichen Instrumentariums, das Erpenbeck/Heyse (1996, 1999)
vor dem Hintergrund der Erfahrungen mit dem Prozess der Transformation
von der Plan- zur Marktwirtschaft in den neuen Bundesldndern entwickelt
haben, da es unserer Ansicht nach gegenwirtig den detailliertesten und an-
spruchsvollsten Ansatz der Konzeptualisierung von Kompetenz reprisen-
tiert.

Erpenbeck und Heyse gehen davon aus, dass sich das Lernen (Erwachsener)
in Anbetracht permanenter wirtschaftlicher, technologischer und sozialer
Wandlungsprozesse nur mehr dann als zeitgemil erweist, wenn es den Cha-
rakter eines selbst organisierten Prozesses annimmt: “Selbstorganisiert ist
Lernen dann, wenn wechselnd Lernziel, Operatoren, Strategien, Kontroll-
prozesse und ihre Offenheit vom lernenden System selbst so angegangen und
bewiltigt werden, dass sich dabei die Systemdispositionen erweitern und
vertiefen (...)”" (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 130). Andere Formen des organi-
sationalen und individuellen Lernens (fremd- und selbst gesteuertes, fremd-
organisiertes Lernen) werden durch die Notwendigkeit selbst organisierten
Lernens nicht obsolet, treten aber in ihrer Bedeutung weit hinter dieses zu-
riick. Selbst organisierte Lernprozesse zielen nicht auf traditionelle (Wei-
ter-)Bildungsziele (theoretisches Wissen, Fertigkeiten, methodisches Ge-
schick), sondern auf grundlegende Dispositionen, d. h. auf die Ausbildung
und Vermehrung von Kompetenzen (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 131). In
enger Anlehnung an die Systematik von Sonntag/Schaper (1992) unterteilen
Erpenbeck/Heyse “ (...) den Komplex gewiinschter Eigenschaften, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten” in Fach-, Methoden-, Sozial- und personale Kompe-
tenz; ihren Inbegriff bildet die berufliche Handlungskompetenz (Erpen-
beck/Heyse 1996, S. 19). Den Grundkompetenzen ordnen sie jeweils eine
Reihe von Teilkompetenzen zu, die durchgehend den Charakter von Disposi-
tionen — Anlagen, Bereitschaften, potenziellen Fihigkeiten (Erpen-
beck/Heyse 1999, S. 157) —haben. Fachlich kompetent zu sein bedeutet dem-
zufolge, selbstorganisiert-dispositionell iiber verschiedene Wissensinhalte
(Allgemein-, Fach-, EDV-Wissen, Sprachkenntnisse, unternehmerisches
Denken) zu verfiigen. Analog dazu liegt personale Kompetenz vor, wenn die
Bereitschaft zu Selbstentwicklung und Selbstreflexion, zum Lernen, zur Of-
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fenheit und zur Emotionalitit (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 160) selbstor-
ganisationell-dispositiv verfiigbar ist.

Der Begriff Kompetenz akzentuiert zum einen die neu formulierte Eigenart
des lernenden Subjekts, selbstorganisiert Dispositionen zum Handeln zu er-
werben, zum anderen die Bedeutung non- und informeller Lernformen fiir die
Entwicklung von (Handlungs-)Dispositionen. Die strategische Bedeutung
des Kompetenzbegriffs liegt in der neuen ganzheitlichen Sichtweise, die er
ins Spiel bringt. Nicht mehr das Entsprechungsverhéltnis zwischen funktio-
nalen Erfordernissen eines Arbeitsplatzes und mehr oder weniger exakt be-
schreib- und kontrollierbaren fachlichen und iiberfachlichen Qualifikatio-
nen eines Arbeitnehmers steht im Mittelpunkt des wissenschaftlichen, pada-
gogischen, unternehmerischen Interesses, sondern das offene Verhiltnis
zwischen prinzipiell ungewissen, sich wandelnden Anforderungen der Ar-
beit und dem Mitarbeiter als selbstorganisiert denkender, handelnder und
lernender Personlichkeit, die sich in der Auseinandersetzung mit beruflichen
und auBBerberuflichen Aufgabenstellungen und Situationen bestindig weiter-
entwickelt.

Dass Kompetenz als allgemeine Grundlage von Handlungsfihigkeit, inso-
fern situationsunabhédngig und nicht-sachbezogen definiert wird, sich jedoch
nur im Vollzug konkreter Aufgaben zu bewéhren und zu beweisen vermag,
bleibt die grundlegende Antinomie, die bis heute die wissenschaftliche Dis-
kussion bestimmt. Sie scheint dem Kompetenzbegriff in einer Weise einbe-
schrieben, die eindeutige Klidrungen in einer Richtung kaum erwarten ldsst —
weitere Pridzisierungen und hilfreiche Operationalisierungen aber allemal.
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3 Zur Typologisierung von Lernsoftware:
Modelle und Konzepte

Im Projekt wurden zundchst die in der Fachliteratur verwendeten Kategorien
daraufhin untersucht, inwieweit sie sich fiir die Ausarbeitung eines kompe-
tenzanalytischen Beschreibungsrasters eignen. Es zeigte sich, dass die vor-
liegenden Analysen vor allem die Parameter

— Unterweisungsform,

— Strukturierung des Lernmediums,

— Kommunikation aus technischer und didaktischer Sicht,
— Aufgabenstellung und Lernerfolgskontrolle,

— Codierung und

— Lernerautonomie in den Mittelpunkt stellen.

Wie die Termini selbst, so sind auch die Abgrenzungen dieser Parameter zum
Teil flieBend. Zudem liegen die in der Literatur vorgeschlagenen Beschrei-
bungskategorien zu einem guten Teil quer zueinander, was gelegentliche
Uberlappungen zur Folge hat.

3.1  Unterweisungsformen

Mit dem Terminus Unterweisungsform soll nicht ein ldngst problematisch
gewordenes traditionelles Dozent-Lerner-Verhiltnis unreflektiert aufge-
nommen und in die Welt der elektronischen Lernmedien libertragen werden.
Er reflektiert lediglich den Umstand, dass jede explizite Lehr-Lern-Umge-
bung intentional konzipiert wird — in der Absicht, einen optimalen Lerner-
folg des Lerners zu gewihrleisten oder zu unterstiitzen. Einen hilfreichen
Einstiegspunkt zur differenzierenden Untersuchung der Unterweisungsfor-
men, die in Lernsoftware zum Einsatz kommen, bieten Mandl/Gruber/Renkl
(1997), die bei ihrer Kriterienwahl speziell die betriebliche Weiterbildung
Erwachsener beriicksichtigen. Die Autoren unterscheiden vier Typen, auf die
wiederum vier Beschreibungskriterien bezogen werden. Dieses Konzept
lasst sich gut als zweidimensionale Matrix veranschaulichen (vgl. Tabelle 1,
S. 14).

Diese —inder Literatur verbreitete (Seel/Dorr 1997, Neumann 1999), aber er-

gianzungsfihige — Einteilung von Unterweisungsformen soll nun diskutiert
und weiter differenziert werden.
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Tabelle 1
Unterweisungsformen und Beschreibungskriterien nach Mandl/Gru-

ber/Renkl 1997

Typ Ubungs- Tutorielle Simulations- Cognitive
Kriterium programme Programme programme Tools

Realitdtsnihe
Problemorientierung
Lerneraktivitit

Adaptive
instruktionale
Unterstiitzung

Unterweisungsformen

(1) Ubungsprogramme sind sozusagen die Saurier des computergestiitzten Leh-
rens und Lernens; ihre Konzeption lieB sich bereits mit der frithen Computer-
technologie der 60er Jahre praktikabel umsetzen. Sie sind, zumeist in kleinste
Lerneinheiten gegliedert, sequenziell aufgebaut. Die Lerneinheiten folgen einer
vorgegebenen, meist nur durch Wiedervorlage mutierbaren Reihenfolge. Jede
Lerneinheit wird durch eine Priifungsaufgabe mit einem Rich-
tig-Falsch-Feedback abgeschlossen. Um die Auswertung der Priifungsaufgaben
und das fillige Feedback maschinell bewerkstelligen zu konnen, kommen oft
Multiple-Choice-Verfahren zum Einsatz. Alternativ werden Liickentexte ver-
wendet. Die “Liicke” beschridnkt sich jedoch zumeist auf eine bestimmte Zei-
chenfolge bzw. auf eine Liste mit wenigen giiltigen Valenzen. Versuche mit of-
fenen Antworten scheiterten vordergriindig am Stand der Technik. Mannigfalti-
ge semantische und semiotische Probleme legen jedoch die Frage nahe, ob hier
nicht eine Inkompatibilitdt von Mensch und Maschine vorliegt, die durch Per-
formance-Steigerung und Erweiterung von Speicherkapazitit letztlich nicht zu
tilgen sein wird. Diese Problematik besteht auch hinsichtlich der Adaptivitit tu-
torieller Programme. Ubungsprogramme werden nach wie vor in groBem Um-
fang und in verschiedensten Bereichen eingesetzt. Vom Lernziel her betrachtet
sind sie fiir solche Priifungen und Tests das Mittel der Wahl, die selbst die Struk-
turen solcher Programme aufweisen. Beispiele dafiir sind etwa Vokabeltrainer
und Assessment-Programme aller Art, deren Lernziel in der erfolgreichen Ab-
solvierung dem Lernprogramm strukturanaloger Tests besteht (die freilich ih-
rerseits auf ihre Sinnhaftigkeit zu befragen wiren). Ubungsprogramme fuBen in
der liberwiegenden Vielzahl auf dem Drill-and-Practice-Prinzip und verfiigen
nach den von Mandl/Gruber/Renkl (1997) erarbeiteten Kriterien iiber das ge-
ringste Potenzial fiir den Einsatz in der Erwachsenenbildung. Dieser Befund
fiihrt bei den Autoren jedoch zu keinem ausschlieBenden Verdikt, da die ange-
wandte Software stets in Bezug auf andere Komponenten des gesamten Lern-
arrangements zu bewerten sei.
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(2) Tutorielle Programme implementieren — zumindest — eine Dialogkom-
ponente, die in Abhingigkeit von Lerner-Inputs zwischen bedingten Ver-
zweigungen schaltet. An der Qualitit dieses Dialogs unterscheiden sich tra-
ditionelle tutorielle Programme von Intelligenten Tutoriellen Systemen
(ITS). ITS verfiigen im Idealfall iiber eine Diagnosekomponente, die unter
Beriicksichtigung von Stilen, Vorgehen und Erfolgen des Lerners auf den in-
dividuellen Bedarf abgestimmte Lernsequenzen generiert. Anfidngliche
Hoffnungen, die einmal in den Bereich der Kiinstlichen Intelligenz bzw. fuz-
zy logic gesetzt worden sind, wurden durch die Praxis allerdings nur unzurei-
chend erfiillt. Als Grenzfall von ITS lassen sich tutorielle Programme auffas-
sen, die fiir die lernerbezogene Steuerung des Programmablaufs auf mensch-
liche Intelligenz zuriickgreifen, sei es in der Person des Lerners selbst oder in
Gestalt eines externen Tutors. Insgesamt attestieren Mandl/Gruber/Renkl
(1997, S. 10) tutoriellen Programmen, “zumal wenn die Lernumgebung pro-
blemorientiert gestaltet ist, ein hohes Potential, das Lernen Erwachsener zu
unterstiitzen.”

(3) Simulationsprogramme werden in erster Linie zur Modellierung kom-
plexer Problemstellungen eingesetzt, in denen kognitive Komponenten nicht
hinreichen, um addquates Handeln zu konstituieren. Nach dem Charakter der
Problemstellung lassen sich Simulationsprogramme in fiinf Unterkategorien
klassifizieren (Mandl/Gruber/Renkl 1997, S. 12 ff.):

— Simulationen zur Substitution von Experimenten (z. B. Physik, Che-
mie, Biologie),

— Modellbildungssysteme (z. B. Architektur, Hardware-Design),

— Planspiele (z. B. Unternehmensfiihrung),

— Simulationen zum Training psychomotorischer Fertigkeiten (z. B.
Flugsimulatoren),

— fallbasierte Lernprogramme (z. B. medizinische Diagnostik).

Simulationsprogramme verfiigen “durch ihr hohes Ausmal an Realititsnihe,
ihre Problemorientierung und die hohe Lernaktivitit iiber das Potential, in
der Erwachsenenbildung anwendbares Wissen und adaptive Expertise fiir
das Berufsleben zu vermitteln.” (Mandl/Gruber/Renkl 1997, S. 17)

(4) Ein scheinbares Paradoxon von Cognitive Tools besteht darin, dass sol-
che Programme — zu nennen wiéren etwa Autorensysteme, Textverarbei-
tungs- und Tabellenkalkulationsprogramme; WWW-Browser) —in der Regel
keine explizit instruktionalen Elemente beinhalten, teleologisch also gar
nicht fiir den Lehr-Lern-Einsatz, sondern zur produktiven Verwendung kon-
zipiert sind. Gerade diese instruktionale Absichtslosigkeit jedoch macht sie
in hohem MafBe offen fiir die Verwendung in realitdtsnahen, problemorien-
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tierten Lernumgebungen. Auf Seiten des Lerners ist allerdings ein hohes
Ausmall an Aktivitdt und bereits vorhandener Selbstlernkompetenz gefor-
dert, sollen Cognitive Tools effektiv eingesetzt werden. In einem weiteren
Sinne gefasst, bezieht sich die Bezeichnung Cognitive Tools nicht auf ein be-
stimmtes Software-Produkt, sondern auf den vom Nutzer frei gewéhlten und
selbst koordinierten Einsatz verschiedener computergestiitzter Instrumente,
bei dem Recherche-Aktivitdten eine zentrale Rolle spielen. Web-Quests, da-
tenbankgestiitzte Expertensysteme, Multimedia-Enzyklopéddien, Groupwa-
re- bzw. Workflow-Programme bilden im Verbund aus Internet-, Intranet-
und Stand-alone-Applikationen ein méchtiges Cognitive Tool in der Hand
des kompetenten Anwenders.

Weitere — kognitiv orientierte — Beschreibungskriterien

Beschreibende — und damit potenziell bewertende — Kriterien fiir Unterwei-
sungsformen beziehen sich auf Annahmen iiber typische Merkmale des Ler-
nens, speziell des Lernens von Erwachsenen (Mandl/Gruber/Renkl 1997).

(1) Das Kriterium der Realitdtsnéhe zielt auf die Anwendbarkeit des angebo-
tenen Wissens im (beruflichen) Umfeld des Lerners. Offensichtlich besteht
hier ein starker Bezug zu den Lernzielen und zur Zielgruppe, so dass Aussagen
iiber die Realitdtsnihe der Lernangebote nur im Rahmen des gesamten Lern-
kontexts zu treffen sind. Ein Multiple-Choice-Ubungsprogramm zu
XML-Strukturen kann z. B. fiir einen Datenbank-Designer hochst realitdtsnah
sein; fiir einen Mitarbeiter der Marketingabteilung hingegen wird sich ein Rea-
lititsbezug auch dann nur schwer darstellen lassen, wenn ganzheitlichere
Ubungsformen zum Einsatz kommen.

(2) DasKriterium Problemorientierung ist in mehrfacher Hinsicht relevant.
Neben motivierenden, die Nachhaltigkeit des Lernens fordernden Aspekten
im Sinne der Anchored Instruction sind das Erkennen und Losen komplexer
Problemsituationen zu nennen. Allerdings verbiirgt Problemorientierung
nicht per se schon eine hohe Kompetenz, den Transfer von der Lernsituation
in die Praxis zu vollziehen, also adaptive Expertise. Es stellen sich vielmehr
die klassischen Fragen exemplarischen Lernens in neuer Form: Die konkrete
—hier zugleich auch: virtuelle — Problemsituation ebenso wie die zugeordne-
ten Losungsstrategien miissen auch allgemeine Beziige kenntlich machen,
um eine adidquate Ubertragung auf vergleichbare Situationen zu unterstiit-
zen.

(3) Lerneraktivitdt. Insbesondere erwachsene Lerner verfiigen bereits liber

— individuell sehr unterschiedliche — Wissens- und Kompetenzstrukturen,
die sich zudem schon in der Praxis bewihrt haben. Instruktionale Designs
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ohne geeignetes Instrumentarium, diese Strukturen durch Lerneraktivitdten
fiir den aktuellen Lernprozess fruchtbar zu machen, verspielen daher ein —
vermutlich hohes — Lernpotenzial. Auf emotional-motivationaler Ebene
kann das Uberrollen des in Passivitiit gefangenen Lerners durch vermeintlich
optimierte Lernvorgaben im schlimmsten Fall zur Ablehnung des gesamten
Lernarrangements fiihren. Von einem inhaltlichen Konzept der Lerneraktivi-
tiat sind freilich formelle Aktivitidts-Definitionen zu unterscheiden, die eher
aufirgendeine Art von Beschiftigung des Lerners abstellen. Nach dieser for-
mellen Seite fordern auch streng sequenzielle Ubungsprogramme, die dem
Lerner kontinuierlich Response abverlangen, hohe Lerneraktivitit (vgl. hier-
zu ausfiihrlicher Abschnitt 3.6).

(4) Adaptive instruktionale Unterstiitzung. Gerade lerneraktive Unterwei-
sungsformen wie Simulationen und Cognitive Tools lassen den Lerner, ins-
besondere den lernenden Novizen, oft allein, wenn es um die Nutzbarma-
chung von Werkzeugen geht oder darum, den Fortgang, gar den essenziellen
Gehalt eines Programms durch eigene Aktivitidten erst einmal zu eroffnen. In
solchen Fillen konnen personale Hilfen, etwa in Form von Coaching, ziel-
fiihrend sein.

Erweiterte Beschreibungskriterien

Die Kriterien der bisher untersuchten Matrix fokussieren vornehmlich auf
kognitive Aspekte. Als “weitere Dimensionen, die fiir den Einsatz des Com-
puters im Bereich des Erwachsenenlernens von Bedeutung sind”, schlagen
Mandl/Gruber/Renkl motivational-emotionale Faktoren, die Sozialform
des Lernens sowie Kosten-Nutzen-Abwéagungen vor (Mandl/Gruber/Renkl
1997, S. 19). Die Merkmalsausprdgungen der Programmtypen in der Di-
mension motivational-emotionale Faktoren wird dabei als den “kognitiven
Aspekten (...) in vielerlei Hinsicht analog” eingestuft (Mandl/Gru-
ber/Renkl 1997, S.21); typspezifische Auspridgungen der Dimensionen So-
zialform des Lernens und Kosten-Nutzen-Abwigungen werden nicht unter-
sucht.

Severing (2001) nennt fiinf Kriterien, die erfiillt sein miissen, damit Lernpro-
gramme Lernen im Arbeitsprozess von knowledge workers unterstiitzen kon-
nen:

— Ermoglichung problemorientierten Lernens,

— einfache und flexible Adaptierbarkeit der Lernmedien,
— Integration in die eingesetzten Arbeitsmittel,

— Unterstiitzung von Kooperation und Kommunikation,
— Einbettung in umfassende Lehr-Lern-Arrangements.
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Lerntheoretische Beziige

Tendenziell weisen sowohl die Typenunterscheidungen der Programme als
auch die Wahl der Beschreibungskriterien Affinititen zu bestimmten Lern-
theorien auf. Vor allem im universitdren Bereich ist dieser Zusammenhang
evident und oftmals kausal, d. h. Computerprogramme werden eigens zu dem
Zweck geschrieben und angewendet, lerntheoretische Ansidtze zu festigen
oder zu problematisieren (eine Ubersicht gibt z. B. Schulmeister 1997). Umge-
kehrt stellt sich der Sachverhalt oft bei kommerziellen Anwendungen dar. Ih-
rem Design wird in der Regel keine Stromung der Lerntheorie explizit zu
Grunde liegen, vielmehr eine Kombination technischer und finanzieller Kal-
kiile des Wirtschaftens. Zudem ist die Einsatzumgebung dieser Art von Soft-
ware, zumindest soweit es sich um frei auf dem Markt erhiltliche Standardwa-
re handelt, unbestimmt. Die Entwicklung von Beschreibungskriterien in der
wissenschaftlichen Literatur erfolgt jedoch auch in diesem Fall auf der Folie
lerntheoretischer Hintergriinde. Ubungs- bzw. Drill-and-Practice-Programme
entsprechen dabei tendenziell behavioristischen Idealen eines programmier-
ten Unterrichts, die mit einer unkritischen Euphorie iiber die Perspektiven des
—zur Zeit ihrer “Entdeckung” technisch noch unreifen — Computereinsatzes in
Lehr-Lern-Umgebungen koinzidierten. Tutorielle Programme lieBen sich
dem kognitiven Ansatz zuordnen, bei Simulationen und Cognitive Tools wer-
den meist Affinitdten zu konstruktivistischen Ansédtzen hervorgehoben (vgl.
zum ganzen Themenbereich Thissen 2001).

3.2 Strukturierung des Lernmediums

Klassisches Lernen im Schulunterricht, in Pridsenzseminaren, im Fernlehr-
gang oder durch autodidaktisches Biicherstudium ist sequenziell struktu-
riert. Der “Lehrer”, Autor oder Konzeptentwickler gliedert das definierte
“Pensum” nach didaktischen und curricularen Gesichtspunkten in eine Folge
von Lerneinheiten, die vom Lerner meist in der vorgesehenen Reihenfolge
abgearbeitet werden soll (auch wenn bei der Lektiire von Printmedien selbst-
verstindlich Spriinge jederzeit moglich sind) und an deren Endpunkt das Er-
reichen des Lernziels angesiedelt ist. Frithe CBT-Programme in der Traditi-
ondes programmierten Unterrichts von Skinner elaborierten dieses Struktur-
prinzip zur Perfektion.

Eine prinzipiell andere Strukturierung bieten und beabsichtigen hypertextu-
ell bzw. hypermedial strukturierte Lernmedien. Hypermediale Strukturie-
rung ist kein Novum des WWW. Die seit langem bekannte und angewendete
Strukturform des lexikalischen Querverweises wird durch Internettechnolo-
gien zwar erheblich flexibilisiert und im Umkreis erweitert, als Prinzip je-
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doch nie verlassen. Gegeniiber vor allem in &dlterer Literatur auftretenden
Missverstindnissen ist festzuhalten, dass sich auch Hypermedien in wohl-
strukturierte Lerneinheiten gliedern. Der Unterschied zum sequenziellen
Medium betrifftin gewissem Grade diese Einheiten selbst: Sie miissen einer-
seits voraussetzungslos abgefasst (in sich verstdndlich) sein, andererseits
Querverweise zu anderen Einheiten bereitstellen, zu denen eine thematische
Beziehung besteht. Vorrangig aber besteht die Besonderheit in den Frei-
heitsgradenbeziiglich der Reihenfolge und Vollstindigkeit der Bearbeitung.
Mit diesen Freiheitsgraden erweitern sich — zumindest — die Mdglichkeiten
zur Selbststeuerung und -organisation von Lernprozessen. Dies hat aller-
dings auch hohe Anforderungen an die Selbstlernkompetenz des Lerners zur
Folge: Die Phrase des “Lost in Hyperspace”, des sich Verlierens im virtuel-
len Raum der Wahlfreiheit, hat hier ihre Wurzeln.

Beschreibungskriterien fiir sequenzielle wie fiir hypermediale Lernstruktu-
ren orientieren sich an den Attributen

— Modularitit

Granularitit

Skalierbarkeit
Orientierung (Navigation).

(1) Wie bereits erwidhnt, bezieht sich das Attribut der Modularitdt nicht auf
eine einzelne Lerneinheit, sondern auf die wahlfreie, vor allem lernergesteu-
erte Kombinierbarkeit von Lerneinheiten. Sequenziell strukturierte Unter-
weisungsformen zeichnen sich daher, konzeptionell bedingt, stets durch ei-
nen geringen Grad an Modularitét aus, da die einzelnen Einheiten relativ un-
flexibel auf genau einen bestimmten Vorgidnger bzw. Nachfolger bezogen
sind. Hypermediale Strukturen hingegen bieten dem Lerner ein Ensemble
verwandter Module zur Wahl des ndchsten Lernschritts an, deren Verortung
— und Gestaltung — als “Vorgidnger” und “Nachfolger” damit obsolet wird.
Die Konzeption jedes einzelnen Moduls ist in diesem Strukturmodell nicht
nur mit der Forderung nach Abgeschlossenheit, sondern —und vor allem —mit
derjenigen nach Offenheit gegeniiber einem Ensemble moglicher Beziige
konfrontiert.

(2) Granularitdt. Technisch inspirierte Anleitungen zur Mediengestaltung
bieten oft im Gestus des grand design didaktisch triviale bis fragwiirdige An-
leitungen der Art, dass eine Lerneinheit bei gegebener Pixel-Auflosung (z. B.
800 x 600) grundsitzlich auf einer Bildschirmseite abbildbar sein sollte. Ein
telemediales Lernarrangement, das nicht explizit fiir Novizen konzipiert ist,
wird dem Lerner eine windows-konforme Bedienung von Rollbalken jedoch
in der Regel zumuten diirfen. In der aktuellen Diskussion verschiebt sich
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denn auch die Frage der Granularitdt von technischen Handreichungen in
Richtung didaktischer Aspekte. In Anlehnung an das Design relationaler Da-
tenbanken, das systembedingt atomare Attribute erfordert, plddiert etwa
Thissen (1995) fiir maximale Granularitit: Das gesammelte Wissensmaterial
miisse “in moglichst kleine semantische und syntaktische Einheiten zerteilt
werden. (...) Ein Modul soll genau eine Information enthalten.” Diese Forde-
rung trifft sich erstaunlich genau mit Prinzipien des sequenziell orientierten
programmierten Unterrichts und schopft u. E. Potentiale hypermedialer
Lernumgebungen nur unzureichend aus. Da eine hypermedial strukturierte
Lerneinheit durchaus mehrere —im Prinzip beliebig viele — Verweise (Links)
zu anderen Einheiten aufweisen kann, bildet die starre 1:1-Verkniipfung zwi-
schen Lern- und Informationseinheit ein unnétig beengendes Korsett fiir die
Konzeptionierung von Lernstrukturen. Zwingender, d. h. auch als Beschrei-
bungskriterium fiir hypermediale Lernumgebungen relevanter, stellen sich
uns Kriterien der Skalierbarkeit und der Orientierung dar.

(3) Nicht ausschlieBlich, aber primir im Kontext 6konomischer Effizienz-
kriterien (z. B. Wiederverwendbarkeit) ist die Skalierbarkeit von Lernarran-
gements in das Blickfeld mediendidaktischer Diskussion geraten (Reglin
2000). Der durchaus schillernde Begriff der Skalierbarkeit meint im gegebe-
nen Kontextdie Eigenschaft von Lernprogrammen, hinsichtlich der dargebo-
tenen Lerntiefe auf Bediirfnisse verschiedener Lerner abstimmbar zu sein,
ohne dass dafiir Basiseingriffe in das Programm no6tig werden. Insofern bil-
det Skalierbarkeit auf der Ebene der Strukturierung das Pendant zur Adapti-
vitdt bzw. Adaptierbarkeit von Unterweisungsformen. Tendenziell wird aus
den oben ausgefiihrten Griinden Skalierbarkeit eher fiir hypermedial als fiir
sequenziell orientierte Lernumgebungen gegeben sein.

(4) Sequenziell strukturierte Programme kennen in der Regel keine Orien-
tierungsprobleme. Falls iiberhaupt eine lernergesteuerte Navigation vorge-
sehen ist, beruht diese zumeist auf den Wahlmoglichkeiten “Vorwiérts” und
“Zuriick”, deren Betédtigung zur Wiederholung der vorigen bzw. zum Aufru-
fen der nidchsten Lernsequenz fiihrt. Ganz anders stellt sich das Navigations-
problem fiir hypermedial strukturierte Lernumgebungen. Kompetenten, sich
selbst steuernden und organisierenden Lernern sollte eine moglichst frei
adaptierbare Palette von Lernverzweigungen zur Verfiigung gestellt werden.
Novizen oder eher input-orientierte Lerner werden hingegen einen ausrei-
chend markierten Lernweg bevorzugen. Idealerweise sollte in jeder mogli-
chen Situation gewihrleistet sein, dass der Lerner iiber seinen aktuellen
“Lernort” informiert wird und Riicksprungmoglichkeiten zu passierten
“Weichen” bestehen. Diese Forderungen konnen — wenn auch zum Teil unter
erheblichem Aufwand — innerhalb einer isolierten Lernumgebung (z. B. der
je eigenen WWW-Site) erfiillt werden. Spétestens mit der Einbeziehung ex-
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terner Angebote werden jedoch Lehrer wie Lerner mit navigatorischen Un-
wigbarkeiten konfrontiert, die sich nur durch zusétzliche — in der Regel per-
sonal gestiitzte — Lernszenarien bewéltigen lassen.

3.3 Kommunikation

Seitder allgemeinen Durchsetzung des Internets und ihm angehoriger Techno-
logien sind die kommunikativen Elemente mediengestiitzter Lernangebote “in
den Mittelpunkt der Diskussion geriickt” (Kerres 2001). Viele Varianten des
Kommunizierens und Interagierens face to face lassen sich telemedial umset-
zen, zum Teil auch erweitern. Diese Varianten konnen hinsichtlich der betei-
ligten Partner, der verwendeten Kommunikationsstrukturen und der angebote-
nen Kommunikationsformen beschrieben werden. Wird der Begriff Kommu-
nikation nicht auf personale Kommunikation beschrinkt, so stellt jedes
(Lern-)Medium per definitionem Kommunikationskomponenten zur Verfii-
gung. In diesem elementaren Sinn bilden auch Print- oder analoge AV-Medien
Kommunikation ab, im einfachsten Fall als unidirektionale 1:n-Beziehung des
Autors zu Lesern, Horern, Sehern (Broadcasting ). Ergidnzen wir den einfachen
Fall des Mediums Tageszeitung um Leserbriefe, deren Veroffentlichung, de-
ren Bezug aufeinander sowie um personliche Antworten des Autors an den je-
weiligen Verfasser, so erhalten wir bereits ein umfassendes Abbild moglicher
Kommunikationsstrukturen (vgl. Abbildung 1, S. 22).

Inintra- oder internetgestiitzten oder -basierten Lernumgebungen lassen sich
—im einfachsten Fall per E-Mail — zusétzliche Strukturen abbilden.

Netzgestiitzte Kommunikation kann synchron (zeitgleich) oder asynchron
(zeitversetzt) stattfinden. Synchrone Kommunikationsverfahren erfordern
eine Gleichzeitigkeit der “virtuellen Prdsenz”, aus der sich Beschrankungen
hinsichtlich der freien Wahl von Lernzeiten (logisches Erfordernis) und
Lernorten (technische Erfordernisse) ergeben. Technisch lassen sich syn-
chrone bidirektionale Kommunikationen z. B. als IRC (Internet Relay Chat)
oder, wesentlich aufwindiger, mit Video-Conferencing-Systemen darstel-
len.

Mit der Kommunikationsstruktur ist iiber die Formen oder Arten von Kom-
munikation noch keineswegs entschieden. Im Gegenteil — die skizzierten
Strukturen und ihre mediale Realisierung erweisen sich als in hohem MaBe
offen fiir sehr unterschiedliche Formen. Als deutlichste Einschrinkung die-
ser Offenheit ldsst sich die von einer Form geforderte — bidirektionale — Syn-
chronitit identifizieren, die nicht durch alle Strukturen darstellbar ist.
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Abbildung 1
Unidirektionale 1:n-Kommunikation, bidirektionale 1:1: n-Kommunikation
und bidirektionale n:m-Kommunikation

Lerner Lerner Lerner Lerner

b
Dozent Dozent
Autor < Autor >
Coach Coach,
~—
Lerner Lerner Lerner Lerner

Lerner Lerner
b
Dozent
Autor
Coach
M~
Lerner Lerner

(1) Eine kognitiv orientierte Kommunikationsform stellt die klassische Tri-
as “Aufgabenstellen — Nachfrage — Korrektur” dar, die auch wiederholt, in
wechselnder Reihenfolge und mit vertauschten Rollen von Lehrer und Ler-
ner durchlaufen werden kann. Zur Abarbeitung dieser beliebig wiederholba-
ren Trias eignen sich im Prinzip alle Kommunikationsstrukturen und Struk-
turkombinationen unabhingig vom Charakter ihrer technischen Implemen-
tierung.

(2) Telemedial vermittelte Live-Seminare erfordern per definitionem eine
synchrone Kommunikationsstruktur, die uni- oder bidirektional ausgepragt
sein kann. Unidirektionale Live-Seminare konnen via Internet, aber auch
iiber analoge AV-Medien vermittelt sein. Ein reales Seminar wird gefilmt
und zeitgleich per Broadcasting oder Narrowcasting gesendet. Ohne ergin-
zende Komponenten des Lernarrangements verbleibt der Lerner in einer pas-
siven Konsumentenrolle. Zudem ist hier die Live-Dimension der Kommuni-
kation aus der Perspektive des Lerners bedeutungslos. Live-Seminare dieses
Genres konnenin der Regel mit geringerem technischem und Kostenaufwand
und in hoherer Qualitét zeitneutral als Videoband, CD-ROM oder DVD ange-
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boten werden. Bidirektionale — und tendenziell multidirektionale —
Live-Seminare miissen in den meisten Féllen als Video-Conferencing reali-
siert werden, da textuelle Verfahren (Chat) eine Reihe von schwerwiegenden
Defiziten aufweisen (Kerres 2001, S. 261). Video-Conferencing kann durch
Einbeziehung von Bild und Ton einen Teil dieser Defizite vermeiden.

(3) Diskussionen miissen nicht im Rahmen von Live-Seminaren, sie konnen
asynchron durchgefiihrt werden. Die technische Realisierung erfolgt als
Newsgroup oder als in das WWW integriertes Diskussionsforum, das zudem
moderiert und in verschiedene Themenbereiche gesplittet werden kann.
Newsgroups wie Foren beinhalten archivierende und strukturierende Funk-
tionen, die es im Vergleich zum synchronen Chatten eher erlauben, den roten
Faden zu finden und fortzuspinnen.

(4) Kooperative Komponenten des Kommunizierens konnen in allen bisher
besprochenen Formen enthalten sein. Sie sind “als wesentliches Element nicht
nur fiir den Aufbau kommunikativer sondern auch kognitiver Kompetenzen”
aufzufassen (Kerres 2001, S. 281). Im Rahmen telemedialer Lernarrange-
ments kann Kooperation real oder virtuell vermittelt sein. Reale Kooperation
setzt —ein- oder mehrmalig — die gemeinsame physische Priasenz der kooperie-
renden Gruppe voraus. Dies ist als notwendige, aber keineswegs hinreichende
Bedingung anzusehen, “da ,Kooperation’ nicht einfach dadurch eintritt, dass
sich Menschen zusammenfinden.” (Kerres 2001, S. 281) Soll der weitere Ko-
operationsverlauf virtuell vermittelt erfolgen, so fillt den Prasenzphasen ver-
starkt die Aufgabe zu, die Defizite telemedialer Kommunikation auszuglei-
chen bzw. auf sie vorzubereiten. Sie wiren also “so zu gestalten, dass sich
Gruppenmitglieder kennen lernen konnen und die Gruppe grundlegende Ab-
sprachen zur Zusammenarbeit treffen kann.” (Kerres 2001, S. 281)

3.4 Lernerfolgskontrollen

Jede ernstzunehmende Lernsoftware beinhaltet neben der Prisentation von
Lerninhalten auch Aufgaben fiir den Lernenden, die den erzielbaren Nutzen
des Softwareeinsatzes entscheidend mitbestimmen. Die Intention min-
destens der avancierteren Aufgaben ist es, “die Kluft zwischen Wissen und
Anwenden zu iiberwinden” (Kerres 2001, S. 184). Diese auf den ersten Blick
ebenso plausible wie einfache Bestimmung erweist sich rasch als komplex,
wenn mit den Aufgaben konsequenterweise auch aus den Programmen erfol-
gende Reaktionen auf Lerneraktivititen, die Art und Bedeutung der Riick-
meldung sowie die (vom Lerner gesteuerte) Reaktion auf die Riickmeldung
ins Blickfeld geraten.
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Funktionen und Ziele von Lernerfolgskontrollen

Lernerfolgskontrollen sind kein Selbstzweck. Zwar mégen — speziell im schu-
lischen Umfeld —noch Lernsituationen Bestand haben, deren Lernziel als “Be-
stehen” einer Lernerfolgskontrolle definiert ist oder zumindest aus der Sicht
des Lerners in diesem Sinne interpretiert wird. Lernangebote fiir Erwachsene
werden, auch jenseits explizit selbst gesteuerter oder selbst organisierter For-
men, Lernerfolgskontrollen im Normalfall als funktionale Tools zur Optimie-
rung und Steuerung fiir das Erreichen des Lernziels verstehen —und wohl auch
nur in dieser Funktionalitdt akzeptieren und verwenden. Im Mittelpunkt steht
dabei die gewollte, vom Lerner idealerweise auch selbstbewusst initiierte Ak-
tivierung von bereits vorhandenem und/oder neu erworbenem Wissen.

Lerneraktivitidt zur Bearbeitung von Lernaufgaben

“erreicht mit groBerer Wahrscheinlichkeit als die bloBe Priasentation
von Inhalten, dass die fiir einen Lernerfolg notwendigen kognitiven
Operationen ausgefiihrt werden,

— ermoglichtdie Einbeziehung kommunikativer und diskursiver Elemen-
te durch Anregung von Dialogen zwischen Lernenden und Lehrenden,
etwa iiber die Bearbeitung von Gruppenaufgaben (z. B. im Internet),

— iibt die Anwendung von Wissen anhand konkreter, moglichst unter-
schiedlicher Beispiele und fordert damit die Flexibilisierung und Kom-
pilierung von Wissen und

— ermoglicht die (Selbst-)Priifung des erreichten Wissensstands und gibt

damit Aufschluss iiber Lernfortschritt und -defizite." (Kerres 2001,

S. 182)

In der Praxis stot die Implementierung funktionaler Lernerfolgskontrollen
jedoch auf erhebliche Schwierigkeiten. “Das Stellen von Fragen, Aufgaben
und Problemen ist im allgemeinen technisch unproblematisch. Umso mehr
Aufwand kann die Bereitstellung von Eingabemoglichkeiten und eine ange-
messene Auswertung der Antworten erfordern.” (Niegemann 2001, S. 127)
Dies gilt umso mehr, als handlungsbezogene Lernziel-Definitionen, wie sie
insbesondere fiir die berufliche Bildung zu fordern sind, eine Priferenz fiir
Aufgabentypen begriinden, die — iiber die vielfach dominierenden einfachen
Wissensabfragen in Multiple-Choice-Ubungen, Liickentexten etc. hinaus —
praxisrelevante Entscheidungen einiiben. Insbesondere bei Simulationen
und Planspielen kann sich bereits die Programmierung der von den Lernen-
den zu bearbeitenden Aufgaben auBerordentlich aufwindig gestalten.

Auch Kerres schitzt die Kosten fiir Lernerfolgskontrollen auf “leicht ein
Drittel der Kosten fiir die Erstellung der didaktischen Medienkonzeption.”
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(Kerres 2001, S. 201) Umso wichtiger erscheint uns daher der von Kerres
eher en passant gegebene mediendidaktische Hinweis, dass die Implementie-
rung von Lernerfolgskontrollen durchaus medienneutral erfolgen kann, dass
also “diese Elemente (...) nicht im Medium realisiert sein miissen; so konnen
Anwendungsphasen auch als Aufgaben fiir eine Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit (auch im Netz) vorgesehen werden.” (Kerres 2001, S. 184)

Wie auch immer der hier ins Auge gefasste Medienbruch gestaltet sein mag:
Es wird wohl eine Variante “menschlicher Unterstiitzung” zum Einsatz kom-
men miissen — mag es sich dabei nun um eine real oder virtuell prisente Per-
son oder um eine Gruppe handeln, die, vielleicht auch in wechselnden Rol-
len, als Dozent, Trainer, Tutor, Coach oder Partner agiert.

Aufgabentypen und Aufgabenziele

Unabhingig von verwendeten Riickmeldungsverfahren lassen sich bereits
bei der Aufgabenstellung verschiedene Aufgabentypen und Aufgabenziele
unterscheiden. Bei Sichtung der gegenwairtig verfiigbaren Lernsoftware und
einschldgiger mediendidaktischer Literatur kristallisieren sich fiinf Aufga-
bentypen heraus: Ja-Nein-Fragen, Multiple-Choice-Fragen/Sortier- und Zu-
ordnungsaufgaben, Liickentexte, natiirlichsprachige Eingaben sowie Simu-
lationen/Planspiele.

Ja-Nein-Fragen. Diese wohl einfachste Form von “Decision Making” kon-
frontiert den Lerner mit einem zumeist elaborierten Statement, das er zustim-
mend oder ablehnend beantworten kann. Die maschinelle Auswertung ist ex-
trem einfach, da sie dem 0-1-Schema der “Maschinensprache” kongruent ist.
Die Fragestellung ist unabhingig vom Niveau des Lerners. Dies kann zu po-
sitiven “Aha-Effekten” fiihren; im Negativfall sieht sich der Lerner mit einer
Frage konfrontiert, die in seine Interpretation des Lernkontextes nicht einor-
denbar ist. Die Erfolgschancen, Ja-Nein-Fragen richtig zu beantworten, ste-
hen 50:50. Leistungsbezogene Aspekte konnen daher bestenfalls in der Sum-
me wirksam werden. Im Einzelfall kann auch das Prinzip “Kopf oder Zahl”
zum Zuge kommen und jede Lernerfolgskontrolle konterkarieren.

Multiple-Choice-Fragen, Sortier- und Zuordnungsaufgaben. Multip-
le-Choice-Aufgaben erhohen gegeniiber Ja-Nein-Fragen die Wahrschein-
lichkeit, dass nicht der Zufall, sondern vorhandenes Wissen den Lerner die
“richtigen” LOosungen hat wahlen lassen. Dieser Effekt kann dadurch ver-
starkt werden, dass die Anzahl der richtigen Antworten dem Lerner nicht be-
kannt ist. Multiple-Choice-Abfragen, die die Wahloption “Ich weil nicht”
vorsehen, betonen die Selbstevaluationsfunktion und préisentieren sich als
Tool fiir selbst gesteuerte Lernprozesse kompetenter Lerner. Die Struktur
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von Multiple-Choice-Aufgaben kann zu Sortier- und Zuordnungsaufgaben
erweitert werden. In diesen Féllen werden die Booleschen Fragestellungen
durch ordinale oder wertepaarige ersetzt oder ergidnzt. Vor allem bei Sortier-
und Zuordnungsaufgaben bietet es sich an, statt textueller Codierung inter-
aktiv handhabbare grafische Elemente zu verwenden (Verschiebeaufgaben).
Die Aufgaben werden dadurch nicht nur “kurzweiliger”. Die grafische Dar-
stellung kann dariiber hinaus semantische Komponenten transportieren oder
auch Hilfestellungen zur Losung anbieten (Farb- und Formgebung, Puzzle).

Liickentexte. Sofern Liickentexte nicht als Variante von Multiple-Choice-Ver-
fahren realisiert sind — der Lerner wiahlt aus einer vorgegebenen Liste von
Textteilen —, erfordern sie eine freie Texteingabe, im einfachsten Fall eines
Wortes oder einer Wortendung (z. B. bei Sprachtrainern). Von wenigen Aus-
nahmen abgesehen wird fiir diesen Aufgabentyp das Problem der Eindeutig-
keit bzw. der Fehlertoleranz virulent.

Natiirlichsprachige Eingaben. Entgegen den euphemistischen Erwartungen
und Versprechungen, die in den Achtzigerjahren in Bezug auf “Kiinstliche
Intelligenz” und “Fuzzy Logic” verlautbart wurden, sind natiirlichsprachige
Eingaben maschinell nach wie vor nicht sinnvoll auswertbar. Die meisten
Programme, die natiirlichsprachige Eingaben vorsehen, leisten nicht mehr,
als den eingegebenen Text nach fest programmierten Schliisselwortern zu
durchsuchen und diese mit einer UND- oder ODER-Beziehung zu verkniip-
fen. In der Regel konnen nicht einmal fundamentale Differenzierungen der
Satzstruktur nach Subjekt, Objekt, Pradikat “erkannt” werden, geschweige
denn die (partielle) Stellung von Negationen oder Pripositionen. Der Auf-
wand, den es bedeutet, — selbst fiir wenig befriedigende Ergebnisse — natiir-
lichsprachige Eingaben zu ermoglichen, ist aulerordentlich hoch. Er steht
derzeitnoch in krassem Missverhiltnis zu den erzielbaren Resultaten. Dieser
erniichternde Befund kontrastiert freilich deutlich mit dem didaktischen
Wert, der natiirlichsprachigen Eingaben zuzurechnen ist: Der Lerner kann
autonom und in eigenen Worten mitteilen bzw. fiir sich selbst rekapitulieren,
in welcher Weise er aus dem Lernangebot Wissen konstruiert hat. Auf den
Einsatz natiirlichsprachiger Aufgaben sollte daher im Rahmen multimedi-
aler Lernsoftware moglichst nicht verzichtet werden. Allerdings wird dafiir
meist ein Medienbruch in Kauf zu nehmen sein, der die Einbindung eines
menschlichen Gegeniibers in das didaktische Konzept einschlieBt.

Simulationen und Planspiele als Unterweisungsformen zeichnen sich da-
durch aus, dass der gesamte Lernprozess iiber weite Strecken Aufgabencha-
rakter aufweist und vom Lerner in hohem MafBle Aktivitdt im Sinne eingrei-
fenden Handelns verlangt. Eine klare Trennung von Aneignungsphasen und
Lernzielkontrollen vorzunehmen ist daher oft schwierig.
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— Das Bild der Unterweisungsform Planspiel wird nach wie vor von Un-
ternehmensplanspielen dominiert. Im Prinzip geht es darum, dass der
Lerner unter klar definierten Bedingungen iiber Steuerungsinstrumente
verfligt, um Prozessresultate zu beeinflussen. Simulationen dieser Art
sind zumeist periodisch gegliedert, wobei spitestens mit der zweiten
Periode “historische” Entscheidungen des Lerners als Bedingungen
den Spielverlauf mitbestimmen. Entscheidend fiir die Qualitét sind da-
bei vor allem die Explikation von Wirkungsgré3en, deren Plausibilitat
im Kontext, in dem der Lerner sich bewegt, sowie eine ausfiihrliche
Nachbesprechung der Ergebnisse mit der Spielleitung (“Debriefing”).
Der zum Common Sense gewordenen didaktischen Regel “So einfach
wie moglich, so komplex wie n6tig” wird nur durch eine hohe Adaptier-
barkeit der Software zu entsprechen sein. Auch bei Novizen wird je-
doch darauf geachtet werden miissen, dass reduzierte Komplexitit
nicht zu erkennbar unrealistischen Annahmen notigt, die die Simulati-
on einer demotivierenden Fiktionalitét iiberfiihren. Fiir die Lernerein-
gaben werden meist einfache Liickentexte genutzt, wobei als “Text” in
der Regel eine numerische GroBe einzusetzen ist. Eine Rich-
tig-Falsch-Bewertung durch das Programm erfolgt nicht. Diese ist viel-
mehr in einem ersten Schritt vom Lerner selbst vorzunehmen, der mit
den Wirkungen seiner Entscheidungen bekannt gemacht wird und da-
raus seine Schliisse fiir kiinftiges Verhalten ziehen kann.

— Vondidaktisch-explanativ vermittelten Planspielen lassen sich rein ex-
plorative Aufgabenstellungen abgrenzen, wie sie z. B. bei Tests fiir
Fiihrungskrifte zum Einsatz kommen. Deren erklédrte Intention ist es,
das Ergriinden von Wirkungsweisen der verfiigbaren Steuerungsinstru-
mente dem Lerner zu iiberlassen. Die anspruchsvolle Anforderung, un-
bekannte Wirkungszusammenhinge zu erkennen und zu steuern — wo-
beidiese Reihenfolge durchaus auch umgekehrt werden kann —, wird je-
doch bei weniger geiibten und nur durchschnittlich motivierten Lernern
rasch zur Frustration fiihren.

— Neben expliziten Planspielen existiert eine Vielzahl von Simulations-
aufgaben,die nach dem Schema der Klassiker SimCity, SimWorld usw.
die Steuerung komplexer 6konomischer, politisch-militdarischer und
okologischer Parameter anbieten. Die Uberginge zwischen Lern- und
Spielumgebung sind dabei oft flieBend. Fiir den Typus charakteristisch
ist, dass der Lerner/Spieler die Gesamtsicht der Dinge steuert, auch
wenn —dem menschlichen Akteur zumindest im Detail verborgene — Al-
gorithmen im Hintergrund wirken.

— Anderen Charakters sind Aufgaben, die den Schwerpunkt auf Elemente
eines Rollenspiels legen. Die gestellten Aufgaben werden dem Lerner
zwar im Idealfall simtliche Rahmenbedingungen explizieren, er ist je-
doch programmatisch in die Lage versetzt, nur einen Teil dieser Bedin-
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gungen zu steuern. Rollenspiel-Szenarien sind innerhalb von arbeits-
platznahen Lernumgebungen in der Regel realistischer als Metaphern,
die eine souverdne Steuerung von Gesamtprozessen suggerieren.
Teamkompetenzen, das eigene Geschick, ein unter gegebenen Verhilt-
nissen schlagkriftiges Team zu organisieren, zu leiten oder darin eine
funktionale Rolle zu spielen, konnen unter Aspekten des Rollenspiels
sehr effektiv getestet oder erworben werden. Die “Ausstattung” der
Teammitglieder mit Eigenschaften und Fihigkeiten erfolgt technisch
zumeist mittels multiple-choice-dhnlicher Strukturen. Die Interaktion
kann leicht etwas holzerne Ziige annehmen, da in diesem Szenario die
oben beschriebene Problematik natiirlichsprachiger Eingaben virulent
wird.

SchlieBlich konnen mit dem Aufgabentyp Simulation psychomotori-
sche Fertigkeiten eingeiibt und getestet werden. Das Spektrum mogli-
cher Aufgaben ist umfassend und reicht von chirurgischen Eingriffen
iiber die Steuerung von Verkehrsmitteln bis zum Erlernen von Sport-
arten. Die virtuelle Nachbildung der entsprechenden Steuerungsin-
strumente auf dem Bildschirm wird fiir diesen Aufgabentyp zumeist
ungeeignet sein, da deren Bedienung letztlich doch nur iiber Maus und
Tastatur erfolgt. Der erwiinschte psychomotorische Realismus wird
sich daher nur durch spezielle Eingabegerite erreichen lassen. Der
Lerner ist damit prinzipiell auf entsprechend ausgestattete Lernorte
verwiesen.

Alsein Spezialfall von Simulation stellt sich die Telesteuerung von rea-
len Prozessen oder Mechanismen dar. Der Einsatz innerhalb von Lern-
umgebungen ist allerdings schon deswegen problematisch, weil Fehler
des Lernenden — unter Umsténden gravierende — reale Folgen in der
Realitédt nach sich ziehen konnen. Analog etwa zur praktischen Fahr-
priifung werden solche Aufgaben nur dann vertretbar sein, wenn Vor-
kehrungen zu einer Fehlerkorrektur getroffen werden, die greifen kon-
nen, bevor der Fehler wirksam wird. Dies wird in der Regel die Anwe-
senheit eines kompetenten Instruktors und — abhédngig vom Fatalitéts-
grad moglicher Fehler — dessen direkte, prioritire Eingriffsmoglichkeit
erforderlich machen. Zu dieser prinzipiellen Problematik tritt hinzu,
dass konventionelle Lernumgebungen im Regelfall nicht iiber die erfor-
derliche Zuverlissigkeit fiir die Telesteuerung realer Prozesse verfii-
gen (Garantie einer kontinuierlichen Verbindung, Bandbreite fiir Echt-
zeit-Steuerung). Die Einbeziehung realer Steuerungsprozesse in Lern-
umgebungen wird daher fiir die nihere Zukunft eine rare Ausnahme
bleiben und jedenfalls eine hochtechnisierte und entsprechend kost-
spielige Ausstattung voraussetzen.



Feedback: Bedeutung und Formen

Jedes Sich-Einlassen des Lerners auf eine Lernerfolgskontrolle bedarf einer
expliziten oder impliziten Riickmeldung iiber den Erfolg der Lerneraktivitit
(Niegemann 2001, S. 128 ff.). Zu untersuchen sind hierbei das Wozu und Wie
des Feedbacks. Die Bedeutung oder Funktion dieses Feedbacks kann in Moti-
vationskomponenten und Informationskomponenten gegliedert werden
(Kerres 2001, S. 201 £.).

— Die Motivationskomponente steht bzw. stand vor allem bei behavioris-
tisch inspirierten Ansidtzen im Mittelpunkt, da die Verstidrkertheorie
kognitive Komponenten per definitionem ausblendet. Der Frage, ob
nicht so manche Lernerfolge letztendlich doch auf dem eigentlich “theo-
riewidrigen” Informationsgehalt von Riickmeldungen beruhen, kann
hier nicht weiter nachgegangen werden. In der neueren Literatur wird
dieser motivationale Wirkungszusammenhang aufgebrochen. Motivat-
ionskomponenten spielen insofern eine gegeniiber den Basisprozessen
der Wissensproduktion externe Rolle, als sie den Lernerfolg nicht bewir-
ken, wenn auch immerhin fordern konnen (Astleitner 2000, Niegemann
2001, S. 129f.). Durchschaubar iibertriebenes Lob anldsslich der Losung
simpler Aufgaben sollen ebenso vermieden werden wie gewollt burschi-
kose pejorative Riickmeldungen (“Du schaffst es wohl nie!”).

— Im Gegenzug wird der Informationskomponente des Feedbacks ein
Gutteil der (intrinsischen) Motivation aufgebiirdet. Der informationel-
le Gehalt von Riickmeldungen bietet dem Lerner ein essentielles Instru-
ment zur Steuerung selbst organisierter Lernprozesse. Im Grenzfall
kann dies die anwendungskritische Bedeutung erlangen, dass dem Ler-
ner die Viabilitit eines Lernangebots durch Orientierung ermoglichen-
de Riickmeldungen iiberhaupt erst erschlieBbar wird.

Die Form oder Art und Weise des Feedbacks wird zumindest teilweise durch
den Aufgabentyp bestimmt. Allerdings konnen auch einfache Aufgabenty-
pen, z. B. Multiple-Choice-Fragen, mit einem umfassenden und informati-
ven Feedback verkniipft werden.

— Unspezifisch positiv oder negativ. “Gratuliere, alles richtig!”, “Leider
verkehrt!”, “Falsch.”, “Richtig.”: Diese einfachste Art von Feedback
hinterldsst den Lerner ratlos (“Lotto-Syndrom™): Er erfdhrt nur, ob er
eine oder mehrere Aufgaben im Sinne des Programms richtig geldst hat
oder nicht. Diese Feedbackform gilt als didaktisch unzureichend. “Zu-
mindest die korrekte Antwort, moglichst mit Erldauterungen, sollte un-
mittelbar folgen, damit der Fehler Ausgangspunkt eines Lernprozesses
sein kann.” (Niegemann 2001, S. 128 {.)
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— Liste korrekter Antworten (mit und ohne Erlduterungen und Lernverwei-
sen). Elaboriertere Feedbacks konnen mittels “Losungsheften” in Lern-
programme implementiert werden. Die Bewertung des Lernerfolgs er-
folgt unmittelbar nach Abarbeitung einer Aufgabe oder eines Aufgaben-
blocks. Das Losungsheft beinhaltet die korrekten Antworten, Erldute-
rungen legen in gebotener Kiirze dar, weshalb Antwortmoglichkeiten als
richtig oder falsch eingestuft werden. Der didaktische Wert wird erhoht,
wenn diese Erlduterungen Verweise (Links) auf entsprechende Kapitel
des Lernprogramms enthalten. Diese Verweise (Lernangebote) sollten
vom Lerner akzeptiert oder abgelehnt werden konnen. Abzulehnen sind
hingegen programmgesteuerte Zwangsverweise, die dem Lerner Wie-
derholungen oder ergidnzende Lernschritte aufnotigen.

— Musterlosungen zum Vergleich. Vor allem bei Aufgaben, die natiirlich-
sprachige Eingaben vorsehen, wird diese Art von Riickmeldung zum
Einsatz kommen. Die vergleichende Bewertung der Aufgabenlosung
wird dabei dem Lerner anheim gestellt bleiben, da eine Auswertung na-
tiirlichsprachiger Eingaben durch das Programm zu keinen zufrieden
stellenden Resultaten fiihrt.

— Antwortanalyse. Vom Programm durchgefiihrte Analysen sind — wenn
liberhaupt — nur mit sehr hohem Aufwand in das Lernprogramm zu inte-
grieren. Die Fehlererkennung gestaltet sich unverhéltnismifig auf-
windig. Bei natiirlichsprachigen Aufgaben wird ein analytisches Feed-
back in der Regel nur von einem menschlichen Tutor gegeben werden
konnen. Aber auch bei Multiple-Choice-Aufgaben bleibt eine automa-
tisierte Analyse schwierig. Bedingung wire eine vollstindige Liste
moglicher Fehlerwege, die zudem sinnvoll auf den jeweils vorliegen-
den Einzelfall appliziert wird. In der Praxis begibt sich eine program-
mierte Fehleranalyse daher in einem didaktisch inakzeptablen Ausmaf
auf Irrwege, die den Lerner mit einer ihm zumindest subjektiv fremden,
kaum nachvollziehbaren Fehlerlogik konfrontieren.

— Unmittelbarer Erfolg/Misserfolg bei Simulationen. Den Simulationen
in ihren verschiedenen Varianten ist das Feedback zur Lernerfolgskon-
trolle in den meisten Fillen immanent: Der Lerner erfihrt in actu, ob
seine Aktivitdten zu Erfolgen oder Misserfolgen fiihren. Fiir den Lerner
unbefriedigend und dem Lernerfolg abtrdglich scheint es jedoch, wenn
eine Optimierung des Lernwegs nur durch Trial and Error erméglicht
wird. Dies gilt ebenso fiir positive wie fiir negative Resultate. Wird
nicht erldautert, welche Entscheidungen oder Aktivitdten zum Erfolg
beigetragen haben, wird der individuelle Erfolgsfall stets mit Elemen-
ten von Zufilligkeit behaftet bleiben, die den weiteren Lernweg subop-
timal verlaufen lassen oder durch unaufgeldste Scheinkorrelationen so-
garnegativ beeinflussen konnen. Im Misserfolgsfall wird eine Interpre-
tation des Ergebnisses noch dringender geboten sein. Die Implementie-



rung von Feedbacks, die das evidente Ergebnis erldutern, wird je nach
Simulationsart mit einem mehr oder weniger hohen Aufwand verbun-
den sein. Planspiele, die mit numerischen Parametern arbeiten und da-
rilber hinaus im Regelfall einer Spielleitung bediirfen, konnen die er-
forderlichen Zusatzinformationen relativ leicht bereitstellen. Techni-
sche Simulationen, die kontinuierliche, aufeinander abgestimmte Akti-
vitdten an Eingabegeriten erfordern, bediirften jedoch meistens eines
aufwindigen Protokollierungsverfahrens oder der Anwesenheit eines
menschlichen Tutors, um die didaktisch erwiinschten Zusatzinforma-
tionen bereitstellen zu konnen.

Mogliche Reaktionen des Lernenden auf das Feedback

Die Kenntnisnahme auch eines informativ hochwertigen Feedbacks bleibt
unbefriedigend, wenn der Lerner nicht seinerseits geeignete Aktivitidten als
Reaktion auf dieses Feedback ausfiihren kann. Diese Aktivititen werden sich
vor allem auf eine Adaptierung des Lernwegs beziehen, die in mehreren Va-
rianten ermoglicht werden kann.

Je nach Einschidtzung der Riickmeldungen zur Lernerfolgskontrolle kann der
Lerner bereits bearbeitete Lerneinheiten wiederholen und sich eventuell
auch dafiir entscheiden, noch nicht bearbeitete Lerneinheiten zu iibersprin-
gen. Im letzteren Fall sollte gewéhrleistet sein, dass Lernerfolgskontrollen,
die sich auf die ausgelassenen Einheiten beziehen, dem Lerner dennoch un-
terbreitet werden oder zumindest zugédnglich bleiben. Diese Verfahren des
Wiederholens oder Uberspringens von Lerneinheiten konnen durch Repeti-
torien oder erweiterte Lernwege erginzt werden.

Bei negativer wie bei positiver Riickmeldung aus der Lernerfolgskontrolle
kann der Lerner den Bedarf empfinden, erweiterte Informationen zum Ge-
genstandsbereich zu erhalten. Diesem Bedarf kann durch zusétzliche, vertie-
fende Lerneinheiten entsprochen werden. Stehtin der Lernumgebung ein Int-
ranet- oder Internet-Anschluss zur Verfiigung, konnen auch externe Quellen
leichtin den Lernprozess einbezogen werden. Werden solche externen Inter-
netquellen genutzt, besteht jedoch keine Moglichkeit, den Lerner gezielt auf
seinen urspriinglichen Lernweg zuriickzufiihren.

In beiden genannten Varianten konnen die Dispositionen des Lerners durch
programm-integrierte Vorschldge unterstiitzt werden, sofern die eingesetzte
Lernsoftware iiber ein leistungsfihiges Modul zur Antwortanalyse verfiigt.
Die letztgiiltige Entscheidung iiber die Komposition des kiinftigen Lernwegs
bzw. die Rekomposition der bereits beschrittenen Wegabschnitte sollte je-
doch dem Lerner selbst liberlassen bleiben.
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3.5 Codierung

Bleibender Ausgangspunkt der Erforschung mediengestiitzter Lehr-Lern-
prozesse ist es, den intendierten Nutzen des Medieneinsatzes fiir die Ver-
mittlung definierter Lernziele zu sichern oder zu verbessern. Lange hat die
vergleichende empirische Forschung medial gestiitzte Lehr-Lernangebote
dazu mit der Intention untersucht, die Uber- oder Unterlegenheit von Me-
dien hinsichtlich des mit ihnen erreichbaren Lernerfolgs nachzuweisen
(Kerres 2001, Weidenmann 1993). Demgegeniiber setzt sich in der medien-
didaktischen Forschung heute ein Standpunkt durch, der Aspekte wie
Wahrnehmung, Interpretation und Verarbeitung von Informationen, inhalt-
liche Organisation oder inhaltliche und formale Beziige von Text und Bild
in den Mittelpunkt der Betrachtung riickt (vgl. Strittmatter/Niegemann
2000, S. 2).

Multimedia

Multimediale Lehr- und Informationssysteme versprechen, so die communis
opinio, wesentliche Vorteile bei der Vermittlung und Aneignung von Kennt-
nissen und Fahigkeiten. Keineswegs klar ist jedoch, ob der Begriff Multime-
dia fiir die Forschung ohne Weiteres brauchbar ist, wird er doch in der Litera-
tur sehr unterschiedlich definiert und mit durchaus unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen behandelt. Bei verschiedenen Autoren (vgl. Duce
u. a. 1991, S. 57) kann Multimedia bedeuten:

— Interaktion zwischen Input und Output (Interaktivitit),

— Integration mehrerer Medien,

— parallele Ausgabe mehrerer Medien (Bild, Ton, Text),

— multisensorische Wahrnehmung und multiple Repridsentation,

— simultane Eingabe von Daten iiber mehrere Gerite (Maus, Touch-Screen).

Klimsa kritisiert, dass z. B. die Definition, der zufolge Multimedia eine Inte-
gration von Text, Pixelbildern, Grafik, Video, Ton usw. darstellt, zahlreiche
Fragestellungen ausblendet: Sie unterscheidet nicht zwischen zeitabhidngi-
gen Medien —z. B. Animationen —und zeitunabhédngigen, diskreten Medien —
wie z. B. Text (vgl. Klimsa 1997, S.7). Auch Weidenmann kommt zu dem Er-
gebnis, dass “anstelle des Breitbandbegriffs ,Multimedia’ differenzierte Ka-
tegorien fiir die Beschreibung von Anwendungen im Informations- und Lern-
bereich benoétigt werden.” (Weidenmann 1997, S. 65) Um verschiedene Me-
dien und deren Zusammenwirken angemessen beschreiben zu konnen, arbei-
tet er auf dem Hintergrund kognitivistischer Lerntheorien mit den Katego-
rien Medium, Codierung und Sinnesmodalitit.
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Viele Definitionen beschrinken die Kategorie Medium im Wesentlichen
auf die Rolle des Mittlers in einem rein technischen Sinn. Das Medium wird
als Trager oder Vehikel der zu kommunizierenden Inhalte gesehen. Mogli-
che Verschrinkungen von Medium und Inhalt werden folglich weder bei
der Produktion noch bei der Rezeption in den Blick genommen. Weiden-
mann entwickelt demgegeniiber einen weiter gefassten Medienbegriff, der
Medien fasst als “Objekte, technische Gerite und Konfigurationen, mit de-
nen sich Botschaften speichern und kommunizieren lassen” (Weidenmann
1997, S. 66).

Die Kategorie Codierung verweist auf die Codes oder das Symbolsystem der
Kommunikation und Information. Manche Autoren verwenden zur Kategori-
sierung einer medialen Botschaft den Begriff “Reizmodalitit” (Engel-
kamp/Zimmer 1990). Da der Terminus Modalitit jedoch in der Regel bei der
Analyse der Rezeption medialer Angebote verwendet wird, kann diese Be-
zeichnung zu Fehlinterpretationen Anlass geben. Daher definiert Weiden-
mann Codierung als die Kennzeichnung, Verkiirzung oder Umwandlung hiu-
fig wiederkehrender Informationen. “Grundgedanke ist, dass sich die Bot-
schaften in verschiedenen Formaten bzw. Symbolsystemen codieren und
priasentieren lassen” (Weidenmann 1997, S. 65). Die durchgesetzten Sym-
bolsysteme in unserer Kultur sind verbale Codes, piktorale Codes und das
Zahlensystem.

Tabelle 2
Raster zur differenzierenden Beschreibung medialer Angebote (Weiden-
mann 1997, S. 67)

mono- ... multi- ...
Medium monomedial: multimedial:
— Buch — PC + CD-ROM-Player
— Videoanlage — PC + Videorecorder
— PC und Bildschirm
Codierung monocodal: multicodal:
— nur Text — Text mit Bildern
— nur Bilder — Graphik mit Beschriftung
— nur Zahlen
Sinnesmodalitat monomodal: multimodal:
— nur visuell (Text, Bilder) — audiovisuell (Video, CBT-
— nur auditiv (Rede, Musik) Programm mit Ton)

Mit dem Terminus Sinnesmodalitidt werden die “Sinneskanile” bezeichnet,
iiber die der Rezipient ein mediales Angebot wahrnimmt und iiber die er mit
ihm interagiert. Weidenmann bezieht sich hierbei auf den Supplantationsan-
satz von Salomon (1979), demzufolge die durch ein Medium zu erzielende
Lernwirkung umso groBer ist, je mehr es dem Lernenden hilft, die kognitiven
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Operationen auszufiihren, die von der jeweiligen Lernaufgabe gefordert
sind. Supplantation meint hier eine externe Anregung oder Beglinstigung in-
terner Prozesse der Lerner.

Zur Differenzierung multimedialer Angebote bietet Weidenmann das in Ta-
belle 2, Seite 33, dargestellte Raster an. Jedes mediale Angebot sollte dabei
hinsichtlich jeder einzelnen der aufgezeigten Dimensionen charakterisiert
werden konnen.

Multicodierung und Wissenserwerb

Die Diskussion um Multimedia fokussiert vor allem auf die Bedeutung me-
dialer Prisentationsweisen fiir den Lernprozess. Als besonderes Merkmal —
und besonderer didaktischer Vorzug — multimedialer Angebote wird die
Kombination unterschiedlicher medialer Komponenten in einem interakti-
ven Medium aufgefasst. Mit dieser Spezifik von Multimedia wird hiufig
die Frage verkniipft, ob simultaner Medieneinsatz besseres Verstidndnis
und bessere Behaltensleistungen bewirkt (vgl. Klimsa 1997, S.11). Als In-
diz fiir eine positive Beantwortung dieser Frage wird angefiihrt, Multime-
dia spreche mehrere Sinneskanéle an, was wiederum die Behaltensleistung
verbessere.

Diese zumindest im auBerwissenschaftlichen Umfeld der Medien- und In-
struktionspsychologie aullerordentlich populdre Auffassung legt nahe, die
Effektivitit von Lernprozessen hinge davon ab, wie viele Sinne des Lerners
daran beteiligt seien. Dieser naiven Summierungstheorie der Beteiligung
von Sinneskanédlen (Ballstaedt 1990) kommen die Doppelcodierungstheorie
von Paivio (1986) und die Theorie der Hemisphidren-Spezialisierung
(Ornstein 1974) zu Hilfe. Die mit umfangreichem empirischem Material un-
termauerte Theorie von Paivio postuliert einen Gedédchtnisvorteil fiir den
Fall, dass Lerninhalte sowohl eine verbale als auch eine imaginale Codierung
erfahren. Die Theorie der Spezialisierung der Hirnhélften basiert auf hirn-
physiologischen Befunden, denen zufolge die Verarbeitung von Sprache in
anderen Hirnregionen stattfindet als die Verarbeitung von Bildern. Die
Funktionalisierung dieses Ansatzes fiir den Bereich des multimedialen Ler-
nens fiihrt dann gemeinhin zu der Behauptung, durch paralleles Anbieten von
Sprache und Bildern wiirden beide Hirnhélften aktiviert und dadurch die
Lern- und Behaltensleistung erhoht.

Diese Vorstellung, dass die bloBe Kombination von Medien grundlegende

Vorteile gegeniiber Mono-Medien hitte, wird jedoch in der neueren Literatur
in Frage gestellt. Weidenmann (1997) hat dargestellt, dass die schlichte Ad-
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dition von Medien psychologisch wenig sinnvoll ist. Es hat sich gezeigt, dass
die fiir den Wissenserwerb entscheidende “interne Verarbeitung und Repra-
sentation nur bedingt durch die externe Prédsentation des Lernmaterials be-
einflusst wird” (Weidenmann 1997, S. 67 f.).

Demzufolge stellt sich die Frage, wie Synergieeffekte aus dem Zusammen-
wirken einzelner Medien erwachsen konnen. Es gilt zu analysieren, wie be-
stimmte Lerngegenstidnde durch verschiedene Varianten medialer Représen-
tation dargeboten werden konnen. Dabei geht es dann nicht mehr darum, die
Uberlegenheit bestimmter Medien nachzuweisen, sondern um die Effekti-
vierung von Lernprozessen durch sinnvolle, auch wahlfrei einsetzbare Me-
dienkombinationen.

Medien und ihre Funktion im Lehr-Lernprozess

Wie Weidenmann zeigt, beeinflusst weniger das Mediensystem das Lernen
als das gewihlte Symbolsystem, das mehr oder weniger gut geeignet ist, be-
stimmte Lerngegenstinde zu reprisentieren (Weidenmann 1997). So eignet
sich etwa das visuelle Symbolsystem besonders gut zur Veranschaulichung
zeitlicher Prozesse. Ob diese Visualisierung durch Einzelbildfolgen, durch
Computeranimationen oder per Videoaufzeichnung pridsentiert wird, hat
demgegeniiber gerade keine nachweisbare Auswirkung auf den Lernerfolg.
Somit ist es nach dem heutigen Erkenntnisstand auch nicht moglich, prinzi-
pielle Aussagen iiber die “Lernwirkungen von Multimedia” zu machen. Ha-
sebrook kommt nach einem kritischen Vergleich verschiedener Studien zu
dem Ergebnis, dass “Multimediasysteme iiber Potentiale zur Verbesserung
der Lernleistung verfiigen”, jedoch “die iiberwiegende Mehrzahl der heute
im Einsatz befindlichen nur wenig oder keine positive Auswirkung auf die
Lernleistung” habe (Hasebrook 1995, S. 100).

Im Folgenden sollen Forschungsergebnisse zu den Funktionen von Medien
im Lehr-Lernprozess und zu den Potenzialen verschiedener Medien detail-
lierter dargestellt werden.

Um die Potenziale und Unterschiede verschiedener Medien auszuloten, miis-
sen wir untersuchen, welche Rolle und Funktion im Lehr-Lernprozess sie
tibernehmen konnen. Zumeist werden den Medien drei Funktionen zugeord-
net (vgl. Kerres 2001, S. 94):

— Wissens(re)priasentation: Darstellung und Organisation von Wissen
— Wissensvermittlung: Steuerung und Regelung des Lernprozesses
— Wissenswerkzeug: Konstruktion und Kommunikation von Wissen
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Wissensreprdsentation

Die klassische Funktion von Medien besteht in der Informationsiibermitt-
lung von einem Sender zu einem Empfinger. Dies kann “als darstellende
bzw. realititsabbildende Funktion von Medien bezeichnet werden.” (Kerres
2001, S. 94) Lange wurden Medien hinsichtlich ithres Abstraktionsgrades in
reale, modellhafte, bildhafte und symbolische Pridsentationsformen unter-
teilt. Aus konstruktivistischer Sicht wird jedoch die Bedeutung der vermeint-
lichen Realitidtsndhe von Medien zunehmend in Frage gestellt. Entscheidend
istdann nicht mehr, ob Medien die Welt mehr oder weniger “gelungen” abbil-
den, sondern inwieweit sie den Lerner bei der Entwicklung von Vorstellun-
gen iliber die Welt unterstiitzen.

Dariiber hinaus fungieren Medien als Hilfsmittel zur Unterstiitzung der Wis-
sensorganisation. Sie helfen, Wissen so aufzubereiten, dass den Lernenden
das Verstehen und Behalten erleichtert wird. Dies geschieht durch Aussele-
gieren von Details, durch Hervorheben “wesentlicher” Bestandteile (in der
Terminologie der klassischen Erkenntnistheorie) und durch die Strukturie-
rung, die Gliederungen, Grafiken, Flussdiagramme und Schaubilder bieten
(Ballstaedt 1997). “Das kognitive System kann also durch Reduktion, Modi-
fikation und Transformation von Lerninhalten bei der Informationsverarbei-
tung unterstiitzt werden.” (Kerres 2001, S. 95) So wird dem Lerner die Aus-
wertung der prisentierten Inhalte, die fiir das Verstehen und Behalten not-
wendig ist, erleichtert.

Wissensvermittlung

Manche Medien konnen mit Lernprozessen so verzahnt werden, dass sie die-
se steuern oderregeln. So wird der Lernprozess beispielsweise durch die Pri-
sentation eines Films zeitlich gesteuert. Demgegeniiber hat ein Foto keinen
vergleichbaren systematischen Einfluss auf intendierte Lernprozesse. Bei
computergestiitzten Lernprogrammen dagegen kann wieder versucht wer-
den, “eine Regelung des Lernprozesses zu erreichen, bei der lernende Person
und Lehrinhalte in einem riickgekoppelten System verkniipft sind: Die Pri-
sentation von Lehrinhalten kann dann ... in Abhingigkeit des aktuellen Lern-
fortschritts erfolgen.” (Kerres 2001, S. 96)

Seit vielen Jahren beschiftigt sich die mediendidaktische Forschung mit der
Entwicklung solcher interaktiver Anwendungen. Die bisherigen Ergebnisse
zeigen, dass Systeme, die eine starke Regelung des Lernprozesses durch die
Diagnose des Lernfortschritts anstreben, von den Lernern nur in geringem
MaBle akzeptiert werden. GroBle Akzeptanz erfahren hingegen hypermedial
strukturierte Lernumgebungen, die eine stirkere Selbststeuerung der Lerner

36



zulassen und bestimmte Lernaktivitdten anregen, indem sie beispielsweise
audiovisuelle Informationen oder projektorientierte Arbeitsaufgaben ein-
binden.

Wissenswerkzeuge

Alle Medien und Informationstechnologien konnen als Werkzeuge zur Erar-
beitung, Sammlung, Aufbereitung und Kommunikation von Wissen einge-
setzt werden. Sowohl Einzelmedien als auch multimediale Lernumgebungen
konnen von Lehrenden und Lernenden genutzt werden, um Sprache, Tone,
Texte, Fotos, Grafiken oder Filme zu erzeugen, aufzuzeichnen und zu bear-
beiten. Eine spezielle didaktische Aufbereitung des Werkzeugs ist in der Re-
gel nicht erforderlich. Allerdings miissen die Lernaufgaben spezifiziert und
die Lernorganisation so arrangiert werden, dass die angestrebten Lernziele
erreichbar sind (Aufenanger 1998).

Die mediendidaktische Forschung konzentrierte sich lange Zeit auf konven-
tionelle computerbasierte Lernprogramme. Dabei wurde die Werkzeugfunk-
tion digitaler Medien in ihrer Bedeutung fiir Lehren und Lernen unterschitzt.
Sowohl bei der Erarbeitung als auch bei der Kommunikation und Publikation
mono- oder multimedialer Informationen konnen Netze als Werkzeug fiir in-
dividuelle oder kooperative Arbeitsphasen genutzt werden. “Sie unterstiit-
zen die interpersonelle Kommunikation, von der synchronen (zeitgleichen)
Kommunikation bis zur asynchronen (zeitversetzten) Kommunikation zwi-
schen Personen und Gruppen.” (Kerres 2001, S. 97) Wichtige Beurteilungs-
kriterien sind Zuverldssigkeit, Ergonomie und Selbsterkldrungsfihigkeit des
Wissenswerkzeugs.

3.6 Lernerautonomie — eine Annaherung

Der Begriff des autonomen Lernens wird in der Literatur sehr unterschied-
lich verwendet. Die begriffliche Unschirfe ldsst sich darauf zuriickfiihren,
dass letztlich jede Form des Lernens Elemente der Selbst- und Fremdsteue-
rung enthdlt. Um das Definitions-Dilemma zu 16sen, miissen daher Eckda-
ten formuliert werden, die den Begriff ndher eingrenzen. Sinnvoll scheint
die Bewertung von Lernumgebungen zwischen den Polen “traditionelle
Lernarrangements” (im schulischen Bereich bekannt als “Paukschule”)
und “autodidaktische Lernformen”, die eine Extremform bewussten, selbst
gesteuerten Lernens bezeichnen. Zur Verortung von Lernarrangements
zwischen diesen beiden Polen haben sich folgende Kategorien als niitzlich
erwiesen:
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Tabelle 3
Dimensionen von Lernerautonomie. Nach: BMBF 1998, S. 12

Autodidaktisches Pole Fremdgesteuertes Lernen
Lernen < >
Lernerzentrierung Orientierung Lehrerzentrierung

des Lerngeschehens
Agierender Lerner Aktivitdatsgrad der Lernenden  Konsumierender Lerner
Flexible Lernzeiten Zeitliche Flexibilitit Gebundene Lernzeiten

der Lernenden

Variable Lernorte Réaumliche Flexibilitit Feste Lernorte
der Lernenden

Lernzielautonomie Entscheidungsfreiheit iiber Vorgegebene Lernziele
Lernziele

Frei wéhlbare Entscheidungsfreiheit iiber Vorgegebene Lerninhalte

Lerninhalte Lerninhalte

Selbstkontrolle Uberpriifung des Lernerfolgs ~ Fremdkontrolle

Erpenbeck weist darauf hin, dass der Ubergang von der traditionellen berufli-
chen Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung eine genauere Bestimmung
der Begriffe selbst gesteuertes und selbst organisiertes Lernen erforderlich
macht (Erpenbeck 1997). Beide Begriffe werden oft fast synonym nebenein-
ander gesetzt, obwohl sie beide ganz unterschiedliche Sichtweisen beinhal-
ten: Der Begriff Steuerung macht nur dann Sinn, wenn ein Lerner auf ein fest-
gelegtes Ziel hin dirigiert wird. “Selbstgesteuertist Lernen dann, wenn Lern-
ziele, Operation/Strategien, Kontrollprozesse und ihre Offenheit teilweise
oder vollstindig vom lernenden System selbst bestimmt werden.” (Erpen-
beck 1997, S.310) Demgegeniiber richtet der Begriff der Selbstorganisation
den Blick auf die innere Disposition des Lerners und auf seine Beziehungen
zur Umgebung. Da jedem Lerner eine Vielzahl von Handlungsmoglichkei-
ten, die fremdgesteuert oder selbstgesetzt sein konnen, zur Verfiigung ste-
hen, sind auch Strategien und Kontrollprozesse kaum festzulegen. Soll selbst
organisiertes Lernen unterstiitzt werden, muss der Lerner die Moglichkeit er-
halten, Lernziele, Operationen, Strategien und Kontrollprozesse zu bestim-
men. Es gehtnicht mehr nur um die Freiheitsgrade, die innerhalb vordefinier-
ter Lernszenarien angeboten werden.

Didaktische Elemente

(1) Interaktivitdtsgrad. Im Zusammenhang mit selbst organisiertem Ler-
nen muss der Begriff Interaktivitit eine konkretere Bestimmung erfahren.
Er referiert auf jene Eigenschaften von Software, die dem Benutzer eine
Reihe von Eingriffs- und Steuerungsmoglichkeiten eroffnen. Der Begriff
des interaktiven Mediums verweist damit zunéichst auf die technische Ei-
genschaft eines Gerits, wahlfreien Zugang auf mediale Informationen zu
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ermoglichen (vgl. Kerres 1997, S. 33). Bei der Rezeption des Mediums ent-
wickelt der Benutzer ein kognitives Schema, z. B. iiber die logisch-tempo-
rale Struktur der priasentierten Informationen. Deckt sich dieses kognitive
Schema bei einem linearen Medium (Video, Buch) noch mit der physikali-
schen Organisation der Information auf dem Speichermedium, so wird der
Zusammenhang von physikalischer Speicherorganisation und mentaler Re-
pridsentation bei einem interaktiven Medium aufgebrochen. Clark und
Craig kritisieren einen an den medientechnischen Merkmalen orientierten
Begriff der Interaktivitit, denn interaktive Medien konnen nicht-interaktiv
programmiert oder genutzt werden (Clark/Craig 1992). Es muss daher
strikt zwischen der technischen Definition eines interaktiven Mediums und
interaktivem Nutzungsverhalten unterschieden werden. Obwohl es keine
genaue Definition des Begriffs Interaktivitédt gibt, scheint es moglich, fiir
Lernprogramme bestimmte Stufen der Interaktion zu unterscheiden. In der
Mehrzahl der Ubungsprogramme oder tutoriellen Systeme griindet die In-
teraktion auf behavioristischen Mustern, d. h. der Lernprozess ist system-
gesteuert. Die Lernenden werden vom System zu bestimmten Aktionen
bzw. Eingaben aufgefordert. Nachdem diese Eingaben vom System bewer-
tet worden sind, erfolgt eine korrektive oder motivierende Riickmeldung
(Hron/Mandl/Tergan 1992). “Ein nur geringes Mal} an Interaktivitét ist bei
so genannten impliziten (covert) Interaktionen eines Lernenden durch rein
passives Rezipieren, Lesen, Zuhoren und Anschauen von Lernstoffen in ei-
ner vom Programmautor festgelegten Reithenfolge zu verzeichnen.” (Haack
1997, S. 153) Wihrend man lange Zeit versuchte, die Interaktivitit von
Lehr-Lernmedien alleine durch verbesserte Systementscheidungen zu er-
hohen, werden “nunmehr verstirkt Benutzerentscheidungen in einem sol-
chen Interaktionsraum diskutiert.” (Issing 1997, S. 33) Zunehmende Inter-
aktivitdtldsstsich z. B. durch die Implementierung folgender Merkmale er-
zielen (Haack 1997, Strzebkowski 1997):

— Speichern, Offnen von Dateien, Einstellungen vornehmen;

— Zugreifen auf bestimmte Informationen, Auswihlen, Umblittern;

— Multiple-Choice-Antwortmdoglichkeiten;

— Aktivierung von Zusatzinformationen;

— Freier Eintrag komplexer Antworten mit intelligentem tutoriellem
Feedback.

Lerner-System-Interaktionen in konstruktivistisch orientierten multimedi-
alen und hypermedialen Lernumgebungen beziehen sich vor allem auf Hand-
lungsmoglichkeiten des Lernenden im konstruktiven Umgang mit Informa-
tionen oder einem freien Zugriff des Lerners auf Daten, die zur Unterstiit-
zung offener Lernformen von dem System zur Verfiigung gestellt werden
(vgl. Tergan 2000, S. 146).
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(2) Aktivitdtsgrad des Lerners. Lernprogramme, die sich durch einen hohen
Aktivitidtsgrad der Lernenden auszeichnen, bieten diesen die Moglichkeit,
sich Lerninhalte eigenstindig zu erarbeiten. Oft konnen sie den Verlauf der
Lernsequenzen mitgestalten. Weitere Indikatoren fiir einen hohen Aktivi-
titsgrad sind Projektarbeit, Praxisphasen und die Moglichkeit der Kommuni-
kation zwischen den Lernenden (vgl. BMBF 1998, S. 34 f.). Demgegeniiber
weisen Lernprogramme mit einem niedrigen Aktivitdtsgrad des Lerners die-
sem eine eher konsumierende Funktion zu: Er rezipiert, hort iiberwiegend zu
oder liest Texte, und dem Abfragen von Wissen kommt eine entscheidende
Bedeutung zu.

(3) Adaptivitit vs. Adaptierbarkeit. Die Benutzer interaktiver, multimedi-
aler Lernprogramme unterscheiden sich hinsichtlich der Unterstiitzung, die
sie bendtigen, um intendierte Lernziele erfolgreich und mit vertretbarem
Aufwand erreichen zu konnen. Experten und Novizen markieren die End-
punkte auf der Skala der Unterstiitzungsbedarfe (vgl. Leutner 1997, S. 139).
Ein hohes MaB} an selbst gesteuertem Lernen stellt den einen Extremfall dar.
Fiir die Lerner wiirde es ausreichen, sie mit vollstdndig neuen, komplexen Si-
tuationen zu konfrontieren, woraufhin sie dann die individuelle Sequenz ad-
dquater Lern- oder Entwicklungsziele ebenso selbststindig festlegen wie
Mafnahmen, die den Transfer des Gelernten betreffen. Fiir den anderen Ex-
tremfall, den gédnzlich unselbststandigen Lerner, wire es erforderlich, Lern-
schritte, Lernziele und Anwendungsmoglichkeiten als externes Unterstiit-
zungsangebot bereitzustellen. Bei der Entwicklung von Lehr- und Informa-
tionssystemen muss daher ein wesentliches Ziel darin bestehen, die Lerner-
freundlichkeit durch angemessene Systemanpassungen (Adaptionen) zu rea-
lisieren. Es gilt eine optimale Passung zwischen dem (intern) gegebenen Un-
terstiitzungsbedarf der Lerner und dem (extern) in der Lehr-Lern-Situation
zur Verfiigung gestellten Unterstiitzungsangebot herzustellen (Leutner
1997,S.141). Die Adaptivitdt multimedialer Lehr- und Informationssysteme
liegt in der Fahigkeit eines Programms, den Unterstiitzungsbedarf der Ler-
nenden zu diagnostizieren und das Ergebnis der Diagnose in geeignete ange-
passte Instruktion umzusetzen. Ein Lernprogramm ist adaptiv, wenn “es sich
selbstindig an veridnderte Bedingungen anzupassen vermag” (Leutner 1997,
S. 143). Hohe Adaptivitit eines Programms kann mit einer (erwiinschten) ho-
hen Lerneraktivitdt konfligieren. Im Gegensatz dazu geht es, wenn von
Adaptierbarkeit multimedialer Lernsysteme die Rede ist, um die Frage, in-
wieweit ein System auf der Grundlage einer vorgenommenen Diagnose
durch duBere Eingriffe so eingestellt werden kann, dass es dem Bedarf des
Lernenden entspricht. Von Adaptierbarkeit spricht man, wenn ein Lernpro-
gramm durch “externe Eingriffe an veridnderte Bedingungen angepasst wer-
den kann.” (Leutner 1997, S. 142) Metaanalysen haben gezeigt, dass von ei-
nem Lernsystem, in dem eine adaptiv gestaltete Lehrfunktion implementiert
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ist, gegeniiber dem gleichen System ohne diese Lehrfunktion ein deutlich ho-
herer Lernerfolg zu erwarten ist (Leutner 1992). Bei der Entwicklung und
beim Einsatz multimedialer Lehr- und Informationssysteme sollten daher in-
struktionspsychologische Konzepte wie das der Adaptivitdat und Adaptier-
barkeit beriicksichtigt werden.

(4) Selbstkontrolle vs. Fremdkontrolle. Lernprogramme, die selbst gesteu-
ertes Lernen unterstiitzen und fordern wollen, setzen nicht nur die Aktivitit
des Lerners voraus, sondern legen auch Kontrolle und Steuerung in seine
Hinde. In situierten Ansédtzen wurden Lernerfolgskontrollen lange Zeit in
Frage gestellt, da beim computergestiitzten Lernen mittels CBT lediglich
eine automatisierte Riickmeldung erfolgen kann. Durch diese wird in der Re-
gel nur die Aneignung von Wissen iiberpriift und bestitigt. Die aktuelle Lite-
ratur sieht in Lernerfolgskontrollen jedoch eine Unterstiitzung des Lernen-
den, sofern denn die fremdgesteuerte, rigide Form des Frage-Ant-
wort-Schemas durchbrochen wird (vgl. Kerres 2001, S. 206). Lernarrange-
ments konnen danach unterschieden werden, welche Moglichkeiten zur
Uberpriifung des Lernerfolgs sie anbieten (vgl. dazu auch oben unter 3.4
Lernerfolgskontrollen: Aufgabentypen und Aufgabenziele). Einen Orientie-
rungsrahmen fiir die Profilierung der Programme stellen Indikatoren fiir
Selbstkontrolle bzw. Fremdkontrolle zur Verfiigung (vgl. BMBF 1998,
S.35f.). InLernprogrammen, die Moglichkeiten der selbst gesteuerten Uber-
priifung des Lernerfolgs bereitstellen, kann der Lernende seine Lernfort-
schritte eigenverantwortlich beurteilen. Tests oder Aufgaben zur Selbstkon-
trolle stehen zur Verfiigung. Fremdgesteuerte Lernzielkontrolle liegt dann
vor, wenn die zu bearbeitenden Aufgaben ebenso vorbestimmt sind wie ihre
Losungen. Lernerfolgskontrollen, die die Selbstorganisation des Lerners
fordern, zeichnen sich dadurch aus, dass sie

als Angebot zur Selbstkontrolle verwendet werden konnen und nicht

automatisch an bestimmten Stellen der Anwendung eingefiigt sind,

— keinen verpflichtenden Charakter haben,

— einen diagnostischen Wert haben, der den Lernenden auch transparent
gemacht wird und

— bei Fehlern eine Wiederholung der Inhalte anbieten, diese jedoch nicht

automatisch laden.
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4 Lernsoftware und Kompetenzentwicklung

Der zentrale Stellenwert, den selbst organisiertes Lernen und informelle Lern-
formen bei der Entstehung von Kompetenzen einnehmen, bezeichnet die ent-
scheidende Schnittstelle des Kompetenz-Konzepts zum Lernen mit Neuen
Medien. Diese gewinnen vor allem deshalb an Bedeutung, weil sie sich als si-
tuativ anschmiegsame Hilfsmittel eines Lernens empfehlen, das in enger An-
bindung an Arbeitsanforderungen und -kontexte stattfindet, und weil sie ins-
besondere ein Switching zwischen implizitem und explizitem Lernen ermogli-
chen: Kompetenzentwicklung geschieht zunédchst in Auseinandersetzung mit
Arbeitserfordernissen, sozialer Umgebung und Arbeitsmitteln und kommt als
solche meist iiberhaupt erst in metareflexiver Perspektive in den Blick. Die
Konfrontation mit Neuem, fiir das sich nicht in Prozessen spontaner Assimila-
tion und/oder Akkomodation (im Sinne Piagets) praktikable Handlungskon-
zepte aufbauen lassen, wird vom Akteur als “Krisensituation” erfahren, die
den Ubergang zu explizitem Lernen erforderlich macht. “Krise” bezeichnet
dabei nichts anderes als den Prozess des Aufbrechens von Routinen in der Er-
fahrung der Emergenz des Neuen — insofern einen integralen Bestandteil der
Normalitét individueller und gesellschaftlicher Praxis (vgl. dazu Oevermann
2001). Die soziale Anschlussfihigkeit dann zu nutzender Lernangebote hingt
wesentlich davon ab, inwieweit sie flieBende Ubergiinge zwischen explizitem
und implizitem Lernen ermoéglichen.

Die Entwicklungsdynamik der Arbeitsmittel weist in diese Richtung: Die Re-
chercheinstrumente des Internets erlauben es den “Wissensarbeitern” am mo-
dernen Biiroarbeitsplatz, auf die Informations- und Wissensressourcen im
weltweiten Datennetz zuzugreifen. Softwarenutzer arbeiten und lernen mit in-
tegrierten Hilfesystemen und Lernprogrammen, nehmen bei Bedienungspro-
blemen und zur Erweiterung von Medienkompetenzen Hotlines in Anspruch
und beteiligen sich an Newsgroups oder Diskussionsforen. Notiges Wissen
wird im individuellen Austausch mit Experten — per Telefon, E-Mail oder Chat
— beschafft. So verschwimmen in der professionellen Nutzung der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien (IuK) Arbeits- und Lernprozesse,
Informationsbeschaffung und Wissensaneignung. Das Switching zwischen
probabilistischem Sich-Zurechtfinden, beildufigem Nachschlagen situativ er-
forderlicher Informationen und dem Uberwechseln in selbst organisierte ex-
plizite Lernsituationen ist so bei der Nutzung von Anwendungssoftware — wie
in vielen anderen berufspraktischen Kontexten — lingst Realitiit.

Eine préstabilierte Harmonie ist freilich auch hier nicht zu haben — so als wi-
rendie Entwicklungsprobleme der Wissensgesellschaft durch den Selbstlauf
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der Fortentwicklung [uK-basierter Lern-Arbeitsmittel immer schon gelost.
Erst eine Mediengestaltung, die die skizzierten Herausforderungen bewusst
in sich aufnimmt, wird in der Lage sein, Wissensarbeitern die benotigten In-
strumente der Kompetenzentwicklung bereitzustellen.

Will man die Rolle verstehen, die elektronische Lernmedien am modernen
Arbeitsplatz zu spielen vermdgen, ist es hilfreich, von einem detaillierteren
Prozessmodell des “Hin- und Herschaltens” zwischen implizitem und expli-
zitem Lernen auszugehen (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2

Implizites und explizites Lernen

Dynamisches Gleichgewicht: explizite Lernprozesse
als Bewiltigungsstrategien im Umgang mit “Krisen”

Explizite Lernprozesse
fithren zu

£ Kompetenzentwicklung (Akkomodation)
‘ Kompetenzeinsatz (Assimilation)

Transfer: Bewiltigung der Krise

?‘;}\—//

Individuum Externe Bedingungen
Werte ) gestaltungsoffene Prozesse
Ziele Krise Verinderungen
Handlungsroutinen

Implizite Lernprozesse
durch

Kompetenzeinsatz (Assimilation)
Kompetenzentwicklung (Akkomodation)
e

\//

Individuelle Entwicklungsprozesse vollziehen sich vor dem Hintergrund

von Routinen, ohne die Handeln auch in einer sich dynamisch verindernden
Weltnicht moglich wire. Diese Routinenreiben sich immer wieder an der Er-
fahrung des Neuen in der beruflichen und sozialen Umwelt: Widerstiandige
Bedingungen werden von den Handlungssubjekten unter Riickgriff auf be-
reits entwickelte Kompetenzen spontan bearbeitet und dadurch handhabbar
gemacht. En passant kommt es so zur Erweiterung der genutzten Kompeten-
zen: Der Akteur wird neuer Handlungsmdglichkeiten inne und erféhrt deren
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vergroBerte Reichweite, in der zugleich auch immer ein Stiick Fortentwick-
lung der aktualisierten Kompetenz liegt. Erst wenn solche sozusagen unter
der Wahrnehmungsschwelle bleibenden Anpassungsprozesse nicht mehr
ausreichen, wird das naturwiichsige Wechselspiel von Routine und Krisensi-
tuation unterbrochen. Solche Situationen sind es, in denen sich der Ubergang
in Szenarien expliziten Lernens als rationale Strategie anbietet.

Aus dieser Verortung expliziter Lernprozesse im Rahmen professionellen,
kompetenzorientierten Handelns ergibt sich ihr prinzipiell instrumenteller
Charakter. Initialisiert durch Erfordernisse kompetenten Handelns und im
erwiinschten Lernerfolg auf dieses riickbezogen, stellen sich fiir explizite
Lernprozesse Erfordernisse der Struktur- und Prozessanalogie zu implizitem
Lernen im und durch das reale Handeln.

4.1 Neue Medien als Werkzeuge
kompetenzorientierten Lernens

An dieser Stelle wird das Lernen mit Neuen Medien kompetenzrelevant.
Nicht, weil der Kombination von Software und Vernetzung eine geheimnis-
volle Kraft beigelegt werden konnte, die der von Dozent und Seminarraum
iiberlegen wire; sondern deswegen, weil die Handhabung Neuer Medien fiir
explizites Lernen Analogien zum professionellen, selbst organisierten und
informellen Lernen in impliziten Prozessen abbildet — bzw. abbilden kann.

Perspektiven

Das souverine Umschalten zwischen Routine, implizitem und explizitem
Lernen stellt selber eine bedeutsame Basiskompetenz dar, die durch indivi-
duelle Entwicklungsprozesse erworben werden muss. Die Typologie der zu-
gehorigen Kompetenzdefizite bewegt sich im Spannungsfeld zwischen ober-
flachlichem “Diinnbrettbohren”, das bestehenden Entwicklungsbedarf iiber-
sieht, und zielloser Griibelei, die Routinen nicht nutzt (oder nicht hinrei-
chend entwickelt), weil sie im Sinne eines “Urmisstrauens” stets unabsehba-
re Probleme vermutet. Der erste bedeutende Kriterienbereich einer auf Kom-
petenzentwicklung fokussierenden Medienanalyse gruppiert sich daher um
das Aufzeigen anzustrebender Entwicklungsziele (Kriterienbereich Zielper-
spektive). Zu fragen ist in diesem Kontext, ob die Inhalte so dargestellt wer-
den, dass durchgehend Perspektiven der Erweiterung von Handlungsmog-
lichkeiten deutlich werden. Dies kann “kritisch” geschehen (defizitdre Rou-
tinen und Konzeptualisierungen werden erfahrbar gemacht) oder “positiv”
(Lernen an Modellen und Best Practice wird angeregt).
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Wenn expliziter Lernbedarf aus der Diagnose einer Krisensituation entsteht,
muss Lernsoftware die diesbeziigliche Diagnostik — positiv wie negativ —
stiitzen und gegebenenfalls Korrekturmoglichkeiten zur Verfiigung stellen.
Dieser Bedarf kann durch die Implementierung von Einstufungstests und
Lernerfolgskontrollen abgedeckt werden. Woran dabei gedacht ist, soll fol-
gendes Beispiel verdeutlichen:

Der Assistent des Einkaufsleiters in einem mittelstandischen Unternehmen
hat in einer Woche Verhandlungen in englischer Sprache zu fiihren. Er diag-
nostiziert eine “Krise”, weil er der Ansichtist, dass seine Englisch-Kenntnis-
se dafiir nicht ausreichen. Ein softwaregenerierter Einstufungstest in Gestalt
eines situierten Dialogs von native speakers kann in dieser Situation ein In-
strument darstellen, diese Selbstdiagnose zu bestédtigen, konkrete Liicken er-
fahrbar und damit rationell behebbar zu machen — oder auch die Krisendiag-
nose als unbegriindet zu verwerfen.

In analogem Sinn konnen Lernzielkontrollen zur realistischen Ermittlung ei-
nes noch oder nicht mehr vorhandenen weiterfiihrenden Lernbedarfs beitra-
gen. Die Qualitdt dieses Beitrags wird wesentlich von der Art und Realitéts-
gerechtigkeit der Aufgabenstellungen (ja/nein, multiple choice, freier Text,
komplexe Ubungen), des Feedbackprozesses (richtig/falsch, Losungshin-
weise, Analyse) und der damit verbundenen Kommunikationsformen (Ma-
schine, asynchron oder synchron verfiigbarer Teletutor) abhéngen.

Zugdnglichkeit (Accessibility)

Die Entscheidungshandlung, die der Einsatz von Lernsoftware im — krisen-
haften — Verlauf selbst organisierter Lernprozesse stets voraussetzt, kann ra-
tionell nur erfolgen, wenn ausreichend Informationen iiber zu erreichende
Lernziele bereits im Vorfeld des Produkteinsatzes zur Verfiigung stehen. Um
entscheiden zu konnen, ob ein bestimmtes Produkt das Werkzeug der Wahl
darstellt, benotigt der Lerner Informationen iiber potenzielle Zielgruppen,
angebotene Lernziele und weiterfiihrende lernimmanente wie praktische
Perspektiven. Werden diese Metadaten nicht, nur unzureichend oder in be-
schonigender Weise zur Verfiigung gestellt, so kann Lernsoftware schon im
Ausgangspunkt ihrem instrumentellen Charakter nur ungeniigend gerecht
werden (“Katze-im-Sack-Syndrom”).

Software in Form eines sequenziell ablaufenden, vom Lerner nicht oder
kaum beeinflussbaren Programms wird nur in Ausnahmefillen die erforder-
lichen Strukturanalogien zur konkreten, den aktuellen Lernbedarf evozie-
renden Krisensituation aufweisen. Dem Lerner sollte es daher moglich
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sein, die erwiinschten Analogien selbstorganisiert zu komponieren. Geeig-
nete Instrumente dafiir konnen durch modulare Konzeptionen mit hoher
Granularitidt zur Verfiigung gestellt werden. Die angebotenen Lernsequen-
zen liegenidealiter als (Wissens-)Bausteine vor, die vom Lerner seinem ak-
tuellen Bedarf entsprechend passgenau zusammengefiigt werden kdonnen
und somit eine Adaptierbarkeit sowohl des Lernziels als auch des Lernwe-
ges ermoglichen.

Die Bereitstellung hoch granularer, frei kombinierbarer Module wirft aller-
dings das Problem der Beliebigkeit auf, das als “Lost in Hyperspace” wohl-
bekanntist und kompetenzorientierte, zielgerichtete Lernprozesse konterka-
riert. Auch fiir gelibte Lerner wird daher eine Minimalstruktur hilfreich sein,
die fiir die einzelnen Bausteine relevante Vorgédnger und Nachfolger aus-
weistund/oder als guided tour das (nicht verpflichtende) Modell eines mogli-
chen Zugangs eroffnet.

Sozusagen als individuelles Gegenstiick zur guided tour kann eine Sitemap
dienen, die Orientierung bietet iiber die vom Lerner “gebuchten” und bereits
absolvierten Wissensbausteine. Weist diese Map auch Ergebnisse von Lern-
zielkontrollbausteinen aus, so verfiigt der Lerner iliber ein organisierendes
Instrument, das ihm nicht nur Resultate seines bisherigen Lernens préisent
macht, sondern auch Wiederholungen, Modifikationen und eine Neukompo-
sition des eingeschlagenen Lernweges ermoglicht (Logbuch, Lernwegproto-
koll).

Pluralitiit — Viability

Mit dem Kriterium des pluralen Charakters medialer Lernwerkzeuge wird
die Betonung nicht mehr auf sachliche, situationsbezogen differierende, son-
dern auf individuelle Aspekte gelegt. Die Merkmalsgruppe “Pluralitit — Via-
bility” nimmt Bezug auf den Umstand, dass kompetent handelnde Individuen
je schon iiber ein Set bewidhrter Methoden zur Krisenbewiltigung durch Ler-
nen verfiigen. Der Weg des Einsatzes Neuer Medien wird sich daher nur dann
als “begehbar” erweisen, wenn der Lerner dessen Verlauf weitgehend selbst
steuern und damit auf seine individuellen Erfahrungen und Konzepte abstim-
men kann. Dazu zéhlt in erster Linie die Moglichkeit, Lernziele, Lernper-
spektiven, Lernmethoden und Lernwege nicht nur — wie oben im Kontext der
“Zuginglichkeit” diskutiert —, auf die konkrete Krisensituation, sondern auf
bewihrte individuelle Lern-, Denk- und Arbeitsstile abzustimmen. Neue Me-
dien konnen diese Bedarfe durch adaptierbare multiple Codierungen und
Strukturierungen sowie durch Gelegenheiten zur Wahl zwischen verschiede-
nen Unterweisungsformen unterstiitzen.
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Sozialer Kontext (Social Connectivity)

Krisen, die explizite Lernprozesse induzieren, treten stets im Kontext vorge-
gebenen, vom Individuum nur bedingt autonom organisier- und steuerbaren
sozialen Handelns auf. Unter diesem Strukturaspekt betrachtet, weist Lernen
mit Neuen Medien wohl die kohédrenteste Analogie zu implizitem Lernen in
der Praxis auf. Neue Medien inkorporieren das Potenzial, die Differenz zwi-
schen implizitem und explizitem Lernen tendenziell als verschwindend er-
fahrbar zu machen (Switching). Das liegt nicht zuletzt daran, dass Neue Me-
dien in vielen lebenspraktischen — durchaus nicht nur berufsbezogenen —
Vorgingen bereits prasent und in individuelle Handlungsabldufe und -strate-
gien integriert sind. Man denke nur an Computerprogramme wie MS Word
oder MS Excel, die Schreibmaschine und Taschenrechner weitgehend ersetzt
haben, an Internetdienste wie WWW oder E-Mail, die individuelles Wissens-
management und passgenaue Kommunikationsformen zu einem allgemeinen
Erfordernis ebenso wie zu einer durchgesetzten Kulturtechnik haben werden
lassen.

Die Grenzen zwischen implizitem und explizitem Lernen verschwimmen zu-
dem in verschiedenen Varianten von Online-Hilfeprogrammen, die explizite
Hilfen unmittelbar aus dem arbeitspraktischen Prozess aufrufbar und — um-
gekehrt — erzielte Lernresultate direkt in diesen integrierbar machen. Swit-
ching, das zeit- und bedarfsnahe Umschalten zwischen expliziten und impli-
ziten Lernprozessen, kann durch eine Reihe medialer Merkmale unterstiitzt
werden. Hierfiir bildet die technische, programmbezogene und rechtliche
Portabilitit, die einen zeitlich und raumlich flexiblen, insbesondere arbeits-
platznahen Einsatz der Lernsoftware ermoglicht, einen relevanten Merk-
malskomplex.

— Technische Portabilitdt: Dazu zidhlen allgemeine Hard- und Software-
anforderungen sowie die Frage, ob temporir oder permanent eine Inter-
net-Verbindung erforderlich ist.

— Programmbezogene Portabilitit kann zum einen durch die zeitliche
und rdumliche Erhaltung der Lernwegskontinuitét gefordert bzw. liber-
haupt erst ermoglicht werden. Individuelle Lernplidne und bereits
durchlaufene Lernschritte (Lernwegsprotokolle) konnen gespeichert
werden und stehen beim ndchsten Programmaufruf wieder zur Verfii-
gung (zeitliche Kontinuitidt). Um die Kontinuitéit auch iiber verschiede-
ne Lernorte zu gewéihrleisten, miissen diese Metadaten zudem komfor-
tabel transportiert werden konnen (z. B. Diskette, Mail-Attachement,
Serverbasierung). Zum anderen entscheidet die auf die “kleinste sinn-
volle Lerneinheit” bezogene Granularitdt mit dariiber, in welchen so-
zialen Umgebungen und Situationen das Programm verwendet werden
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kann (“Minutenlernen”). Last but not least wire hier auch zu bedenken,
dass der Einsatz von Multimedia-Komponenten nicht mit jeder Lern-
umgebung vertrdglich ist. Das kann die Forderung begriinden, dass zu-
mindest Teile einer Software auch ohne Audio-Input/-Output sinnvoll
nutzbar sind.

— Rechtliche Portabilitdiit: Lizenzbestimmungen, auch in Verbindung mit
technischen Sicherheitsmaflnahmen (Dongle, geridteabhingige Serien-
nummer), konnen den Softwareeinsatz auf einen bestimmten Rechner
beschrianken. Rdaumliche Portabilitédtistin solchen Fillen jedenfalls nur
um den Preis eines zusitzlichen Ressourceneinsatzes zu verwirklichen
(Geld, Zeit, Know-how).

Weitere Merkmale betreffen den Datenschutz und Moglichkeiten der Zertifi-
zierung von Lernprozessen. Gerade fiir arbeitsplatznahes, berufsbezogenes
Lernen beinhalten beide Fragen eine erhebliche Brisanz. Ob individuelle
Lernziele, -wege und -erfolge fiir Kollegen, Mitarbeiter oder Vorgesetzte of-
fen liegen sollen oder nicht, ist letztlich natiirlich eine Frage der Unterneh-
mens- und Lernkultur, auch wenn im Sinne kompetenzorientierten, kommu-
nikativen Lernens in Teams Gruppenzuginge wohl in vielen Fillen zu beja-
hen wiren. Lernsoftware kann hier, etwa durch Passwortschutz, nur die Mo g-
lichkeit anbieten, vorhandener Skepsis entgegenzuwirken und eine dadurch
bedingte Hemmschwelle bei der Softwareanwendung zu senken.

4.2 Traditionelle und kompetenzanalytisch
orientierte Beschreibungskategorien

Vergleicht man die in Abschnitt 3 ausfiihrlich besprochenen Parametergrup-
pierungen mit den oben entwickelten kompetenzanalytisch relevanten Merk-
malen und Merkmalsgruppen, so ergibt sich folgendes Bild:

In der Summe sind bereits erarbeitete Beschreibungskriterien durchaus ge-
eignet, kompetenzanalytisch relevante Merkmale von Lernsoftware zu iden-
tifizieren. Die Lernsoftwareforschung und -evaluierung hat mittlerweile ei-
nen umfassenden Kanon differenzierter und differenzierender Merkmale er-
arbeitet (siehe etwa Schenkel/Tergan/Lottmann 2000, Schulmeister 1997,
Kerres 2001). Die Kategorisierung der Merkmale erfolgt jedoch weitgehend
produktzentriert, nicht lerner- und damit kompetenzorientiert, entlang den
geldufigen Parametern Unterweisungsform, Codierung, Strukturierung,
Kommunikation, denen jeweils eine Teilmenge als lernforderlich einge-
schitzter Merkmale zugeordnet wird. Aus diesem Kategorierahmen fallen —
zumindest tendenziell — die Parameter Lernerautonomie und Aufgabenstel-
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lung/Lernzielkontrolle heraus: Sie weisen bereits Affinititen zu einem am
Lerner orientierten Beschreibungsmodell auf.

Um die vorhandene Fiille von Beschreibungsmerkmalen fiir kompetenzana-
lytische Fragestellungen zugédnglich und fruchtbar zu machen, war daher die
Entwicklung eines Rasters erforderlich, das es gestattet, Eigenschaften von
Lernsoftware in die Perspektiven eines Werkzeugs kompetenzorientierten
Lernens zu transformieren. Zentrales Ziel war es, ein Evaluationsinstrument
fiir den betrieblichen Einsatz von Lernsoftware bereitzustellen. Evaluie-
rungsmethoden, deren Durchfiihrungskosten den Beschaffungspreis der in
Erwidgung gezogenen Lernsoftware mitunter iibersteigen, konnen kaum als
das Mittel der Wahl gelten, die Verwendung von Neuen Medien in kompe-
tenzorientierten (betrieblichen) Lernprozessen zu fordern. Effizienz- und
Effektivititskriterien waren daher im Sinne eines schlanken, praxistaugli-
chen Instruments zu harmonisieren.

Kompetenzanalytisches Beschreibungsraster (KABRA)

Um ein sowohl effizientes als auch effektives Raster zur Beschreibung kom-
petenzorientierter Lernmedien zu entwickeln, wurden in einem ersten Schritt
Beschreibungsmerkmale gemil ihrer “traditionellen” Orientierung in die
Form eines Bewertungsrasters transformiert. Ergdanzend wurden kompetenz-
analytisch relevante Merkmale in das Raster aufgenommen.

Im zweiten Schritt wurde dieses Raster auf zwei Lernsoftware-Produkte an-
gewandt und im Anschluss daran, in einem dritten Schritt, einer Rekomposi-
tion unterzogen. Beim Einsatz des Rasters wurde deutlich, dass die getrennte
Abfrage von traditionellen und als kompetenzanalytisch relevant klassifi-
zierten Merkmalen zu Redundanzen fiihrt und damit die Auswertung der In-
formationen erschwert. In der iiberarbeiteten Fassung wurden daher die kom-
petenzanalytisch bedeutsamen Merkmale in die oben explizierten Gruppie-
rungen kategorisiert und das Raster insgesamt gestrafft.

Zusitzlich zu dem nun durchgingig kompetenzorientierten Schema verwen-
det das KABRA zwei erginzende Teilraster. Das eine (“Motivatio-
nal-emotionale Komponenten”) integriert den von Astleitner (2000) entwi-
ckelten FEASP-Ansatz. Das zweite (“Grade der Lernerautonomie”) beruht
auf dem oben zitierten Ansatz der Konzertierten Aktion Weiterbildung
(BMBF 1998) zur Evaluierung von Lernarrangements.
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Stammblatt

Evaluierungs-1D

Produkt

Domaine

Trigermedium

Hersteller
Firma
Anschrift
Telefon
Fax
E-Mail
Webadresse

Ansprechpartner

Offenlegung von Perspektiven

Felder des Kompetenzerwerbs
Fachkompetenz
Methodische Kompetenz
Soziale Kompetenz
Personale Kompetenz
Handlungskompetenz

Benennung von
Zielgruppen
Lernzielen
Lernwegen
weiterfiihrenden Lernperspektiven
Praxisperspektiven

Einstufungstests

Aufgabentypen
Ja/Nein
Multiple Choice
Liickentext
Natiirlichsprachige Eingabe
Simulation
Sonstige

Lernerfolgskontrollen
durch Programm
durch Tutor

unspezifisch positiv/negativ
Positivliste

Musterlosung (Good Practice)
Antwortanalyse
Simulationsergebnis

Sonstige

ooy Ul Doodod Joodod ooodod
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Mogliche Reaktionen des Lerners auf Feedback
Wiederholen/Uberspringen
Zusitzliche Lerneinheiten
Adaptierung des Lernwegs
Externe Informationen

Sonstige

Uooodd

Zuginglichkeit (Accessibility)

Zuganglichkeit von Metadaten durch
Herstellerangaben
Demo-/Testversion

Anpassung Lernziel
Adaptivitdt durch Programm
Externe Adaptierbarkeit (Tutor)
Adaptierbarkeit durch Lerner

Anpassung Lernweg
Adaptivitit durch Programm
Externe Adaptierbarkeit (Tutor)
Adaptierbarkeit durch Lerner

Modularitdt/Strukturierung
Freie Kombinierbarkeit von Modulen
guided tour (Standardwege)
Strukturierungshilfen

Lernwegprotokoll iiber
gewihlten Lernweg
absolvierten Lernweg
Erfolgsprotokoll

oD UUdoD jJod oo jgd

Pluralitat (Viability)

Unterweisungsformen
Drill and Practice
Experiment
Modellbildung
Planspiel
Situierung
Rollenspiel
Anmerkung

Wechsel zwischen Unterweisungsformen
programmiert
individuell anpassbar

Strukturierung vorwiegend
sequenziell
hypermedial

Anmerkung

oD U0 |[Uododod
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Codierungen
Text
Grafik statisch
Grafik animiert
Foto
Videosequenz
Ton

Uoooood

Sozialer Kontext (Social Connectivity)

Technische Portabilitét

siehe Technisches Datenblatt

Programm-Portabilitit
Granularitit (minimale Lernzeit)
Zeitliche Kontinuitit des Lernwegprotokolls
Rédumliche Kontinuitdt des Lernwegprotokolls
Multimedia adaptierbar

Rechtliche Portabilitét

Restriktionen

Kommunikation
E-Mail
Forum
Chat
Sonstige

Zertifizierung

Datenschutz

Uooodo |0 jodd

Grade der Lernerautonomie

Autonomie

Ausprigung

Heteronomie

Lernerzentrierung

Lernprozess

QOO aaa

Programmzentrierung

Agierender Lerner

Lerneraktivitit

QOO aaa

Konsumierender Lerner

Beliebige Lernzeiten

Zeitliche Flexibilitat

QOO aaa

Vorgegebene Lernzeiten

Lernort variabel

Riaumliche Mobilitat

QOO aaa

Lernort fest

QOO aaa

Autonom bestimmbar Lernziele Vorgegeben
aaaaaan

Frei wéhlbar Lerninhalte Vorgegeben
aaaaaan

Selbstkontrolle Lernerfolgskontrolle Fremdkontrolle
aaaaaan

Frei kombinierbar Sinnesmodalitdten Starre Kombination

QOO aaaa

Variabel Symbolische Prisentation Festgelegt
gagoaaad
Einstufung durch Lerner Vorkenntnisse Einstufung

durch Programm
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Motivational-emotionale Komponenten

Angst (negativ)
Sicherung von Erfolg
Fehlerakzeptanz als Lernchance
Situationsentspannung
Positiv-kritisches Denken

pooogd

Neid (negativ)
Individuelle und kriteriale Erfolgsvergleiche
Transparente Leistungsbewertung
Anregung von Echt- und Offenheit
Privilegienvermeidung

pooogd

Arger (negativ)
Stimulieren von Argerkontrolle
Aufzeigen flexibler Sichtweisen
Ermoglichung konstruktiven Argerausdrucks
Vermeidung von Gewaltakzeptanz

pooogd

Sympathie (positiv)
Beziehungsintensivierung
Sensitive Interaktionen
Kooperative Lernstrukturen
Moglichkeiten fiir Hilfe

Uood

Vergniigen (positiv)
Erhohung des Wohlbefindens
Offene Lernumgebung
Elemente von Humor

Spieledhnliche Aktivitdten

Uood

Technisches Datenblatt

Betriebssystem

Standard-Software
Spezielle Software (z. B. Plug-Ins)

Prozessor

Arbeitsspeicher

Speicherbedarf Festplatte

Bildschirmauflosung

DFU-Bandbreite

LAN-Verbindung

Internet-Verbindung
temporir
permanent

Audio
Input
Output

oo \od

53




5 Der E-Learning-Markt heute

Es gibt kaum gesicherte Zahlen iiber die Nutzung von Lernsoftware.
CD-ROM-basierte Programme, die “iiber den Ladentisch” gehandelt wer-
den, sind eine unbekannte Grofle. Ebenso wenig wird derzeit die allgemeine
Nutzung von WBTs in periodischen Abfragen unter Internet-Usern (z. B. In-
ternet Professionell, GfK Online-Monitor) erfasst.

Besser dokumentiert ist der Einsatz von E-Learning in Unternehmen. Eine
von der KPMG Consulting in Auftrag gegebene Studie, in der Mitte 2001 604
Personalverantwortliche deutscher GroBunternehmen (Unternehmen mit
mehr als 1.000 Beschiftigten) befragt wurden (KPMG/MMB 2001), ergab,
dass rund zehn Prozent des Weiterbildungsbudgets fiir E-Learning einge-
setzt wurden (e-le@rning, S. 14 {.).

Beiden Themenbereichen, in denen E-Learning-Angebote zum Einsatz kom-
men, dominieren — erwartungsgemall — Fach- und Methodenkompetenzen,
hier wiederum liegt der IT-Bereich mit groBem Abstand in Fiihrung. Es ha-
ben aber durchaus auch personale und soziale Softskills (mit 18 bzw. 16
Nennprozenten) Eingang in die E-Learning-Landschaft gefunden. Die nied-
rigen Prozentsitze, die hier zu verzeichnen sind, harmonieren mit dem Be-
fund, dass in 82 Prozent der Unternehmen, die iiberhaupt E-Learning-Ver-
fahren anwenden, lediglich CBT-Programme eingesetzt werden, die in der
Regel keine integrierten Kommunikationskanile anbieten. Gerade fiir den
Erwerb sozialer und personaler Kompetenzen wird jedoch das Vorhanden-
sein geeigneter Kommunikationsstrukturen ein essentielles Erfordernis dar-
stellen.

Betrachtet man die Motive fiir den Einsatz von E-Learning, so stehen die Fak-
toren Zeit(ndhe) und Innovation im Vordergrund. Diese Nutzererwartungen
entsprechen weitgehend den Erwidgungen, die in der wissenschaftlichen Li-
teratur zu neuen Lernmedien anzutreffen sind.

Wenn die oft vollmundig versprochene Synthese von Effektivitit und Kos-
tenersparnis zur Effizienz des Lernens derzeit nur selten erreicht wird, mag
das seinen Grund zum einen in Versdumnissen bei der Ziel- und Folgepla-
nung haben. Zum anderen jedoch wird sich bei den Anbietern die Einsicht
durchzusetzen haben, dass angepriesene Kosteneinsparungen von bis zu 90
Prozent ihren Platz im Marketing zugunsten professioneller Lern- und Wei-
terbildungsberatung werden rdumen miissen. Die widrigenfalls drohende
Perspektive, dass die Nachfrager einem Jahrmarkt der leeren Versprechun-
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gen enttduscht den Riicken zuwenden, zeichnet sich in einigen Studien be-
reits ab.

Bei den am Markt angebotenen Produkten handelt es sich in der Regel um
massenfahige Standardlosungen. Teile der Inhalte konnen zwar in etlichen
Fillen an spezielle Kundenbediirfnisse adaptiert werden, ebenso kann der
Mix aus CBT, WBT und Priasenzterminen individualisiert werden. Dies dn-
dert jedoch nichts an der Tatsache, dass es sich bei diesen Produkten im We-
sentlichen immer noch um standardisierte Losungen handelt. Die erzielbaren
Unterschiede lassen sich im GroBen und Ganzen mit der Wahl zwischen ver-
schiedenen Modellen und Ausstattungsmerkmalen innerhalb einer Automar-
ke vergleichen.

Jenseits dieses Marktangebots existieren unternehmensspezifische Losun-
gen, die derzeit fast ausschlie8lich bei global agierenden Grounternehmen
zum Einsatz kommen. Dabei handelt es sich zumeist um kontinuierliche Pro-
dukt- und Mitarbeiterschulungen, die auf speziell adaptierten Lernplattfor-
men im Intra- oder Internet laufen (Beispiel Lufthansa), wobei auch Busi-
ness-TV-Szenarien zum Einsatz kommen konnen (Beispiel DaimlerChrys-
ler). Der Content dieser Produkte ist aus sachlichen wie rechtlichen Griinden
nicht verallgemeinerbar. Die hohen Entwicklungskosten rechtfertigen sich
erst durch eine entsprechend hohe Anzahl von Teilnehmern, so dass Indivi-
duallésungen fiir KMU kaum in Frage kommen werden.

Abbildung 3

Marktsegmentierung von Lernsoftware (Schema)
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Zur Gliederung des Produktemarkts bieten sich die drei Unterscheidungskri-
terien “Unterweisungsform”, “Domine” und “technische Plattform™ an, so
dass die Marktsegmentierung schematisch in einem Wiirfelraster reprisen-
tiert werden kann (vgl. Abbildung 3, S. 55). Diese Marktsegmentierung ist
nicht deckungsgleich mit dem in unserem Projekt entwickelten Beschrei-
bungsraster fiir Lernsoftware. Sie dient lediglich einer ersten Klassifizie-
rung, so wie sich diese den Produktbeschreibungen der Anbieter entnehmen
ldsst. Mogliche Fiillwerte fiir die drei Dimensionen wéren z. B.:

— Unterweisungsform: Drill-and-Practice-Programm, Planspiel, Simula-
tion ...

— Domine: IT-Schulungen, BWL, Sprachen, Softskills, praktische Fer-
tigkeiten ...

— Technische Plattform: CBT, WBT, Blended Solutions ...

Die Vielfalt der auf dem Markt angebotenen Produktpalette macht es wahr-
scheinlich, dass sich mittlerweile fast jede Wiirfelzelle mit einem oder meh-
reren konkreten Produkten fiillen ldsst.

Unterweisungsform

Nach wie vor iiberwiegt Lernsoftware, die nach dem Prinzip von Drill and
Practice konzipiert ist. Dieses Angebotsverhalten ist auf Grund technischer,
finanzieller und didaktischer Faktoren durchaus nachvollziehbar, da die An-
forderungen und Aufwendungen in allen drei Bereichen bei Drill-and-Practi-
ce-Programmen vergleichsweise gering sind. Die technischen Erfordernisse
beschrinken sich im einfachsten Fall auf die Darstellung von Text und die
leicht zu automatisierende Auswertung von Multiple-Choice-Response. In un-
mittelbarem Konnex zur trivialen Technik sind die geringen Entwicklungs-
und Produktionskosten fiir solche Programme zu sehen. Der Kostengesichts-
punkt iiberlagert wohl auch die didaktische Konzeptionierung, da bei
Drill-and-Practice-Software in konventionellen Medien bereits vorliegende
Schulungsunterlagen mehr oder weniger problemlos iibernommen werden
konnen. Viele aktuelle Drill-and-Practice-Programme sind in grafisch anspre-
chend gestaltete oder auch animierte Oberflichen eingebettet, die die geringe
Variationsbreite dieser Unterweisungsform didaktisch-motivational anrei-
chern. Der Ubergang zur Simulationssoftware erweist sich dabei zunehmend
als flieBend.

Planspiele belegen nur ein kleines Marktsegment. Es handelt sich dabei auch
heute noch vorwiegend um Unternehmensplanspiele nach dem Muster des le-
genddren DOS-Programms “Jeansfabrik”, die in Varianten fiir Einsteiger,
Studenten und Fiihrungskrifte angeboten werden. Als Standard werden Hyb-
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ridlosungen bevorzugt, in denen ein netzwerkfihiges CBT von einem Trainer
moderiert wird. Einfiihrung und Auswertung erfolgen in Pridsenzphasen.
Webbasierte Planspiele setzen zumeist voraus, dass an den Teilnehmerkno-
ten kompetente User bzw. Trainer vorhanden sind. Sie kommen daher in der
Mehrzahl an Hochschulen zum Einsatz oder werden zu gehobenen Preisen
fiir Fiihrungskréfte angeboten. Insgesamt erscheint das Planspiel-Motiv, das
eine definierte komplexe Aufgabe durch Verdnderung einer skalierbaren An-
zahl von Parametern in Konkurrenzsituationen zu ldsen versucht, als von den
verfiigbaren Produkten nur unzureichend ausgereizt. Wiirde die vorherr-
schende Beschrinkung auf Faktorendispositionen im Rahmen unternehmeri-
scher Kalkiile iiberwunden, so konnte diese unter kompetenzanalytischen
Gesichtspunkten hochinteressante Unterweisungsform vermutlich eine gan-
ze Reihe von Segmenten des Nachfragermarkts bedienen. Die Entwicklung
von Planspielen stellt jedoch hohe Anforderungen an die analytische Durch-
dringung realer Prozesse, was entsprechende Kosten nach sich zieht. Eben-
falls hoch sind die Anforderungen an die (medien-)didaktische Kompetenz
der Entwickler, eine Prozessabbildung zu erreichen, die im Spannungsfeld
von Parameter-Realismus und Handhabbarkeit fiir den Lerner attraktiv ist.

Unter den Simulationen finden sich in groBer Zahl solche, die eher den priva-
ten als den berufsbezogenen Lernbedarf decken. Die Doménen Physik,
Astronomie und Botanik weisen z. B. ein reiches Angebot von Lernsoftware
fiir interessierte Laien auf, die meist einen Mix von Lernsequenzen, Anima-
tionen und simulierbaren Experimenten bietet. Auch zur Simulation gesell-
schaftlich-politischer Prozesse findet sich ein reichhaltiges Angebot, das al-
lerdings in der Mehrzahl der Produkte den spielerischen Charakter in den
Vordergrund stellt. Dazu zdhlen eine Reihe von teilweise sehr detailliert aus-
gearbeiteten Rollenspielen, die jedoch zu beinahe hundert Prozent im Fanta-
sy- und Sience-Fiction-Bereich angesiedelt sind. Diese Sphére birgt ein bis-
lang ungehobenes Potenzial an technischen und didaktischen Kenntnissen
und Software-Realisierungen, das auf die Entwicklung von ansprechender
und anspruchsvoller Lernsoftware enorm befruchtend wirken konnte. Eine
Weiterentwicklung dieser vom Ansatz her kompetenzorientierten Unterwei-
sungsform wiirde — dhnlich den Planspielen —in einem ersten Schritt die Ana-
lyse und Parametrisierung sozial und betrieblich relevanter Konstellationen
und Prozesse voraussetzen.

Ein weiterer Typus von Simulationen bildet globale Lenkungs- und Steue-
rungsprozesse ab und orientiert sich an den Referenzprodukten SimCity, Sim-
Worldusw. Der Anwender — Spieler? Lerner? — steht hier nicht wie in Rollen-
spielen im, sondern iiber dem Geschehen. Der spielerische Charakter iiber-
wiegt auch bei diesem Typ. Eine realitdtsnihere Implementierung liegt z. B.
bei Mobility vor, einem CBT-Programm, in dem Stadtentwicklung simuliert

57



wird. Wir gehen hier auf dieses Projekt etwas nédher ein, da sich daran die
Synergiepotenziale des Spielebereichs, die in die Entwicklung hochwertiger
Lernsoftware eingebracht werden konnen, besonders deutlich aufzeigen las-
sen: Mobility ist ein sehr aufwéandig gestaltetes Produkt, an dem das BMBF,
DaimlerChrysler, die Verkehrsverbiinde Hohenheim und Gelsenkirchen so-
wie die Bauhaus University of Weimar mitgewirkt haben. Die Software si-
muliert die “Konstruktion” einer (GrofB3-)Stadt; zum Gelingen ist ein komple-
xes Faktoren-Geflecht zu beriicksichtigen: Wohnviertel, Einkaufszentren,
Fabriken; Griinanlagen, Parkplitze, Schulen, Amter; Wege fiir den 6ffentli-
chen und privaten Verkehr und weitere Faktoren bzw. Komponenten. “Die
MafBinahmen zur Beeinflussung des Verkehrs, die Raumplanung und die Um-
welteinwirkungen werden in diesem Spiel iiber Verfahren umgesetzt, die auf
den professionellen Modellen von Raum- und Verkehrsplanern basieren”
(Mobility 2000, Online-Handbuch, S. 1). Mobility will keine explizite Lern-
software sein, sondern stellt in der vorliegenden Form den spielerischen Cha-
rakter in den Vordergrund. Das Produkt scheint jedoch in hohem Malle geeig-
net, (auch berufsbezogene) Lernprozesse iiber komplexe kommunale Zusam-
menhédnge anzustoBen und zu fordern.

Einen speziellen Typus von Simulationen schlielich stellen Programme dar,
die auf den Erwerb praktischer, auch unmittelbar motorischer Kompetenzen
abzielen. Populdre Produkte wie der Flight Simulator von Microsoft errei-
chen eine beachtliche Realititsnihe, stellen jedoch bereits erhebliche Anfor-
derungen an die Hardwareausstattung (hohe Rechenleistung, spezielle Ein-
gabegerite). Diese Anforderungen erhohen sich fiir den professionellen Be-
reich drastisch und sind mittels Standard-PCs in den meisten Fillen nicht
mehr zu erreichen.

Domdne

Unser Marktiiberblick bezieht sich nur auf Dominen, die fiir die berufliche
bzw. betriebliche Aus- und Weiterbildung von Relevanz sind. Daneben exis-
tiert ein breitgefidcherter Markt fiir schulbezogene Lernsoftware und private
Lerninteressen bzw. Hobbys. Der Deutsche Lernsoftware-Server verzeich-
net derzeit rund 3.000 Produkte, die vorwiegend diesen Bereichen zuzuord-
nen sind.

IT-Schulungen sind die durch E-Learning mit Abstand am besten abgedeckte
Domaine. Lernsoftware zum Betriebssystem Windows und zu Office-Anwen-
dungen werden von zahlreichen Firmen angeboten. Als Unterweisungsform
dient zumeist eine Mischform aus Simulation und Drill and Practice, die {iber-
wiegend als CBT, zunehmend auch als WBT angeboten wird.
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Spezialisierte Schulungen werden von grolen Hard- und Softwareherstel-
lern (Sun, Oracle, IBM, Cisco, HP) angeboten. Hierbei handelt sich zumeist
um hochqualifizierende Expertenausbildungen mit Zertifizierungen, die ent-
sprechend ausgefeilte Unterweisungsformen aufweisen. In vielen Fillen
kommen Blended Solutions zum Einsatz, die Prasenzphasen mit klassischen
CBTs und kommunikationsorientierten WBTs verbinden. Ebenfalls gut be-
stiickt ist der Markt mit kaufménnischen bzw. betriebswirtschaftlichen Pro-
grammen (siehe z. B. e-le@rning, S. 16 ff.), die in den meisten Féllen in
Drill-and-Practice-Form, seltener als Planspiel angeboten werden. Von der
grolen Menge der angebotenen Sprachkurse heben sich Programme ab, die
webbasiert Moglichkeiten asynchroner und synchroner (miindlicher) Kom-
munikation mit native speakers zur Verfiigung stellen.

Nach wie vor spérlich vertreten ist Software, die auf den Erwerb personaler
und sozialer Kompetenzen zielt. Im Angebot finden sich Produkte zum Pro-
jekt- und Zeitmanagement, zur Prisentations- und Kommunikationstechnik
sowie “Personlichkeitstrainings”. Letztere reduzieren sich jedoch zumeist
auf allgemein gehaltene Tipps und Tricks nebst Multiple-Choice-Tests.

Technische Plattform
Auf CD-ROM ausgelieferte Programme ohne Kommunikationskomponen-
ten stellen noch immer den groBten Anteil an Lernsoftware. Das hat verschie-

dene Griinde:

einfache Produktionstechnik,

geringe oder keine Supportkosten fiir Hersteller und Distributoren,
— bewihrte Vertriebsform “iiber den Ladentisch”,

problemlose Einbindung von Audio- und Videokomponenten.

Zunehmend etablieren sich jedoch webbasierte Losungen fiir Unternehmens-
kunden und im Softskill-Bereich. Fiir Unternehmen werden attraktive Li-
zenzmodelle und ein zeitnaher und kostengiinstiger Update-Service wichtige
Anreize bilden, die vorliegenden Angebote wahrzunehmen. Hinzu treten Be-
sonderheiten des Erwerbs sozialer und personaler Kompetenzen, der ohne
ausreichende kommunikative Komponenten kaum zu erreichen sein diirfte.
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6 Evaluationsanalyse
und Forschungsperspektiven

Fiir unsere Evaluation im Forschungsprojekt wihlten wir ein Planspiel, eine
Simulation, zwei klassische CBTs und sechs WBTSs (aus den Domidnen BWL,
Sprache sowie jeweils zweimal IT und Softskills) aus. Wir orientierten uns da-
bei realitdtsnah an Marktinformationen, die auch einem potenziellen “Echt-
nutzer” bei sorgféltiger Recherche zugédnglich sind. Wortgutachten ergidnzten
in unserer Untersuchung die Anwendung des “Kompetenzanalytischen Be-
schreibungsrasters (KABRA)” auf die ausgewéhlten Software-Produkte.

Die Ergebnisse unserer Produktevaluationen fiihrten zu einer Differenzie-
rung, die — jenseits der Fokussierung auf Domine, Didaktik oder Technik —
Lernsoftware mit Blick auf ihre instrumentelle Funktion in Kompetenzent-
wicklungsprozessen beschreibt. Dass keines der evaluierten Lernangebote
fiir den instrumentellen Einsatz in Prozessen des Aufbaus von Handlungs-
kompetenzen strukturell ungeeignet scheint, bedeutet nicht, dass jedes Lern-
instrument fiir jeden Lerner, fiir jeden Lernbedarf und in jeder Lernsituation
Kompetenzerwerb in gleichem Mafle fordern konnte. Die Evaluierung mit
dem KABRA legt vielmehr den Schluss nahe, dass fiir jeden erforderlichen
bzw. intendierten konkreten kompetenzorientierten Lernprozess ein passge-
naues Instrument jeweils erst zu ermitteln ist.

— Keines der evaluierten Lernangebote erfiillt optimal sdmtliche kompe-
tenzanalytisch relevanten Beschreibungskriterien: Kompetenzorien-
tierte explizite Lernprozesse erweisen sich gegeniiber der Verabrei-
chung universell anwendbarer Erfolgsrezepte als sperrig.

— Unterhalb dieses systemisch bedingten Polylemmas hat die Evaluierung
jedoch manifest werden lassen, dass das Vorhandensein technischer
Maoglichkeiten deren Umsetzung und Einbindung in Lernkonzepte kei-
neswegs automatisch impliziert. Bei webbasierten Lernangeboten wurde
auffillig, dass gegebene Kommunikationsstrukturen und -formen nicht
oder nur mit suboptimalem Integrationsgrad genutzt werden.

— Aus der multidimensionalen Gewichtung der kompetenzanalytischen
Kriteriengruppen Perspektiven, Zugidnglichkeit, Pluralitdt und Sozia-
ler Kontext ldasst sich eine kompetenzbezogene Typologie von Lernme-
dien ableiten. Obwohl sich diese Typologie nicht als einfach handhab-
bare eindimensionale Skala darstellen ldsst, gibt sie dem betrieblichen
Praktiker, sei es in der Rolle des Lerners oder des Lernmittlers, ein In-
strument zur Hand, E-Learning-Produkte auf kompetenzanalytisch re-
levante Schwerpunkte hin zu analysieren und zu bewerten.
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Das KABRA selbst und die im Folgenden entwickelte Typologie bilden ei-
nen provisorischen Status ab, der offen ist fiir evolutiondre Weiterentwick-
lungen im betrieblichen Einsatz sowie im Rahmen kiinftiger Forschungs-
und Gestaltungsprojekte.

6.1 Bezug auf klassische Beschreibungsmerkmale
und Kompetenzfelder

Bezieht man — in einem ersten Schritt — das KABRA auf traditionelle Be-
schreibungsmerkmale wie Unterweisungsform, Strukturierung, Codierung,
Kommunikationsformen, so wird deutlich, dass die eingesetzten Beschrei-
bungsgruppen quer liegen zu traditionellen produkt-, technologie- und damit
kausalitdtsorientierten Schemata. Fast alle evaluierten Produkte entzogen
sich der eindeutigen Zuordnung zu einer bestimmten Lernform wie Drill and
Practice oder Rollenspiel. Noch wichtiger scheint der Umstand, dass auch
dem Vorliegen einer eindeutigen Klassifizierung erst dadurch kompetenz-
analytische Bedeutung zukommt, dass sie unter dem Gesichtspunkt ihrer
Teilfunktion fiir die Handhabbarkeit eines Gesamtwerkzeugs gefasst wird.
So wurde in einem Fall eine insgesamt kritische Bewertung gar nicht durch
die Lernform, sondern durch Mingel in der Perspektivenvermittlung und der
Social Connectivity bedingt.

Analog verhilt es sich mit den Alternativen zwischen sequenzieller und hy-
permedialer Strukturierung; hier konnte in keinem einzigen Fall eine eindeu-
tige Merkmalsausprigung festgestellt werden. Welche Auspridgung oder
Kombination von Ausprigungen als vorteilhaft angesehen werden kann, er-
schlieBt sich auch hier erst durch ihre Reflexion auf die Strukturen kompe-
tenzorientierter Lernprozesse. So konnen die beiden evaluierten Simulatio-
nen zwar als vorwiegend sequenziell strukturiert beschrieben werden, ihre
Adaptierbarkeit ist daher vergleichsweise gering. Dennoch erscheinen sie
als Instrumente fiir —in diesem Fall — vorrangig akkomodierende Lernprozes-
se geeignet, die den Lerner mit krisenhaften Situationen konfrontieren, die
ihrer inneren Logik gem@B zu bewiltigen sind.

Hinsichtlich der technischen Plattform (CD-ROM oder Webbasierung) des
Lernangebots stellt sich die Frage des Mehrwerts fiir den Lerner, der bei netz-
gestiitzten Anwendungen iiblicherweise in erweiterten Kommunikations-
moglichkeiten und einer leichteren Zugénglichkeit gesehen wird. Die Mehr-
zahl der evaluierten webbasierten Angebote wiesen jedoch keine oder nur
oberfldchlich in das Programm integrierte Kommunikationsmoglichkeiten
auf. Fehlen solche integrierten Kommunikationsstrukturen, kann statt der
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vermuteten zusdtzlichen Lernunterstiitzung sehr leicht ein gegenteiliger Ef-
fekt eintreten:

— Der Account, die Zugangsberechtigung zu webbasierten Lernangebo-
ten, ist oft teurer als der Kauf des entsprechenden Angebots in Form ei-
ner CD-ROM.

— Fiir die tatsdchlichen Lernzeiten im Rahmen eines Accounts fallen fiir
Online-Verbindungen zusétzliche Kosten an.

— Die Nutzung des Accounts ist, im Unterschied zum Ankauf einer
CD-ROM, zeitlich beschrinkt. Insbesondere bei Lernsoftware, die sich
(auch) als nachschlageorientiertes Cognitive Tool anwenden lésst,
wirkt sich dieser Umstand nachteilig aus.

Unter diesen Umstdnden liegt der — eigentlich paradoxe — Fall vor, dass Ac-
cessibility und Social Connectivity durch ein CBT in hoherem Mafle unter-
stiitzt werden als durch Netzbasierung des Lernangebots.

Entwickelt man diese Ansitze einer kompetenzorientierten Typologie — in
einem zweiten Schritt — weiter entlang der Differenzierung des Kompetenz-
biindels in die Bereiche Fachkompetenz, Methodenkompetenz, soziale und
personale Kompetenzen, ergibt sich folgendes Bild:

Software, die auf die Herstellung und Entwicklung von Fachkompetenzen ab-
zielt, entspricht am ehesten allen erarbeiteten Beschreibungsgruppen fiir kom-
petenzorientierte Lernmedien. Dies trifft insbesondere fiir die beiden evaluier-
ten Sprachkurse zu. Zwar tritt auch hier der Lerner aus seinem konkreten, im-
manenten Handlungs- und Lernzusammenhang heraus und in einen expliziten
Lernprozess ein. Der Lernprozess selbst weist allerdings eine hochgradige
Strukturanalogie mit realen Sprachhandlungen (Horen, Lesen, Sehen, Spre-
chen) auf. Das webbasierte Produkt verfiigt im direkten Vergleich mit der
Stand-alone-Losung iiber entscheidende Vorteile bei den kommunikativen
Komponenten, die ebenfalls auf eine fachliche Strukturanalogie zuriickzufiih-
ren sind: Sprache ist das Medium der Kommunikation. Insofern scheint in die-
ser speziellen Doméne die tutoriell unterstiitze Korrektur und Diskussion
miindlicher Spracheingaben — und insbesondere der Voice-Chat mit Tutoren
und Teilnehmern aus verschiedenen Lindern — auch durch elaborierte
CD-ROM-Losungen nicht ersetzbar zu sein.

Ein anderes Bild ergibt die Evaluierung webbasierter Programme zum Er-
werb von Fach- und Methodenkompetenzen im IT-Bereich. Sowohl ein an-
wenderorientierter WORD-Kurs als auch ein an Programmierer adressiertes
Lernangebot zur VBA-Programmierung verzichteten weitgehend auf kom-
munikative Komponenten. Anders als bei Sprachkursen scheint fiir den Er-
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werb von Fachkompetenzen im IT-Bereich die technische Plattform (CBT
oder WBT) keine oder nur eine marginale Rolle zu spielen. Dies mag damit zu
tun haben, dass auch die arbeitspraktische Betédtigung von IT-Kompetenzen
nur an Schnittstellen kommunikativ orientiert ist. Die fehlenden Kommuni-
kationskomponenten sind einem kompetenzorientierten Lernprozess in die-
ser Domine daher kaum abtriaglich, fiir einen wohldefinierten Lernbedarf
stellen beide Kurse flexibel handhabbare Werkzeuge bereit.

Betrachten wir nun Programme, die den Erwerb sozialer und personaler
Kompetenzen unterstiitzen wollen. Eine Strukturanalogie zu immanentem
Lernen im Prozess der Arbeit kann hier zwar abstrakt vermittelt, eventuell
auch situativ arrangiert werden, ist aber nur in Ausnahmefillen wirklich her-
stellbar. In der Evaluierung kristallisierten sich drei unterschiedliche Lo-
sungskonzeptionen fiir dieses Problem heraus:

— simulative Ansitze, die den expliziten Charakter des Lernprozesses be-
tonen, und zwar tendenziell zu Lasten von Accessibility, Viability und
Social Connectivity;

— Coaching-orientierte Ansitze, in denen die real zu bewiltigende Pro-
blem- oder Krisensituation in den Lernprozess einbezogen wird, ten-
denziell zu Lasten eines expliziten, auf Uberblick abzielenden Lernens;

— Cognitive-Tool-orientierte Ansitze, die rasch abrufbare Informationen
und im Arbeitsprozess direkt einsetzbare Instrumente zur Verfiigung
stellen, tendenziell zu Lasten eines perspektivischen, die Diagnose von
Krisensituationen unterstiitzenden Lernens.

Unabhiéngig von der im konkreten Produkt mehr oder weniger gelungenen
Implementierung ergeben sich damit aus kompetenzanalytischer Sicht fiir
alle drei Losungskonzeptionen sowohl “Vorteile” als auch “Nachteile”, die
im Spannungsbereich von impliziten, tendenziell assimilierenden und expli-
ziten, tendenziell akkomodierenden Momenten kompetenzorientierter Lern-
prozesse anzusiedeln sind. Fiir die weitere Anndherung an eine kompetenz-
orientierte Typologie ist es daher — in einem dritten Schritt — erforderlich,
Merkmale von Lernsoftware auf die kompetenzanalytischen Kriteriengrup-
pen selbst zu beziehen.

6.2 Reflexion auf kompetenzanalytische Kriteriengruppen
Die oben angefiihrten exemplarischen Beziige sollten deutlich machen, dass
Merkmale von Lernsoftware, abhingig vom Bezug auf verschiedene kompe-

tenzanalytische Kriteriengruppen, widerspriichliche Beitrige zur Handhab-
barkeit leisten konnen. So kann etwa eine hohe Granularitit, bezogen auf den
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sozialen Kontext, die Portabilitit des Lernmediums und mit ihm die des Ler-
nens fordern; betrachtet man dasselbe Merkmal im Licht der Kriteriengruppe
Perspektiven, so kann es sich als potenziell hinderlich fiir die Entwicklung
eines erforderlichen Uberblickswissens darstellen. Umgekehrt konnen Se-
quenzen eines Unternehmensplanspiels, die das Aufzeigen mittelfristiger
Entwicklungsperspektiven unterstiitzen, der Social Connectivity entgegen-
stehen und einen flexiblen und arbeitsplatznahen Einsatz des Lernmediums
massiv behindern.

Wegen dieser widerspriichlichen Rolle, die ein und dasselbe Merkmal im
Verhiltnis zu unterschiedlichen Kriteriengruppen aufweisen kann und in
vielen Fillen tatsdchlich aufweist, spielen fiir eine kompetenzanalytische
Typologie von Lernmedien die Gewichtungsunterschiede, die sich aus sol-
chen Divergenzen ergeben, die entscheidende Rolle. Die widerspriichlichen
Funktionen einzelner Merkmale indizieren, dass die wesentlichen Kompo-
nenten kompetenzorientierter, expliziter Lernprozesse selbstin einem Span-
nungsverhidltnis zueinander stehen. Da keine der vier Merkmalsgruppen
bruchlos mit einer anderen harmoniert, ergeben sich sechs fiir die Typenbil-
dung relevante Spannungsbodgen (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4

Spannungsverhiltnisse zwischen kompetenzorientierten Kriteriengruppen

Perspektiven Zuginglichkeit

Sozialer
Kontext

Pluralitit

Der Ableitung einer kompetenzorientierten Typologie von Lernmedien liegt
das in Abschnitt 4 skizzierte Konzept der krisenhaften Indizierung des Be-
darfs an expliziten Lernprozessen zu Grunde. Medien expliziten Lernens
werden dabei als Werkzeuge aufgefasst, die helfen, ein durch implizit lernen-
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des Handeln nicht mehr aufrecht zu erhaltendes bzw. nicht wiederherzustel-
lendes dynamisches Gleichgewicht auf hoherem Niveau erneut zu etablieren.

Betrachtet man die sechs Spannungsbdgen, die sich in unserer Evaluation
elektronischer Lernmedien herauskristallisiert haben, im Lichte dieses theo-
retischen Konzepts, so stellt sich heraus, dass sie expliziten Lernprozessen
immanente Dilemmata reflektieren. Zur Untermauerung dieser Hypothese
sollen die einzelnen Beziige nun, in der Diskursform einer Gegeniiberstel-
lung von These und Antithese, niher gefasst werden.

Spannungsbogen 1: Perspektive — Zugdnglichkeit

These: Die umfassende Darlegung von Zielgruppenadiquanz, erreichbaren
und anzustrebenden Lernzielen und Lernwegen fordert selbst organisierte
Lernprozesse. Einstufungstests, elaborierte Aufgabenstellungen und Lern-
erfolgskontrollen setzen prézise, praxisrelevante Anhaltspunkte fiir einen
selbst organisierten und selbst gesteuerten Lernprozess.

Antithese: Der Lerner will einen raschen, einfachen und auf ein definiertes
Lernbediirfnis bereits abgestimmten Zugang zu praktisch unmittelbar erfor-
derlichen Lernangeboten. Vielleicht besteht nur ein punktueller Lernbedarf.
Es ist dann durchaus fraglich, ob eine umfassende Reflexion iiber Lernziele
oder Lernwege das Mittel der Wahl ist.

Spannungsbogen 2: Perspektive — Pluralitdt

These: Die wahlfreie Festlegung von Lernzielen und Lernwegen ermdglicht
eine optimale Abstimmung auf alltagspraktisch bewdéhrte individuelle
Denk-, Lern- und Arbeitsstile. Die Differenz von implizitem und explizitem
Lernen wird dadurch tendenziell aufgehoben; die Integration von Lernpro-
zessen in die Alltagspraxis und das Ankniipfen an vorhandene Kompetenzen
sind so optimal gewihrleistet.

Antithese: Am Ausgangspunkt des expliziten Lernbedarfs steht eine Krise
oder Storung, die mit den gewohnten und im praktischen Handeln bewéhr-
ten Mitteln gerade nicht zu “l16sen” ist. Auf die individuellen Gewohnheiten
impliziten Lernens zu sehr abgestimmte Angebote behindern gerade die
Lernprozesse, die der Lerner vollziehen miisste, um auf neuem Niveau wie-
der einen Gleichgewichtszustand herstellen zu konnen. Wird dieses Mo-
vens durch Uberdidaktisierung, durch ein zu “passgenaues” Angebot von
Instrumenten zur — dann allerdings nur scheinbaren — Assimiliation kal-
miert, unterbleibt genau die zur Bewiltigung der Krise erforderliche Akko-
modationsleistung.
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Spannungsbogen 3: Perspektive — Sozialer Kontext

These: Offengelegte, der Selbstorganisation zugéingliche Lernziele, insbe-
sondere wenn sie mit praktischen oder als praktikabel erscheinenden Hand-
lungsperspektiven verbunden sind, bieten attraktive Erfolgswege fiir das
Sich-Bewihren in sozialen Kontexten. Sie “motivieren” insofern dazu, sich
auf explizite Lernprozesse einzulassen und das angestrebte Lernziel konse-
quent zu verfolgen.

Antithese: Es ist keineswegs sichergestellt, dass Ziele expliziter Lernprozes-
se mit den Zielen harmonieren, die zur Bewiltigung einer im jeweiligen so-
zialen Kontext aufgetretenen Krise erreicht werden sollten. Der Wille, sich
solchen Zielbestimmungen zu stellen und sie zu erreichen, kann sich auch als
dysfunktional erweisen und rationalen Strategien einer praktischen Krisen-
bewiltigung widersprechen (Verselbstindigung expliziten Lernens).

Spannungsbogen 4: Pluralitit — Zugdnglichkeit

These: Expliziter Lernbedarf wird in der Vorwegnahme oder bei akutem Auf-
treten einer Krise generiert. Da praktisches Handeln immer von konkreten
Individuen vollzogen wird, geht es primér darum, den Lernbedarf, den diese
zur Krisenverhinderung oder -bewiltigung sehen, zu decken — so, wie es ih-
rem Problemzugang und ihrem Lerntyp entspricht.

Antithese: Bei Lernangeboten, die die Bewiltigung gestaltungsoffener Le-
bens- und Arbeitssituationen unterstiitzen, ist nicht die individualisierte Auf-
bereitung “des Lerninhalts” vorrangig, sondern die Méglichkeit, sich benotig-
te Inhalte erst einmal zugidnglich zu machen — sei es, dass die Antwort auf eine
wohldefinierte Frage gefunden werden muss, sei es, dass zunichst einmal ein
schematischer Uberblick iiber das gesamte Themenfeld benstigt wird. In je-
dem Fall haben (nicht zuletzt aus pragmatisch-6konomischen Griinden)
Aspekte der Viability, der Lerntyp-Differenzierung etc. hinter der Bereitstel-
lung und Handhabbarmachung groBer Informationsriume zuriickzutreten.

Spannungsbogen 5: Zugdnglichkeit — Sozialer Kontext
These: Eine hohe Zuginglichkeit von Lernprozessen eréffnet die Moglich-
keit, passgenaue Werkzeuge zu ermitteln, den Erfolgsweg zu kontrollieren

und notigenfalls Korrekturen vorzunehmen.

Antithese: Soziale Kontexte sind im Normalfall — und zwar notwendigerwei-
se — durch Routinehandeln bestimmt. Angebote, die auf den wahlfreien Zu-
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gang zu groflen Informationsrdumen setzen, widersprechen dem Handlungs-
druck, der die Praxis kennzeichnet.

Spannungsbogen 6: Pluralitit — Sozialer Kontext

These: Die Adaptierung auf individuelle Lern-, Denk- und Arbeitsstile er-
moglicht eine optimale Nutzung der Ressourcen expliziter Lernprozesse.

Antithese: Individuell verfeinerte und angepasste Lernarrangements konnen
sich vom in sozialen Kontexten gegebenen Lernbedarf trennen und sich ver-
selbststdndigen. Es besteht die Gefahr eines Lernens um des Lernen willens,
das seine Funktion innerhalb der rationalen Bewiltigung realer Krisen verlo-
ren hat.

Die thetisch-antithetisch durchgefiihrte Diskussion der sechs funktionalen
Spannungsbdgen zwischen den Kriteriengruppen leitet iiber zur Bildung ei-
ner kompetenzorientierten Typenunterscheidung, deren theoretische Koor-
dinaten auch darauf abgestimmt sind, dem betrieblichen Praktiker, seier Ler-
ner oder Lernmittler, eine konkrete Handreichung zur Entscheidungsfindung
bei der Auswahl von Lernsoftware zur Verfiigung zu stellen.

6.3 Vorschlage fur eine kompetenzorientierte Typologie

Die in diesem Abschnitt vorgeschlagene Lernsoftware-Typologie orientiert
sich an den Spannungsbodgen, die zwischen den vier kompetenzanalytisch re-
levanten Kriteriengruppen festzustellen sind. Die typologischen Vorschlige
verstehen sich insofern als idealtypisch im Sinne Max Webers (Weber 1966,
S.7), als sie fiir den jeweils interessierenden Bezug akzidentelle Eigenschaf-
ten nicht in die Typenbildung mit einbeziehen. Bei der Typisierung eines
konkreten Produkts kann es daher zu Uberlappungen kommen, da entspre-
chend flexibel handhabbare Software auch mehreren Idealtypen gleicherma-
Ben entsprechen kann.

Krisenzentriertes, arbeitsplatzintegriertes Tool: Dieser Typ setzt fiir seinen
sinnvollen Einsatz einen bereits in hohem MaBle kompetenten Lerner voraus.
Der offenen Strukturierung entspricht eine hohe Entscheidungsfreiheit des
Lerners beim Zugriff auf interessierende Themen und Verfahrensweisen. Le-
xikalische Komponenten und unmittelbar einsetzbare Praxistools (Checklis-
ten, Formulare) stehen zur Verfiigung.

Lernerzentriertes, explizit orientiertes Tool: Dieser Typ zeichnet sich durch
hohe Pluralitit der Angebote fiir die Beschreitung expliziter Lernwege aus
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und unterstellt auf Seite des Lerners Strukturierungskompetenz, um den Be-
zug auf reale Handlungsbedarfe beizubehalten. Das Tool ist sowohl zur pra-
xisnahen Unterstiitzung der Arbeit an ad-hoc-Problemen einsetzbar als auch
zur weitgehend selbst organisierten Komposition kontinuierlich zu beschrei-
tender expliziter Lernwege.

Perspektivenzentriertes, explizit orientiertes Tool: Dieser Typ stellt dem
Lerner weitgehend vorstrukturierte Wege fiir den Erwerb neuer, nicht unmit-
telbar arbeitsplatzbezogener Kompetenzen zur Verfiigung. Die Beschrei-
tung des expliziten Lernwegs erfordert ein erhohtes Mal} an Kontinuitédt und
macht daher die Trennung vom Arbeitshandeln erforderlich. Der Riickbezug
der explizit erworbenen Kompetenzen auf reale Kontexte ist vom Lerner erst
noch herzustellen.

Perspektivenzentriertes, arbeitsplatzintegriertes Tool: Dieser Typ bezieht
die angebotenen Lernperspektiven auf reale bzw. arbeitsplatznahe Problem-
situationen. Er ist vom Lerner als kontinuierlich zu beschreitender Lernweg
handhabbar, kann jedoch auch fiir konkrete Problemldsungen im Prozess der
Arbeit eingesetzt werden, da Lern- und Arbeitsmittel eine hohe Strukturana-
logie bis hin zur Identitdt aufweisen.

Kontextzentriertes, kommunikativ orientiertes Tool: Dieser Typ stellt fiir
den in hohem Mafle selbstorganisierend tédtigen Lerner eine Art Choaching
bei der Losung komplexer, auf den konkreten sozialen Kontext bezogener
Probleme zur Verfiigung. Der hohe Komplexitdtsgrad der Probleme ldsst
kommunikative Unterstiitzung geboten scheinen: Die Software iibernimmt
hier in erster Linie die Rolle einer Kommunikationsplattform.
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7 Perspektiven

Mitdem KABRA liegt ein praxisnah handhabbares Instrument vor, das es er-
laubt, die mit einem bestimmten Software-Produkt eréffneten kompetenz-
orientierten Lernperspektiven zu identifizieren und zu typologisieren. So-
fern vom Anbieter umfassende Produktinformationen zur Lernsoftware zur
Verfiigung gestellt werden, ermoglicht das KABRA eine kompetenzorien-
tierte Evaluierung bereits im Vorfeld von Einsatz- bzw. Kaufentscheidun-
gen. Die Typologisierung entlang den vorhandenen Spannungsbdgen zwi-
schen kompetenzanalytisch relevanten Kriteriengruppen erleichtert eine
Einstufung der Software mit Blick auf den Charakter fiir erforderlich erach-
teter Lernprozesse.

Nicht ausgemacht ist damit zum einen, wie sich die jeweiligen Spannungsbo-
gen in realen Lernsituationen geltend machen: Was diese abbilden, ist allemal
ein Konglomerat aus immanenten, in konkrete Handlungsabldufe eingebunde-
nen Lernprozessen und explizitem Lernen. Hier gélte es, die im Arbeitsprozess
bereits verallgemeinerte Verwendung Neuer Medien im Kontext impliziter,
arbeitsintegrierter Lernprozesse in die Forschungsperspektive einzubeziehen
und zu expliziten Lernprozessen ins Verhiltnis zu setzen, die sich derselben
Medien bedienen. Unterstiitzt durch formative Forschung wéren insbesondere
handlungspraktische Konstellationen zu implementieren, die das Switching,
den moglichst weichen und ohne Medienbruch erfolgenden Wechsel zwischen
impliziten und expliziten Lernhandlungen foérdern.

Ein zweites forschungspraktisches Desiderat ergibt sich daraus, dass das
KABRA und die darauf aufsetzende Typologie zwar bei Vorhandensein ei-
nes wohldefinierten Lernbedarfs die Auswahl eines passgenau abgestimm-
ten Lernwerkzeugs unterstiitzen kann, dieser Auswahl jedoch Erkenntnis-
und Entscheidungsprozesse vorgelagert sind, die

— eine vorliegende oder drohende Krisensituation kompetent diagnosti-
zieren,

— danach zu beurteilen haben, ob zu ihrer Bewiltigung das Switching zu
expliziten Lernprozessen ratsam scheint, und schlielich

— definieren, welche Arten von Lernprozessen erfolgversprechende
Wege zur Befriedigung der eruierten Lernbedarfe zur Verfiigung stel-
len kénnen.

Das Instrument kann erst dann zielfiihrend eingesetzt werden, wenn diese —
explizite Lernprozesse erst einmal konstituierenden — Fragen eine kompe-
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tente Beantwortung erfahren haben. Hier wire dem Fragenkomplex nachzu-
gehen, ob und wie (rechtzeitig) im betriebspraktischen Handeln reale und
virtuelle Krisensituationen als solche erkannt werden konnen und wie expli-
zite Lernprozesse in daraus abgeleitete rationelle Problemldsungsstrategien
unter Verwendung des KABRASs einzubetten wiren.
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Brigitte Stieler-Lorenz, Alexander Krause

Mit E-Learning zum I-Learning —
die Herausforderung
zur kompetenzforderlichen
Lernkulturgestaltung

1 Vorwort

Diesem Beitrag liegen Ergebnisse eines von den Autoren erarbeiteten
Gutachtens zum Thema “Untersuchungen zu den Moglichkeiten einer
kompetenzbasierten, mit Hilfe von Lernen im Netz und mit Multimedia
ausgestatteten Lernkultur fiir den Kompetenzerhalt, die Kompetenzent-
wicklung der Arbeitnehmer und die Sicherung von Arbeitsplédtzen in klei-
nen und mittelstindischen Unternehmen (LeKuNe)” zugrunde. Dieses
Gutachten wurde mit den Zielstellungen bearbeitet, die Wirkungen des
Lernens im Netz und mit Multimedia auf die Lernenden, die Unternehmen
und deren Lernkulturgestaltung in ihren verschiedenen Erscheinungsfor-
men zu untersuchen.

Der Einfluss des Lernens im Netz und mit Multimedia auf die Kompetenzent-
wicklung in Unternehmen wurde bislang sowohl wissenschaftlich als auch in
seinen praktischen Konsequenzen nur in Ansitzen erforscht. Aufbauend auf
bisherige Forschungsarbeiten zur Kompetenzentwicklung, -messung und
-bewertung, zum informellen und selbst gesteuerten Lernen sowie zu Erfah-
rungen in der praktischen Aus- und Weiterbildung in IT-vernetzten Lernar-
rangements sahen die Gutachter, die zugleich Autoren dieses Beitrags sind,
in diesem Auftrag eine spannende Herausforderung, sich auf ein neues Feld
des Lernens zu begeben. Der hier entstandene Forschungsbedarf resultiert
zunichst daraus, dass die digitalen Kommunikationsmedien zwar mit hoher
Dynamik, aber erst seit weniger als einem Jahrzehnt tiefgreifend in das Le-
ben und Arbeiten der Menschen Einzug gehalten haben. Analysen des realen
Standes und Aussagen zur Wirkung auf die Kompetenzentwicklung sowie
zur Ausgestaltung forderlicher Bedingungen fiir multimedial interaktive
Lernmethoden bleiben im Umfang und in der Aussagetiefe weit hinter dem
praktischen Vordringen dieser neuen Medien in die Bildungs- und Arbeits-
welt zuriick. Dies ist problematisch.
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Geht man davon aus, dass Arbeitsplatzerhalt und Wettbewerbsfahigkeit gro-
Ber als auch kleiner- und mittelstindischer Unternehmen (KMU) in zuneh-
mendem Malle davon abhidngen, wie es den Unternehmen gelingt, durch in-
novative und zunehmend auch selbstbestimmte lebensumfassende Lernpro-
zesse thr notwendiges Wissen fiir Produkt- und Prozessentwicklungen dyna-
misch zu akkumulieren und produktivitits- bzw. wettbewerbswirksam ein-
zusetzen, wird deutlich, dass eine Untersuchung zu diesem Gegenstand
hochste Prioritidt genief3t. Die Basis fiir die dem Gutachten zugrunde liegen-
den Forschungsideen und urspriinglichen Forschungshypothesen waren ei-
gene Erfahrungen und Beobachtungen aus langjdhriger Arbeit, dem eigenen
Agieren und der Kompetenzentwicklung in vernetzten Strukturen, Erkennt-
nisse aus Forschungsarbeiten zu Wissensgenerierung und -transfer (vgl. u. a.
INNO HOW) sowie weitere bereits abgeschlossene und aktuelle Forschungs-
und Beratungsarbeiten zur Organisations- und Personalentwicklung (vgl. u.
a. INFOLE).

Das Projekt zu diesem Gutachten “LeKuNe” entstand und wurde realisiert im
Rahmen des Bereichs Lernen im Netz und mit Multimedia des Forschungs-
und Entwicklungsprogramms “Lernkultur Kompetenzentwicklung” und im
Auftrag des BMBF/ABWF/QUEM.

Im Oktober 2001 haben die Autoren mit vielen offenen Forschungsfragen
und zehn beobachteten Phianomenen, die der Forschungsarbeit hypothesen-
artig zugrunde gelegt wurden, ihre Arbeit zum Gutachten aufgenommen.
Entlang des theoretisch methodischen Forschungsvorgehens nach Glaser
und Strauss (Grounded Theory; vgl. Glaser/Strauss 1998) konnte das For-
scherteam einen Grofteil der anfangs gestellten Forschungsfragen beant-
worten und aus den zugrunde gelegten Hypothesen fundierte Theorien und
Typologien des Arbeitens und Lernens mit Multimedia und im Netz generie-
ren. Im Ergebnis kann gesagt werden, dass Lernen im Netz und mit Multime-
dia ein hervorragendes Instrument zur individuellen, arbeitsprozessorien-
tierten Kompetenzentwicklung ist, dessen Einsatz allerdings die Gestaltung
entsprechender forderlicher Bedingungen erfordert.
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2 Das Forschungsdesign

Die empirischen Untersuchungen des diesem Beitrag zugrunde liegenden
Gutachtens beinhalteten eine qualitative und eine quantitative Forschungs-
phase und folgen dem Forschungsdesign der Grounded Theory (vgl. Gla-
ser/Strauss 1998). Die Grounded Theory zeichnet sich dadurch aus, dass For-
schung als kreatives Konstruieren von Theorien betrieben wird, die gleich-
zeitig fortlaufend an den Daten kontrolliert werden. Die Leitidee der Groun-
ded Theory ist, dass eine Theorie Entdeckungen und Einsichten vermitteln
sollte und nicht nur bloe Befunde.

Diesem Konzept folgend verstehen die Autoren ihre Vorgehensweisen im heu-
ristischen Sinn. Dieses Vorgehen ist schon deshalb sinnvoll und angemessen,
weil das Thema des Gutachtens sich in einem noch sehr jungen Forschungsfeld
— der Kompetenzentwicklung mit IT-basierten Lernarrangements — bewegt,
iber das erst wenige gesicherte Erkenntnisse und Theorien vorliegen. Deshalb
verbietet sich hier ein deduktives Herangehen, das von vorhandenen Theorien
Hypothesen ableitet und diese anschlieBend priift. Das schlieft natiirlich ein,
vorhandene Forschungsergebnisse und Theorien fiir d4hnlich gelagerte For-
schungsgegenstinde auszuwerten und in die Entwicklung des Grounded Theo-
ry Ansatzes zu integrieren (vgl. dazu Flick u. a. 1995).

Statt der deduktiven Ableitung von feststehenden Hypothesen haben die Au-
toren in einem induktiven Herangehen aus der Kommunikation mit Experten
im Untersuchungsfeld Indikatoren identifiziert, die zur Entwicklung eines
ersten Entwurfs von Forschungshypothesen aus dem Inhalt des Forschungs-
gegenstands selbstdienten. Das Grundprinzip, dass sich Wissenschaftler von
der Praxis in ihrem Untersuchungsfeld belehren lassen, ist nach Auffassung
der Autoren fiir die wissenschaftliche heuristische Forschung auf neuen und
zugleich hochdynamischen Entwicklungsfeldern nicht nur sinnvoll, sondern
auch notwendig.

Das Prinzip der Grounded Theory erfordert jedoch ein bestimmtes theoreti-
sches und empirisches Vorgehen, das vor allem durch standige Dokumentati-
on und Reflexion der Forschungspraxis gekennzeichnet ist, um sowohl die
Leitidee, die relevanten Daten der Untersuchung und genauso die Hypothe-
sen standig weiter zu entwickeln bzw. sie ggf. zu revidieren.

Zunichst wurden anhand der im Verlauf der empirischen Analysen herange-

zogenen Untersuchungseinheiten zweistiindige qualitative Interviews mit 40
Probanden aus vier wissensbasierten und vier gewerblichen Unternehmen
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gefiihrt. Das theoretische Kodieren des umfangreichen empirischen qualita-
tiven Datenmaterials erfolgte zur computerunterstiitzten Strukturierung und
Visualisierung unter Verwendung der Software “MindManager”. Durch das
Hinzuziehen von im Verlauf der empirischen Arbeiten entstandenen theore-
tischen Memos wurde der empirische qualitative Forschungsprozess reflek-
tiert, woraus der Theoriegewinn als Grundlage fiir die Thesengenerierung
und die Typenbildung resultierte. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse fiihr-
ten zu der Feststellung: Die Vorziige des IT-basierten Lernens beim
E-Learning durch any time und any where erfahren eine entscheidende Er-
weiterung durch any content, sobald die Lernenden sich weitgehend selbstor-
ganisiert und informell im weltweiten Lernraum Internet bewegen. Dabei
kommt es nachweisbar zur Entwicklung von Kompetenzen.

Diese Erkenntnis war nach Meinung der Autoren von so grundsitzlicher Be-
deutung, dass sie ihr Forschungsherangehen um eine quantitative For-
schungsphase ergiinzt haben. Dabei ging es weniger darum, die in der qualita-
tiven Untersuchung mit dem Grounded-Theory-Ansatz gewonnenen Er-
kenntnisse quantitativ zu verifizieren, vielmehr wurde diese ergidnzende
quantitative Untersuchung deshalb eingesetzt, um die aus der theo-
rie-generierenden Forschungsmethodik gewonnenen neuen theoretischen
Erkenntnisse zu vertiefen und zu erweitern. Die dabei erzielten Ergebnisse
bestitigen die Sinnhaftigkeit dieses Vorgehens.

Die empirischen Untersuchungen wurden mit identischem theoretischem
und hypothetischem Ansatz ausgedehnt auf eine quantitative Befragung der
das Internet nutzenden volljdhrigen erwerbstédtigen Bevolkerung in Deutsch-
land. Ziel dieser quantitativen Phase des Forschungsprozesses war es, die in
den unternehmenszentrierten qualitativen Erhebungen zum Lernen im Netz
und zur Lernkultur im Netz ermittelten Befunde und Sachverhalte hinsicht-
lich ihrer Relevanz fiir den Gebrauch des Internets in der erwerbstitigen Be-
volkerung zu priifen und reprédsentativ festzustellen,

— in welchen Dimensionen,
— mit welchen Motivationen sowie
— in welchen raum-zeitlichen und personellen Strukturen

das Internet durch die Erwerbstitigen fiir Lernprozesse genutzt wird und wel-
che Lernkultur sich dabei entwickelt. Die Indikatoren fiir diese quantitative
Untersuchung wurden aus den Ergebnissen der qualitativen Befragung von
Arbeitnehmer(inne)n in tradierten und wissensbasierten Unternehmen abge-
leitet. Sie lagen der Entwicklung des Fragebogens zugrunde. Demzufolge
war auch die quantitative Befragung fokussiert auf die Nutzung der Moglich-
keiten des Internets fiir das arbeits- und berufsbezogene Lernen.
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Struktur der Stichprobe

Dem Untersuchungsanliegen entsprechend war die Grundgesamtheit bzw.
die Zielgruppe fiir die vorliegende Untersuchung definiert als: Internetnut-
zer ab 18 Jahre, die erwerbstitig oder in Ausbildung sind. Uber ein entspre-
chendes Screening wurden nur Personen in die Stichprobe aufgenommen, auf
die diese Merkmale zutrafen. Die Befragung wurde als computergestiitzte te-
lefonische Befragung (CATI) durchgefiihrt. Insgesamt wurden 1.166 Perso-
nen im Oktober 2002 befragt — 748 Personen in den alten Bundesldndern
(ABL)und 418 Personen in den neuen Bundesldandern (NBL). Die Interviews
wurden aus dem Telefonstudio der INFO GmbH realisiert und dauerten
durchschnittlich 25 Minuten.

Die Auswahl der Probanden erfolgte iiber eine zufallsgenerierte
RLD-Stichprobe (Random Last Digit). Dadurch wurde sichergestellt, dass
auch Personenin die Befragung einbezogen werden konnten, die nichtim Te-
lefonbuch eingetragen sind. Innerhalb der generierten Rohstichprobe wur-
den die Probanden nach uneingeschrinkter Zufallsauswahl gewonnen und
interviewt, wenn auf sie die fiir die Grundgesamtheit definierten Merkmale
zutrafen (Screening).

Die Stichprobe wurde im Interesse tragfihiger Gruppenstirken in der Vertei-
lung ABL — NBL disproportional angesetzt — 35 Prozent NBL, 65 Prozent
ABL. Der reale Anteil der Internetuser in den NBL an den Usern in Deutsch-
land insgesamt ist geringer.

Auf einen Ausgleich der West-Ost-Disproportion in der Stichprobe wurde
verzichtet, weil fiir die gegebene Grundgesamtheit keine statistischen
Strukturdaten zur Verfiigung stehen. Nach einer Erhebung der Forschungs-
gruppe Wahlen nutzten im zweiten Quartal 2002 47 Prozent der Bevolke-
rung ab 18 Jahre das Internet — 48 Prozent in den ABL, 42 Prozent in den
NBL. Die gleiche Erhebung weist einen Anteil von 57 Prozent Mdnnern und
43 Prozent Frauen unter den Nutzern aus. Grundgesamtheit war hier die Be-
volkerung ab 18 Jahre —ohne weitere Einschrinkungen (Internetstrukturda-
ten I1 2002).

Die Zuverladssigkeit der vorliegenden Befragungsergebnisse wird durch die
West-Ost-Disproportion nicht beeintrichtigt, da die Nutzungsgewohnheiten
bei den Usern West und Ost nicht gravierend voneinander abweichen. Bei ei-
ner Gewichtung etwa auf der Grundlage der Ost-West-Bevolkerungsvertei-
lung nach Microzensus ligen die Abweichungen im Gesamt in der Regel im
Bereich von unter einem Prozent. Alle Ergebnisse werden fiir die beiden
Gruppen ABL und NBL separat ausgewiesen.
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Mitdem gegebenen Stichprobenumfang wird ein Ergebnis erzielt, das auf ca.
plus/minus 2,5 Prozent genau ist und eine Sicherheit von 95,5 Prozent auf-
weist.

Die quantitative Forschungsphase wurde in Zusammenarbeit mit der INFO

GmbH Berlin konzipiert und realisiert. Ebenso wirkte die INFO GmbH an der
Interpretation der quantitativen Daten mit.
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3 Von der IT-basierten
Kompetenzentwicklung zur
Wertschopfung — das theoretisch
methodische Verstandnis

3.1 E-Learning und Kompetenzentwicklung —
zwischen Werkzeug und Wunderwaffe

Das Lernen mit elektronischen Medien ist derzeit Gegenstand vielfiltiger
Auseinandersetzungen. Die einen sehen es als “Wunderwaffe” bei der Uber-
windung der Weiterbildungskrise im Ubergang zur Informations-/Wissens-
gesellschaft, die anderen reduzieren das E-Learning auf ein Werkzeug des
Lernens mit anderen Mitteln. Was E-Learning wirklich bewirkt, ist bisher
noch nicht ausreichend erforscht. Insbesondere liegen nur wenige Erkennt-
nisse zur Wirkung auf die Kompetenzentwicklung und die Erfordernisse ei-
ner dementsprechenden Lernkulturentwicklung vor.

Die Lernkultur stellt einen speziellen Aspekt der Unternehmenskultur dar.
Sie umfasst jene Basisannahmen, Werte und Normen, Zeichen und Symbole,
die von den Mitgliedern einer Organisation bewusst oder unbewusst geteilt
werden und sich auf deren Einstellung zu Prozess und Bedeutung des Lernens
beziehen. Lernkultur bezieht sich auf ein System von Tétigkeiten, mit denen
individuelle und kollektive Subjekte die geistige Aneignung sozialer Wirk-
lichkeiten vollziehen (vgl. Kirchhofer 1998, S. 67). Diese Aneignungspro-
zesse vollziehen sich in den drei Dimensionen Lernort/Lernposition, d. h. Wo
wird gelernt?, Lernprozess, d. h. Wie wird gelernt? und Lernprodukt, d. h.
Was wird gelernt? (vgl. Heise/Erpenbeck/Michel 2002).

Unter dem Aspekt der Kompetenzentwicklung unterscheidet Matiaske drei
Typen von Lernen im Netz und Multimedia: Lernen in multimedialen Arran-
gements, Lernen unter Nutzung von IT und Multimedia in der Lernkommuni-
kation und Lernen beim Benutzen von IT und Multimedia in der (nicht als
Lernprozess konzipierten) betrieblichen Arbeit (vgl. Matiaske 2002). Die
Ordnung des Lernens im Netz und mit Multimedia nach diesen drei Typen hat
zu dem von den Autoren vertretenen Standpunkt folgende Analogien: Die
Autoren unterscheiden zwischen E-Learning im engeren und E-Learning im
weiteren Sinn. Unter E-Learning im engeren Sinn verstehen sie die in den ers-
ten beiden von Matiaske herausgearbeiteten Typen des “Lernens in multime-
dialen Arrangements” und des “Lernens unter Nutzung von IT und Multime-
diain der Lernkommunikation”. Die dazu eingesetzten Lernmedien sind z. B.
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CBT, WBT, IBT sowie Lernplattformen mit oder ohne Elemente des collabo-
rative learning. All diesen E-Learning-Formen ist gemeinsam, dass iiber sie
in der Regel fremdbestimmte, d. h. von Dritten vorgegebene Lerninhalte in
verschiedener Auspriagung von Interaktivitdt und Lernbegleitung angeboten
werden. Dagegen ist E-Learning im weiteren Sinn das sowohl zeitlich als
auch ortlich und nicht zuletzt inhaltlich selbstbestimmte Lernen im Lern-
raum Internet mit oder ohne Verbindung zu den Arbeitsprozessen. Damit se-
hen die Autoren Parallelen zum dritten Typ des von Matiaske charakterisier-
ten “Lernens im Netz und mit Multimedia”. Parallelen deshalb, weil in die-
sem “E-Learning im weiteren Sinn” auch Lernprozesse realisiert werden,
ohne dass sie von Dritten dafiir konzipiert wurden und werden. Wie die Aus-
wertung der empirischen Untersuchungen gezeigt hat, sind diese (derzeit
noch stark unterschitzten) “weitgehend impliziten hochwirksamen selbstbe-
stimmten Lernprozesse” (Matiaske 2002) von nachhaltiger Wirkung fiir die
Kompetenzentwicklung, insbesondere der Kompetenzen, die zum lebenslan-
gen Lernen befdhigen.

Die Autoren haben sich wihrend der Arbeit am Gutachten dafiir entschieden,
das “Lernenim Netz und mit Multimedia” ebenso wie das “E-Learning im en-
geren und im weiteren Sinne” unter der Begrifflichkeit “IT-basiertes Ler-
nen” zusammenzufassen. Wenn also im Verlaufe dieses Beitrags vom
IT-basiertem Lernen gesprochen wird, so impliziertes immer das “Lernenim
Netz und mit Multimedia” im erlduterten Sinn.

Erkenntnisleitende Fragestellungen des zugrunde liegenden Gutachtens wa-
ren:

— Welche Wirkungen hat das IT-basierte Lernen auf die Kompetenzent-
wicklung der Mitarbeiter in kleinen und mittelstindischen Unterneh-
men?

— Wie veridndert es die Ergebnisse des Lernens in Form von Wissen?

— Wie sollten IT-basierte Lernkulturen gestaltet sein, um Kompetenzent-
wicklung zu erméglichen?

— Wie wirken sich diese Zusammenhinge auf Wertschopfung, Erhalt und
Weiterentwicklung von Employability und die Sicherung von Arbeits-
plidtzen in kleinen und mittelstindischen Unternehmen aus?

Dabei wurde von einer theoretisch-methodischer Beziehungs-/Wirkungsket-
te ausgegangen, die durch die empirischen Untersuchungen bestédtigt wurde

(vgl. Abbildung 1).

Ob und in welchem Malle, d. h. in welcher Intensitit und Auspriagung, diese
Prozesse vom Lernen iiber das Wissen und die Kompetenzentwicklung zur
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Abbildung 1

Theoretisch methodische Beziehungs-/Wirkungskette im Lernkulturraum

Lernkultur

N7 NN

Lernen — Wissen/ Kompetenzentwicklung/ Wertschopfung/
Position & Prozess Lernprodukt Employability Arbeitsplatzerhalt

Wertschopfung stattfinden, wird grundsétzlich geprédgt von der im Unterneh-
men vorhandenen und sich mit den Unternehmenszielen weiterentwickeln-
den Lernkultur.

Das Lernen wird in den Dimensionen

— Lernposition — hier das Lernen in Computernetzen und IT/Multime-
dia-Arrangements auf formelle, non-formelle und informelle Art und
Weise — und

— Lernprozess—fremdgesteuert, selbstgesteuert und selbstorganisiert —

verstanden (vgl. Sauer/Erpenbeck 2001, Heyse/Erpenbeck/Michel 2002).

Eine weitere Dimension ist das Ergebnis des Lernprozesses, das Wissen als
Lernprodukt —in den Stufen deutliches, zu verdeutlichendes und deutendes
Wissen (vgl. Abschnitt 3.3 sowie Abbildung 2, S. 84; vgl. Sauer/Erpenbeck
2001).

Der zentrale Gegenstand des diesem Beitrag zugrunde liegenden Gutachtens,
die Kompetenzentwicklung —hier im Netz und mit Multimedia —, kann im Zu-
sammenhang mit der Dimension Wissen auch als Lernresultat verstanden
werden (vgl. Heyse/Erpenbeck/Michel 2002, S. 51). Kompetenzen werden
dabei als Vorraussetzungen von Einzelnen, Teams und Unternehmen/Orga-
nisationen im Sinne einer Selbstorganisationsdisposition (Anlagen, Bereit-
schaften, Fidhigkeiten) dafiir verstanden, mit Unbestimmtheiten und un-
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Abbildung 2
Suchraum Lernkultur (Quelle: Erpenbeck/Sauer 2001, S. 45)
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scharfen bzw. fehlenden Zielvorstellungen umzugehen (vgl. Sauer/Erpen-
beck 2001, Heyse/Erpenbeck/Michel 2002).

Die personalen, sozial-kommunikativen sowie die Fach- und Methodenkom-
petenzen, die in einer iibergreifenden Aktivitidts- und Handlungskompetenz
zum Ausdruck kommen, sind wesentlich mehr als die in formellen Lernpro-
zessen erworbenen Qualifikationen. IThre Herausbildung erfordert die Um-
setzung des im Lernprozess erworbenen Wissens in seinen verschiedenen
Auspriagungsstufen durch aktives Handeln in den Arbeits- und Lebenspro-
zessen. Damit ist Kompetenzentwicklung eine unabdingbare Voraussetzung
fiir die Entwicklung von Employability auf wachsendem Niveau. Erst das in
Handeln umgesetzte Lernprodukt Wissen kann den erforderlichen Beitrag
zur Wertschopfung und damit zum Arbeitsplatz- und Standorterhalt der Un-
ternehmen leisten.

Die aufgezeigten Zusammenhidnge machen bereits deutlich, dass das Lernen
mit neuen Medien ein wesentlicher Bestandteil von Kompetenzentwick-
lungsprozessenist. Welche vielfiltigen Zusammenhédnge dabei bestehen und
inder Lernkulturgestaltung zu beachten sind, soll in den folgenden Abschnit-
ten aufgefiihrt werden.
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3.2 Lernen im Netz — Wissensgenerierung
und Kompetenzentwicklung

Mit dem Stand der Kompetenzforschung iibereinstimmend definieren die
Autoren das Wissen als Lernprodukt (vgl. Sauer/Erpenbeck 2001, Heyse/Er-
penbeck/Michel 2002). Sie stimmen mit den o. g. Autoren auch dahingehend
iiberein, die Kompetenz als Lernresultat im Zusammenhang mit dem Prozess
der Wissensentstehung zu sehen.

In Verbindung mit eigenen weiteren Forschungsarbeiten zur Wissensgene-
rierung und dem Wissenstransfer (INNO-HOW 2002) kommen die Verfasser
dieses Beitrags zu folgendem Erkenntnisstand:

Lernprozesse und Wissensentstehung sind eng miteinander verbunden. Aber
nicht aus jedem Lernprozess entsteht Wissen. In Lernprozessen werden viele
Daten und Informationen (bewertete Daten) vom Menschen aufgenommen
und scheinbar zu Wissen verarbeitet. Der Mensch “kennt” etwas. Aberistdas
schon Wissen?

Wissen ist mehr als die Aufnahme und die Kenntnis von Informationen und
Daten. Diese sind, insbesondere durch ihre informationstechnische Verar-
beitung und Bereitstellung, “nur” die Basis fiir das Entstehen von Wissen.
Wissen entsteht erst dann, wenn Daten und Informationen im Gehirn des
Menschen dazu umgewandelt, d. h. zu neuem Wissen “konstruiert” werden.
Die Lernenden nutzen dafiir ihre personlichen Erfahrungen und die ihnen ei-
gene kognitive Struktur, die auf diesen Erfahrungen basiert. Daher muss der
Mensch, um neues Wissen zu generieren, neue Informationen und Daten in
sein bisheriges Wissen einbetten, mit seinen bisherigen Erfahrungen verglei-
chen, und sie bezogen auf die Konsequenzen seines Handelns bewerten. So-
mit erhalten die hinzugekommenen Informationen einen personlichen Be-
zug, der durch die Kommunikation mit anderen Menschen immer wieder ver-
glichen, bewertet, reflektiert und in verdndertes, auch neues, Wissen umge-
setzt werden kann.

Nur durch die Zuordnung von Informationen und Daten zu bisherigen Wis-
sensbestinden kann der Mensch “neues Wissen” entwickeln bzw. konstruie-
ren, das fortan sein Denken und Handeln und damit iiber das “Kennen” hinaus
auch sein “Konnen” weiter pragt. Um zu erkennen, ob Lernen zu Wissen ge-
fiihrt hat, ist die Anwendung des “Gelernten” im Handeln ein entscheidendes
Kriterium.

Daraus folgt, dass der Erfolg von Lernprozessen generell — ebenso wie von
Lernprozessen im Netz, bei der Nutzung von Internet, Intranet, insbesondere
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aber auch beim gezielten Einsatz von E-Learning — daran zu messen ist, ob
der Lernende das Gelernte wirklich internalisiert, d. h. Wissen generiert hat,
das er imstande ist, anzuwenden.

Erst wenn das Produkt des Lernens in Form von Wissen zur Kompetenzent-
wicklung des Menschen beigetragen hat, die es ihm ermoglicht, dieses Wis-
sen in Handeln umzusetzen, ist das Lernen im Netz fiir den Lernenden per-
sonlich erfolgreich, aus der Unternehmenssicht wertschopfend und wird so-
mit Teil des Wissensmanagements.

Abbildung 3
Wissensfluss entlang der Wertschopfungskette

Produktentwicklung %
Produktion % %
Vertrieb % % %
Kunde %% %%
Vertrieb % % %

Produktion %%
Produktentwicklung %

Dieser Wissensfluss entlang der Wertschopfungskette (vgl. Abbildung 3)
verlduft nicht nur in Verbindung mit den Geschiftsprozessen. Uber die Ge-
schiftsprozesse wird vorrangig explizites Wissen transportiert. Das eher in-
formell und selbstorganisiert erworbene zu verdeutlichende und deutende
Wissen folgt einem eher informellen Wissensfluss iiber so genannte Wis-
sensschichten, die hinter den Geschiftsprozessen liegen. Diese Wissens-
schichten sind miteinander verlinkt, wobei hierfiir informelle, teilweise auch
institutionalisierte Wissenspromotoren im Prozess des Wissenstransfers
wirksam werden (vgl. Nonaka/Takeuchi 1997). Der Prozess des Ubergangs
vom Lernen zum Wissen und vom Wissen zur Kompetenzentwicklung erfor-
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dert jedoch, dass der Lernende fiir die Anwendung dieses Wissens auch die
entsprechenden Umsetzungsbedingungen vorfindet.

3.3 Die IT-basierte Lernkultur

Fiir den Prozess der Wissensgenerierung und Kompetenzentwicklung im
Netz ist eine IT-orientierte kompetenzforderliche Lernkultur die entschei-
dende Vorrausetzung. IT-basierte Lernprozesse erfordern es, Lernorte,
Lernprozesse und Lernprodukte so zu gestalten, dass der Ubergang von dabei
erworbenem Wissen in die aktive Kompetenzentwicklung und deren Umset-
zung in Wertschopfung oder anderen Nutzen ermdéglicht wird. Diesem Pro-
zess der Kompetenzentwicklung (vgl. Abbildung 4) liegen verschiedene Stu-
fen der Wissensgenerierung zugrunde. Erpenbeck (Erpenbeck/Sauer 2001)
unterscheidet dabei zwischen deutlichem Wissen, zu verdeutlichendem Wis-
sen und deutendem Wissen, was in dieser Reihenfolge explizites, explizier-
bares und implizites Wissen darstellt. Lernen wird von den Autoren als ein
aufeinander aufbauender und sich in seinen Teilmengen iiberlappender Pro-
zess verstanden. Die scharfe Trennung der drei Wissenstypen hat daher nur
analytische, nicht aber praktische Bedeutung, denn explizite wie auch impli-
zite Aspekte von Wissen kommen in der Praxis meistens in gekoppelter Form
vor. Hinter einer konkreten Kompetenz steckt daher meistens sowohl deutli-
ches als auch deutendes und/oder zu deutendes Wissen. Demnach sind den
einzelnen Stufen des Wissens (W1 bis W3) immer Anteile der anderen Wis-
sensstufen immanent und bilden in der Praxis in verschiedener Form gemein-
same Schnittmengen aus implizitem und explizitem Wissen.

Abbildung 4

Zusammenhang zwischen explizitem, explizierbarem und implizitem Wissen

deutendes
Wissen
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Zu den verschiedenen Stufen des Wissen fiihren verschiedene Lernprozesse.
Das deutliche Wissen entsteht z. B. im Ergebnis von eher fremdgesteuerten
formellen Lernprozessen und in eher begrenzten Lernrdumen. Es ist in Form
von Kenntnisnachweisen (Multiple Choice, Zertifikaten) u. A. bewertbar.
CBT und WBT, hdufig auch Elemente des Lernens in Verbindung mit Lern-
plattformen, sind IT-gestiitzte Lernarrangements, die zu dieser Stufe des
Wissens fiihren.

Das zu verdeutlichende Wissen entsteht, wenn Lernende in eher selbst gesteu-
erten und non-formellen Lernprozessen lernen. Dabei wird zunehmend selbst-
bestimmt gelernt, ohne dass im Ergebnis des Lernens das Wissen vom Lernen-
den sofort explizit zur Verfiigung gestellt werden kann. Um dieses Wissen fiir
andere zu explizieren, bedarf es vor allem der Reflexion. Dies ermoglichen
neue methodische Ansitze, wie die des “Kommunizierenden Lernens” (“Kom-
munizierendes Lernen” wurde als Instrumentenset im Ergebnis des Projekts
Inno-How unter Federfiihrung der Core Business Development GmbH (vgl.
INNO HOW) entwickelt und zur Wissensexplizierung und zum Wissenstrans-
fer in Unternehmen erfolgreich eingesetzt.). “Gute” E-Learning-Produkte in
der Verbindung mit anderen Lernformen, z. B. Face-to-Face-Formen (blended
learning) und insbesondere methodisch-didaktisch entsprechend gestaltete
Lernplattformen, mit konstruktivistischen Lehransitzen arbeitende Tutoren
ermoglichen diese Lernprozesse iiber das formelle und fremdgesteuerte Ler-
nen hinaus, besser noch, sie regen diese gezielt an.

Das deutende Wissen erwirbt der Lerner vor allem in von ihm selbst organi-
sierten, informellen Lernprozessen. Dieses Wissen ist meist implizit. Es zu
explizieren erfordert wiederum Reflexion und Kommunikation, seine Wirk-
samkeit ist letztlich jedoch erst im Handeln des Lernenden erkennbar und
nutzbar. Das Lernen im Netz, im offenen weltweiten Lernraum Internet, bie-
tet hierfiir neue Moglichkeiten und Potentiale, die, wie noch zu zeigen sein
wird, von den Lernenden auf unterschiedliche Weise genutzt werden. Dieses
Lernen im Netz, das nicht nur auf die Nutzung dafiir entwickelter
IT-gestiitzter Lernprodukte (E-Learning im engeren Sinn) ausgerichtet ist,
sondern alle Moglichkeiten des Lernens einbezieht, die der gezielte aber
auch ungezielte Aufenthaltim weltweiten Lernraum Internet bietet, bezeich-
nen die Autoren als E-Learning im weiteren Sinn.

Den Zugang zum Nachweis von Kompetenzentwicklung und Wertschopfung
durch IT-basierte Lernarrangements bietet die Verbindung von Kompetenz-

entwicklung und Wissenszuwachs im Unternehmen.

Im Rahmen der Arbeit am o. g. Gutachten haben die Autoren das Modell des
“Suchraumes Lernkultur” von Erpenbeck (vgl. Abbildung 2) erweitert, und
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zwarum die Beziehungen zu den Bedingungen der Lernkulturgestaltung, wie
z. B. Lernrdume, Lernzeiten, Lernforderlichkeit der Arbeit selbst, um Kom-
munikationsmoglichkeiten und nicht zuletzt um die subjektiven, die Lern-
kultur eines Unternehmens wesentlich bestimmenden Faktoren, wie z. B. das
Fiihrungsverhalten in seiner Verbindung zu den unterschiedlichen Lernme-
dien (vgl. Abbildung 5). Zugleich haben die Autoren eine Verortung der mit
diesen Prozessen verbundenen IT-Losungen sowie die Ergidnzung um mogli-
che Kompetenzbewertungsverfahren in den einzelnen Wissensstufen vorge-
nommen. Das so erweiterte Modell bietet den Ansatz zur Beschreibung der
komplexen Beziehungen zwischen Lernkultur und Lernraum, Medien und
den Lerndimensionen Prozess, Produkt (Wissen) und Position fiir die
IT-basierte Kompetenzentwicklung.

Abbildung 5

Suchraum IT-basierte Lernkultur
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Wie Abbildung 5 zeigt, steigt der Anteil an zu verdeutlichendem Wissen und
deutendem Wissen mit der verstirkten Nutzung von selbst gesteuerten und
selbst organisierten bzw. non-formellen und informellen Lernprozessen und
-positionen. Ebenso treten diese Wissensformen verstidrkt dann auf, wenn die
Bedingungen der Lernkulturgestaltung Lernen mit Hilfe kollaborativer
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Lernelemente und des Internets fordern. In Umsetzung dieses Denkmodells

kommen die Autoren zu folgenden Erkenntnissen, die den empirischen Un-

tersuchungen zum Gutachten zugrunde gelegt und durch diese bestitigt wur-

den:

1) Der Wandel in der Entwicklung von einer traditionellen, durch fremdorga-

nisierte Lernprozesse charakterisierten Lehrkultur (Erpenbeck/Sauer
2001) zu einer durch Selbstorganisation geprédgten IT-basierten Lernkul-
tur steht mit dem Kompetenzentwicklungsprozess, der letztlich als Lern-
produkt in der Herausbildung von deutlichem Wissen (W1) iiber das zu
verdeutlichende Wissen (W2) zu deutendem Wissen (W3) nachweisbar
sein muss, in direktem Zusammenhang (von Push zu Pull).

2) Dieser durch Kompetenzentwicklung geprigte Prozess der Wissensentste-

hung mit IT-basierten Lernprozessen in Unternehmen ist direkt verbunden
mit einem wachsenden Anteil an non-formellem und informellem Lernen.

3) Die fiir diese Prozesse notwendige Entwicklung der IT-basierten Lernkul-

turist geprdagt durch einen Wandel von der instruktiven Fiithrung und Orga-
nisation zum konstruktiven Coaching und der Bedingungsgestaltung fiir
die Lernenden.

4) Die Kompetenzentwicklung in den o. g. dreit Wissensstufen (W1 —-W3) be-

90

notigt unterschiedliche Instrumentarien in der Bewertung. Diese stehen
mit dem Prozess der Explizierung von implizitem Wissen in direktem Zu-
sammenhang.

— In der Stufe des deutlichen Wissens (W1) sind klassische Formen der

Lernerfolgskontrolle (Zertifizierbarkeit) und damit der Kompetenzbe-
wertung moglich, da es sich hier in der Regel um wertfreie fachlich me-
thodische Kompetenzen handelt, die mit Methoden wie Wissensabfra-
ge, Multiple Choice, Testaten u. A. erfassbar sind.

In der Stufe des wertbeladenen zu verdeutlichenden Wissens (W2) geht
es darum, Kompetenzen zu bewerten, die durch implizites — in der Re-
gel durch Erfahrungslernen — erworbenes Wissen charakterisiert sind.
Diese konnen mit Formen des Kommunizierenden Lernens (vgl. Kom-
munizierendes Lernen 2002) sowohl face to face, als auch netzbasiert
expliziert werden.

In der Stufe des impliziten wertbeladenen deutenden Wissens (W3)
kann dessen Explizierung und damit Bewertung der Kompetenz nur
iiber Deutungen des Handelns und des Handlungserfolgs erschlossen
werden. Die Messung dieser Handlungs-/Aktivititskompetenz ist so-
mit nur an der Verdnderung des Verhaltens und der durch Handeln her-
vorgebrachten Ergebnisse moglich.



5) Direkt verbunden mit der Kompetenzentwicklung und ihren Ergebnissen
in Form der drei Wissensstufen ist der Einsatz von multimedialen und
netzgestiitzten Techniken. Diese kombinieren sich proportional zu der
Lerndimension Prozess (von fremdgesteuert zu selbstorganisiert) in ei-
nem sich 6ffnenden Lernraum in den Stufen
— Darbietung von Inhalten (CBT, WBT in Kombination mit Biichern,
Skripten u. a.) iiber

— technische Angebote der Kommunikation und Kollaboration (Lernplatt-
formen, Chat, E-Mail, Foren u. a. sowie klassischen Face-to-Face-Lern-
arrangements) bis hin zu

— selbstorganisiertem suchenden Lernen im offenen Lernraum Internet.

3.4 IT-basierte Lernkulturen —
die Briicke zwischen Lernen und Wertschopfung

Der von den Autoren verfolgte theoretisch methodische Ansatz hat nicht nur
den Wirkungszusammenhang Lernen — Wissen — Kompetenzentwicklung im
Fokus, sondern schlieB3t auch die wertschopfende Realisierung der Produkte
des Lernens (Wissen) unter dem besonderen Aspekt von IT-basierten Lern-
prozessen ein. Demzufolge wurden im zugrunde liegenden Gutachten die
IT-basierten Lernkulturen der untersuchten Unternehmen auch in ihrem
tibergreifenden Einfluss auf die gesamte Wirkungskette vom Lernen bis zur
Wertschopfung (vgl. Abbildung 6, S. 92) sowohl theoretisch, als auch empi-
risch analysiert und bewertet. Diesem Konzept folgend verstehen die Auto-
ren Lernkultur in zwei Dimensionen:

A) Lernkultur bezieht sich auf das System aller Titigkeiten — auf die Ar-
beitsaufgabe selbst, auf das weitere Handeln im Unternehmen und damit
auf das Was des Lernens —, mit denen sich die im Unternehmen téitigen
Akteure die internen und externen Unternehmenswirklichkeiten lernend
aneignen (vgl. auch Kirchhofer 1998).

B) Lernkultur bezieht sich auBBerdem auf das System bewusst zu gestalten-
der lernforderlicher Realisierungsbedingungen — das Wo, Wie und das
Wann des Lernens — fiir die Entstehung dieser Wirkungszusammenhin-
ge, vom Lernen bis zur Wertschopfung. Das umfasst sowohl subjektive
als auch objektive Unternehmensbedingungen, die das Lernen im Unter-
nehmen ermoglichen.

Aus diesem Ansatz folgt, dass die Analyse und Gestaltung von Lernkulturen

sowohl die intendierten als auch die nicht intendierten Lernprozesse eines
Unternehmens priagen. Bezogen auf das IT-basierte Lernen heiflt das, sowohl
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Abbildung 6

Wirkungskette im Lernkulturraum
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die E-Learning-Prozesse im engeren Sinn als auch die arbeitsprozessverbun-
denen und selbst organisierten E-Learning-Prozesse im weiteren Sinn, wie
z. B. das Tatigwerden im offenen Lernraum Internet, sind Bestandteil einer
kompetenzforderlichen IT-basierten Lernkultur (vgl. Typ Il des Lernens im
Netz und mit Multimedia, Matiaske 2002). In dem beschriebenen Sinn haben
Lernkulturen sowohl in der Dimension Titigkeit als auch in der Dimension
Realisierungsbedingungen von Lernen Briickenfunktionen, die das Entste-
hen der oben beschriebenen Wirkungsketten iiberhaupt erst ermoglichen.

Lernkulturentwicklung erfordert fiir den Wirkungszusammenhang von Ler-
nen und Wissen einmal, den CBT/WBT Einsatz stimulierend und motivie-
rend mit den zu realisierenden Arbeitsaufgaben der Akteure in Verbindung
zubringen. D. h. der content dieser E-Learning Medien im engeren Sinn muss
fiir den Aneignungsprozess der Akteure aktuelle Lernanreize bieten. Hin-
sichtlich der Dimension Realisierungsbedingung sollte Lernkultur fiir die
Akteure sowohl die technischen Moglichkeiten als auch die ortlichen und
zeitlichen Bedingungen fiir das Aneignen von CBT- und WBT-Inhalten bie-
ten. Nur so kann das Lernen im Netz und mit Multimedia zum Aufbau des fiir
das Unternehmen erforderlichen deutlichen Wissens als Basis fiir die Kom-
petenzentwicklung fiihren.
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Die fiir das Handeln der Menschen erforderliche Kompetenzentwicklung er-
fordert die Entstehung von zu verdeutlichendem und deutendem Wissen im
Unternehmen. Dies ist jedoch mit intendierten und eher fremdgesteuerten
und formalen Lernprozessen nicht zu realisieren. Die Herausbildung solcher
Art von Wissen und damit von Kompetenzen ist fiir die Lernkulturentwick-
lung eine doppelte Herausforderung. Einmal sind Arbeitsaufgaben und Ar-
beitsprozesse dafiir so zu gestalten, dass sie aus dem Arbeitsprozess heraus
Impulse fiir selbst gesteuertes und selbst organisiertes Lernen setzen. Die
Neugier auf den weiterfilhrenden content zur Realisierung von insbesondere
innovativen Arbeitsaufgaben muss durch eine lernférderliche Arbeitsgestal-
tung angeregt werden. Die Trennung von Arbeiten und Lernen weicht zuneh-
mend auf. Das erfordert z. B. Handlungsspielriume im Arbeitsablauf zur
kreativen und lernenden Bewiltigung neuer und ggf. auch unbestimmter
bzw. unscharfer Anforderungen. Zum anderen stellen Selbststeuerung und
Selbstorganisation wiederum wesentlich hohere Anforderungen an die Ge-
staltung von Zeit und Raum fiir das eher informelle Lernen. Aus der Sicht
IT-basierter Lernprozesse sind dazu lernkulturelle Bedingungen zu gestal-
ten. Sie sollen das interaktive Lernen z. B. iiber Lernplattformen und mit Un-
terstiitzung von — das Lernen fordernden — Lernbegleitern (Tutoren) allein
und mit Gruppen anregen und technisch/organisatorisch ermoglichen.

Wie die empirischen Untersuchungen zum Gutachten gezeigt haben, ist diese
lernkulturelle Unterstiitzung solcher IT-basierten Lernprozesse in kleinen
und mittelstdandischen Unternehmen noch die Ausnahme. Hier wird in erster
Linie auf die Eigeninitiative der Akteure gesetzt. Hdaufig wird dabei aber de-
ren Leistungsvermodgen liberbeansprucht.

Noch deutlicher wird das, wenn es um Lernprozesse im offenen weltweiten
Lernraum Internet geht. In den empirischen Untersuchungen wurde deutlich,
dass iliber das selbst organisierte Lernen im Internet (z. T. auch iiber private
Zuginge) die Akteure Wissen akkumulieren und in die Wertschopfung der
Unternehmen einbringen, ohne dass diese Prozesse von den Unternehmen als
Lernprozesse in ihren Potentialen und Ergebnissen explizit wahrgenommen
werden. Von einer unterstiitzenden Lernkulturgestaltung fiir das Lernen im
Internet kann in kleinen und mittelstindischen Unternehmen bisher nur in
Ausnahmefillen die Rede sein.

Eine der wesentlichen Ursachen dafiir ist, dass der Fokus unternehmerischen
lernkulturellen Handelns gegenwirtig vor allem auf den E-Lear-
ning-Prozessen im engeren Sinn liegt und die Dimensionen des Lernraums
Internet bisher vollig unterschitzt werden. Diese lernkulturelle Briicke fiir
das Entstehen von Wissen in seinen verschiedenen Entwicklungsstufen ist
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natiirlich fiir die Umsetzung dieses Lernprodukts in Kompetenzentwicklung
und Wertschopfung noch nicht hinreichend.

Damit aus erworbenen Wissensbestinden handelnde Kompetenz der Akteure
wird, muss Lernkultur die Umsetzung des Wissens in Handlung férdern und
ermoglichen. Das ist direkt verbunden mit einem Paradigmenwechsel in der
Fiihrung von Menschen. Dieses auch “unternehmerische Verhalten” der Ak-
teure mit dem Ziel der Wertschopfung erfordert ein Fiihrungsverhalten, das
selbststdndiges Handeln stimuliert, ermodglicht und unterstiitzt (von der Fiih-
rungskraft zum coachenden Lernbegleiter).

Ein wesentlicher lernkultureller Faktor fiir die IT-basierte Kompetenzent-
wicklung im Unternehmen ist, dass Partizipation, d. h. wirklich realisierte
Mitbestimmung bei der Implementation und Nutzung IT-basierter Lernsys-
teme, ernst genommen wird. Wihrend Mitbestimmung und Mitgestaltung in
allen moglichen Unternehmensprozessen, vor allem der Reorganisation in
den vergangenen Jahren, mehr oder weniger realisiert und teilweise auch nur
behauptet wurde, bekommt dieses Erfordernis fiir die Entwicklung entspre-
chender Lernprodukte wie Wissen, dariiber Kompetenzentwicklung und da-
durch letztlich Wertschopfung den Stellenwert einer unabdingbaren Reali-
sierungsbedingung von Lernkultur.

Wihrend bisher alle méglichen Verdnderungsprozesse in Unternehmen mit
oder ohne Partizipation zwar besser oder schlechter laufen, letztlich aber im
Unternehmensinteresse eine entsprechende Realisierung erfahren, ist das bei
selbst gesteuerten und selbst organisierten Lernprozessen, insbesondere
wenn sie sich auf E-Learning im weiteren Sinn beziehen, grundsitzlich an-
ders. Lernen basiert nicht auf einer rein expliziten und messbaren Titigkeit.
Da Wissensaneignung auf der Basis von vermittelten Daten und Informatio-
nen letztlich nur in den Kopfen der Menschen entsteht, ist das Interesse und
der Wille zur Wissensbildung (Internalisierung) direkt abhiingig vom lernen-
den Menschen und von den ihm dafiir zur Verfiigung stehenden Bedingungen
selbst.

Die Autoren sind in Auswertung der empirischen Untersuchungen zu dem Er-
gebnis gekommen, dass eine IT-basierte kompetenzforderliche Lernkultur
entscheidend von den folgenden drei Faktoren bestimmt wird (vgl. Abbil-
dung 7):

A) Die Lernenden benotigen Transparenz hinsichtlich der Unternehmens-
ziele und der daraus fiir ihre Titigkeit resultierenden Konsequenzen. Nur
so konnen sie die dynamischen Inhalte ihrer Lernprozesse identifizieren
und diese selbst steuern und organisieren.
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B)

O

Die Chancen des IT-basierten Lernens durch any time und any where er-
fordern solche lernkulturellen Bedingungen, die es den Lernenden er-
moglichen, Lernorte und Lernzeiten selbststindig mit beeinflussen zu
konnen.

Letztlich sind die Ergebnisse der Lernprozesse, die von Lernenden in
Form von Wissen, Kompetenz und Wertschopfung erbracht werden, auch
im Interesse des Lernenden erlebbar zu gestalten (z. B. sowohl durch
ideelle als auch materielle Anerkennung). Nur wenn der Lernende eine
Ubereinstimmung zwischen den Anstrengungen und den Ergebnissen
seiner Lernprozesse mit den entsprechenden Anerkennungen durch das
Unternehmen erlebt, wird ihn das zu weiterer Kompetenzentwicklung
und Wertschopfung anregen. Das entspricht den Interessen des Unter-
nehmens, aber auch dem Interesse des Lernenden fiir den Erhalt und die
Weiterentwicklung seiner Employability und seines Arbeitsplatzes.

Abbildung 7

Bedingungen des I'T-basierten Lernens
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4 Paradigmenwechsel in der IT-basierten
Weiterbildung — any time, any where und
auch any content

Folgt man den oben genannten theoretischen Uberlegungen und den Ergeb-
nissen der empirischen Untersuchungen des Gutachtens zum Lernen im Netz
und mit Multimedia, so wird deutlich, dass der Einsatz von Informationstech-
nologien fiir Lernen und Kompetenzentwicklungsprozesse den seit einigen
Jahren angekiindigten und sich nunmehr auch nachweisbar vollziehenden
Paradigmenwechsel der Aus- und Weiterbildung beim Ubergang von der In-
dustrie- in die Wissensgesellschaft wesentlich beschleunigt.

In den tradierten Aus- und Weiterbildungsprozessen der Industriegesell-
schaft dominierten aufgrund der in der Industrie gegebenen technologisch
determinierten Arbeitsprozesse sinnvollerweise die eher formellen, fremd-
gesteuerten Lernprozesse. Die rasche Auspridgung eher wissensbasierter Ar-
beiten in Wirtschaft und Gesellschaft und ihre — insbesondere durch die Ein-
fithrung von IuK-Technologien —hohe nationale und internationale Entwick-
lungsdynamik machen offensichtlich, dass in zunehmenden Malle das selbst
gesteuerte, selbst organisierte und eher informelle Lernen fiir die Entwick-
lung immer wieder neuen Wissens erforderlich ist. Diese sich kurzfristig dn-
dernden Anforderungen sind mit “vorgehaltenem Wissen” und “vorher-
schauenden und -wissenden Lehrern” in instruktivistischen Lernprozessen
nur noch bedingt zu bewiltigen. Die gegenwirtige Debatte des Ubergangs
von instruktivistischen zu konstruktivistischen Lernprozessen, die den Wan-
del des Dozenten/Lehrers zum lernbegleitenden Coach ebenso erfordert, wie
sie den Wandel des eher rezeptiv “Belehrten” zum aktiv Lernenden und mit
dem neuen Wissen handelnden Kompetenztrager beinhaltet, ist konkreter
Ausdruck dieses Paradigmenwechsels in der Aus- und Weiterbildung. Die
Autoren kommen zu der Uberzeugung, dass die Potentiale und Perspektiven
des IT-basierten Lernens diesen Paradigmenwechsel sowohl beschleunigen
als auch erfordern.

Any time und any where gelten heute schon als die hervorstechenden positi-
ven Merkmale des IT-basierten Lernens. Es ist eben durch Elemente wie
CBT, WBT oder Lernplattformen moglich, Lernorte aus den dafiir geschaffe-
nen schulischen Einrichtungen heraus zu verlagern und diese regional und in-
ternational an beliebige Orte — bis in die Wohnungen der Lernenden hinein —
zu verlagern: any where. Ebenso grundsétzlich sind die Verdnderungen, die
sich durch den Einsatz IT-basierter Lernmoglichkeiten in Bezug auf die
Wahl der Lernzeiten vollziehen. Das erfordert eben nicht mehr, wie in tra-
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dierten geschlossenen Curricula, normierte Lernzeiten nachweisbar an be-
stimmten Lernorten zu absolvieren. Vielmehr gehtes heute darum, moglichst
arbeitsprozessnah, der Dynamik der Mirkte und damit der Unternehmens-
entwicklung entsprechend sowohl Lernen und Arbeiten miteinander zu ver-
binden als auch weitgehend selbstorganisiert vorhandene Freirdume fiir das
lebenslange Lernen zu nutzen: any time.

Sowohl any where als auch any time sind natiirlich nicht einfach dadurch rea-
lisierbar, dass man von jedem Menschen verlangt, er moge an jedem Ort und
zu jeder Zeit I'T-gestiitzt lernen. Die empirischen Untersuchungen zum Gut-
achten haben gezeigt, dass in kleinen und mittelstdndischen Unternehmen
solche Erwartungshaltungen der Arbeitgeber durchaus iiblich sind und Ar-
beitnehmer unter Einsatz von Freizeit und privaten IT-Lernarrangements
diesen Erwartungen auch entsprechen. Die Griinde dafiir sind jedoch unter-
schiedlich und reichen von existentiellen Angsten bei den Arbeitnehmern bis
zu iiberdurchschnittlichem Interesse an der Arbeit mit IT.

Die Autoren vertreten die Auffassung, dass diese Lernverhéltnisse in den klei-
nen und mittelstandischen Unternehmen auf die Dauer weder unternehmerisch
sinnvoll und effizient noch arbeitnehmerisch zumutbar sind. Deshalb sehen sie
dringende Handlungserfordernisse fiir die kompetenztorderliche Lernkultur-
gestaltung, vor allem in der Gestaltung der Lernzeit und des Lernorts.

Die bisher getroffenen Feststellungen beziehen sich vor allen Dingen auf den
Einsatz von IT-basiertem Lernen mittels Lernmedien fiir das E-Learning im
engeren Sinn (CBT, WBT, Lernplattformen). Dariiber hinaus wird gerade in
kleinen und mittelstindischen Unternehmen IT-basiert im Internet gelernt.
Das entscheidende Medium dafiir ist der unerschopfliche Lernraum Internet.
Die Lernenden suchen dort bevorzugt unternehmensrelevantes Wissen.
Wenn ihnen dazu das Unternehmen keinen Zugang vermittelt, nutzen sie ithre
privaten Zuginge unter Einsatz von Freizeit.

Die Nutzung des Internets als individuellem Suchraum nach contents fiir
selbstbestimmtes Lernen wird auch im Ergebnis der quantitativen Untersu-
chungen zum Gutachten mit 1166 CATI Interviews bestédtigt. Sowohl die
qualitativen als auch die quantitativen Untersuchungen zum Gutachten zeig-
ten: Nicht nur any time und any where sind Erfolgsfaktoren fiir selbstbe-
stimmtes Lernen. Any content erweist sich als wesentlicher Motivations- und
Erfolgsfaktor fiir lebenslanges arbeitsprozessbezogenes wie auch privates
Lernen.

Abbildung 8 zeigt die im Ergebnis der Untersuchungen herausgearbeiteten
Zusammenhinge zwischen Lerndimensionen, Lernrdaumen und den Moglich-
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keiten des IT-basierten Lernens im Spannungsfeld zwischen any time, any
where und any content. Da selbstbestimmtes Lernen nicht nur IT-basiert
stattfindet, sind auch tradierte Lernmedien und methodisch-didaktische
Prinzipien — wie das Class-Room-Lernen, die Arbeit mit Biichern und Wis-
sensspeichern, Seminaren und Vortrdgen — in diese Abbildung aufgenom-
men worden. Denn letztlich gehtes im Ergebnis der Lernprozesse um die Ent-
wicklung von Wissen, das unter dafiir forderlichen Bedingungen (Lernkultu-
ren) in Kompetenzen und damit in Handlungen umgesetzt werden kann. Da-
fiir werden kognitive Lerninhalte benétigt, die zu deutlichem Wissen fiihren
— wie Fakten, Zahlen, Daten, die mit den bewidhrten methodisch-didakti-
schen Prinzipien der Kenntnisvermittlung verbundenen sind —, ebenso wie
komplexe, fallbezogene, situative Lerninhalte, die zu deutendem Wissen
fithren (vgl. Erpenbeck/Sauer 2001).

Abbildung 8

Any time, any where und auch any content

pull offener
Lerndimension Lernraum
Prozess A A
o eies Lernraum
selbst lnl.tl!el‘te, Internet
selbst organisierte,
informelle
Lernprozesse
E-Learning +
+ ¢© im weiteren any content
Sinn
fallbezosene kollaborative
it gt' ’ Elemente Seminare, Class-
Situative, Room-, bilateral,
selbst gesteuerte (Lernplatt- Face-to-Face-Lernen
Lernprozesse formen u.a.)
E-Learning
* @  im weiteren any time &
Sinn any where +
fremdgesteuerte,
formalisierte
Lernprozesse CBT,
WBT Biicher,
u.a. Zeitschriften,
Skripte etc.
push geschlossener
Lernraum

Fiir den content, der zu deutendem Wissen fiihrt, sind jedoch die interaktiven
Pullmedien, wie sie mit der [uK-Technologie mdéglich geworden sind (PC,
Intranet und Internet), ein unabdingbares Erfordernis fiir Kompetenzent-
wicklung in der Wissensgesellschaft und ermoglichen véllig neue Lernzu-
ginge durch any where, any time und any content. Internetlernen darf, wie
Lernprozesse iiberhaupt, trotz des Trends zum eher selbstbestimmten, selbst

98



organisierten Lernen aber nicht dem Einzelnen und insbesondere nicht der al-
leinigen Initiative der Arbeitnehmer in den Unternehmen iiberlassen bleiben.
Die Arbeitnehmer miissen fiir dieses unternehmensbezogene Suchen im In-
ternet wie auch fiir den Umgang mit allen anderen Lernmedien eben durch die
bewusste Gestaltung der Lernkulturen in den Unternehmen entsprechende
Kompetenzen entwickeln konnen.

Der im Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft durch die
IuK-Technologien beschleunigte Paradigmenwechsel in der Aus- und Wei-
terbildung hat nicht nur Konsequenzen fiir die Lernkulturgestaltung im Un-
ternehmen. Das gesamte Aus- und Weiterbildungssystem steht wegen der
gravierenden neuen Anforderungen an Inhalte und Methoden, an Lehrende
wie Lernende, an die Entwicklung und den Einsatz von Lernmedien wie an
die ortliche und zeitliche Gestaltung von zunehmend selbstbestimmten und
nachhaltig lebenslang zu gestaltenden Lernprozessen vor einer Vielzahl von
komplexen und zugleich differenzierten innovativen Entwicklungsheraus-
forderungen.
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5 Thesen, Theorien und Typen -
von der Empirie zu neuen Erkenntnissen

5.1 Die Theoriegenerierung

Zur Identifizierung von forschungsleitenden Indikatoren haben die Autoren
zundchst inhaltlich die bei ihnen bereits vorliegenden Forschungsarbeiten
zum Thema ausgewertet und mogliche Kategorien fiir die qualitative Unter-
suchung identifiziert. Parallel dazu fanden unter Verwendung dieser Indika-
toren erste Interviews mit ausgewdihlten Probanden aus tradierten und wis-
sensbasierten Unternehmen im Sinne eines Pretests statt. Dies fiihrte zu ei-
nem Basiskonzept, das anschlieBend wiederum mit verschiedenen Proban-
den, erfahrenen Praktikern und anderen Wissenschaftlern diskutiert und wei-
ter entwickelt wurde. Das Indikatormodell dieses Basiskonzepts wurde den
qualitativen Untersuchungen in den acht Unternehmen zugrunde gelegt. Zu-
sammen mit den Ergebnissen dieser Forschungsphase wurde dieses Indika-
tormodell anschlieBend zur Basis der Entwicklung der quantitativen For-
schungsphase.

Der Forschungsidee zugrunde lagen Ausgangshypothesen, aus denen im Er-

gebnis der beiden Forschungsphasen Theorien entstanden, die nachfolgend
auszugsweise und in komprimierter Form dargestellt werden.

1. Beschleunigungstheorie

Durch die verschiedenen Moglichkeiten und Eigenschaften des Netzes wie

Effizienz durch Struktur,
Effizienz durch Informationsauslagerung,
Effizienz durch Tooldifferenzierung sowie

standigen Zugang zu geronnenem Wissen und zu einer Datenbank

stellen die Lerner bei der Nutzung des Netzes und des PCs eine Beschleuni-
gung

— bei der Erledigung ihrer Arbeitsaufgaben,

— bei der Aneignung von Wissen und

— zur Entwicklung ihrer Kompetenzen

fest. Nur wenige empfinden dabei die Moglichkeit, mehr Aufgaben in kiirze-
rer Zeit bewiltigen zu konnen, als Stress.
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Die quantitativen Untersuchungen bestidtigen die Erkenntnisse aus den quali-
tativen Untersuchungen im vollen Umfang:

— Ca. drei Viertel der Befragten stellen fiir sich eine Beschleunigung ih-
res Wissenserwerbs dadurch fest, dass sie im Internet nahezu jede ge-
wiinschte Information finden und ihnen die gezielte Suche nach neu-
em Wissen/neuen Informationen immer wieder moglich ist. Dabei su-
chen die Vertreter der IT-Branche hdufiger gezielt nach neuem Wis-
sen/Informationen (86 Prozent) als die anderen Branchen (76 Pro-
zent).

— Amehesten wird der Informations- und Wissensfundus des Internets er-
schlossen, wenn die Nutzer auf der Suche nach situativ bendtigtem Wis-
sen sind, nach Wissen, das fiir sie eine praktische Relevanz hat, das ihre
Handlungskompetenz befordert.

— Mehr als die Hilfte der Befragten erfahren durch die Arbeit mit dem In-
ternet eine Beschleunigung bei der Erfiillung ihrer Arbeitsaufgaben.
Diese Beschleunigung wird insbesondere durch die in Ausbildung be-
findlichen festgestellt (60 Prozent), widhrend 46 Prozent der
IT-Branche dies konstatieren. Die Befragten aus den neuen Bundeslén-
dern bestétigten diese Beschleunigung mit 59 Prozent haufiger als die
aus den alten Bundesliandern (48 Prozent).

— Die oft auch beschwerliche Auseinandersetzung mit einer immer gro-
Beren Informationsfiille fiihrt andererseits dazu, dass fast automatisch
Wissen “hdngen bleibt” —dies konstatiert jeweils die Hdlfte der Befrag-
ten.

— Nur ca. ein Viertel der Befragten fiihlt sich durch die Informationsfiille
im Netz tiberfordert und nur fiir jeden Siebten ist der Umgang mit PC
und Internet hdufig mit Stress verbunden.

— Hohere Effizienz bei der Aneignung von Wissen und Kompetenz bietet
das Internet 43 Prozent der User auch, weil es den Usern bei lingerem
Gebrauch des Internets immer leichter féllt, die Struktur eruierter Sach-
verhalte zu verstehen. Das betonten insbesondere Erwerbstitige aus der
IT-Branche (53 Prozent) sowie 50 Prozent der iiber 50-Jdhrigen, aber
nur 37 Prozent der unter 30-Jahrigen. Zwischen Frauen und Ménnern ist
dabei kein Unterschied festzustellen. Die User aus den neuen Bundes-
lindern bejahen diese Frage hdufiger (48 Prozent) als die aus den alten
Bundeslandern (41 Prozent).

Ein Drittel der Befragten hat den Eindruck, dass die Arbeit mit PC und Inter-

net ithr Denken insgesamt befliigelt, darunter 43 Prozent der Befragten aus
den neuen Bundesldndern und 29 Prozent aus den alten Bundesldndern.
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2. Individualisierungstheorie

Durch die individuelle, selbstbestimmte, interessengeleitete Moglichkeit,

Informationen im Netz wahrzunehmen und als Lerninhalte fiir sich selbst zu

identifizieren erleben die Nutzer einen Individualisierungsprozess des Ler-

nens mit dem Netz, den sie iiberwiegend positiv reflektieren. Die Griinde da-

fiir sind:

Selbstbestimmung

e des Lernorts,

e der Lernzeit und

e des Lerntempos,

Unabhingigkeit vom Lernverhalten anderer,

Wissenserweiterung als Statussymbol,

Wissensvorsprung als Wettbewerbsvorteil,

Orientierung an individuellen Interessen,

subjektive Wahrnehmung bestimmt die individuellen Lernpfade.
Computerbasiert Titige reflektieren Kompetenzentwicklung im Um-
gang mit der Technik und dem Netz.

Die Lernschwellen werden durch die Moglichkeiten des Netzes/PCs
niedriger gesetzt.

Aus der Individualisierungstendenz ist durch die Aussagen der User ableit-

bar, dass das individuumszentrierte Lernen die Akzeptanz des Lernens in

groBeren Gruppen verringert. Die Ergebnisse der quantitativen Untersu-
chungen belegen dies wie folgt:
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80 Prozent aller Befragten meinen, jede beliebige Information zu fin-
den, wenn ssie nur lange genug danach suchen, und insgesamt 78 Prozent
suchen gezielt hdufig im Internet nach neuen Informationen und Wis-
sen. Diese individuelle Moglichkeit, Inhalte im weltweiten Netz Inter-
net selbstbestimmt zu suchen und dabei zu lernen, wird von 80 Prozent
der Befragten positiv reflektiert:

80 Prozent aller Nutzer begriilen es, dass sie im Internet selbst ent-
scheiden konnen, wie oft, wie schnell, wann, wo und was sie lernen kon-
nen. Médnner und Frauen finden dies gleichermallen. Die Befragten aus
den neuen Bundesldndern bestidtigen das etwas mehr als die aus den al-
ten Bundesldndern.

53 Prozent aller Befragten finden, dass sie am sinnvollsten alleine am
PC lernen und nur neun Prozent lernen am besten mit anderen zusam-
men.

38 Prozent beantworten diese Frage mit “sowohl als auch”, was offen-
sichtlich fiir gemischte Lernangebote (z. B. blended learning) spricht.



Zwischen Minnern und Frauen bestehen darin kaum Unterschiede,
ebenso wenig wie zwischen neuen und alten Bundesldndern.

— Altersunterschiede in der Bestidtigung der Zufriedenheit mit individu-
alisiertem Lernen sind gering.

Das zuvor beobachtete und diesem Indikator zugeordnete Phdnomen einer
moglichen “Vereinsamung” durch das individualisierte Arbeiten und Lernen
im Internet hat sich bereits bei der qualitativen Untersuchung nicht bestétigt.
Das trifft auch fiir die Aussagen aus der quantitativen Untersuchung zu. Nur
30 Prozent der Befragten geben an, das ihnen beim Lernen im Internet der
Kontakt zu anderen Menschen fehle. Frauen vermissen diesen Kontakt beim
Lernen mitden Internet nur wenig mehr (fiinf Prozent), als Manner. Altersun-
terschiede sind nicht festzustellen.

3. Riickkopplungstheorie

Der Computer erzeugt unter bestimmten Bedingungen einen Kreislauf der In-
teraktion von Mensch und Technik. Dieser Kreislauf ist determiniert von Su-
chen, Wahrnehmen, Verarbeiten (ggf. Wissensgenerierung und Kompetenz-
entwicklung), erneutes Suchen, Wahrnehmen, Verarbeiten ... und ggf. Ein-
stellen von eigenem Wissen/Fragen ins Netz und Einholen des Feedbacks
(Netzbasierte Kommunikation — Chat, Forum u. a.). Unter bestimmten Bedin-
gungen erzeugt dieser Interaktionsprozess einen Sog (Flow; vgl. Fritz 1995),
der die Gefahr des Loslosens des Users aus sozialen/realen Prozessen beinhal-
tet. Mehr als die Hilfte der Befragten nehmen dieses so genannte E-Feedback
durch das Netz und den PC wahr. Die Hilfte der User unterliegen aber dabei
nicht dem in der Feedbackhypothese beschriebenen Sog des Interaktionspro-
zesses. Ein Viertel der User (man konnte diese als Jiger und Emotionsfinder
typologisieren) unterliegen diesem Sog vor allem deshalb, weil sie den Com-
puter vermenschlichen bzw. als Ersatzpartner fiir Menschen akzeptieren.

Das im Basiskonzept beschriebene Phinomen, dass dieser Sog zu sozialen
Vernachlidssigungen der eigenen oder anderen Personen fiihrt (digitales Burn
out), konnte bei diesem Probandenkreis nicht verifiziert werden.

Die Mehrheit der Befragten sehen den PC eher als Werkzeug bzw. distanzie-
ren sich bewusst von einer Personifizierung des Computers. Diese Gruppe
bewertet Informationen, die sie von Menschen bekommen, hoher als die aus
dem PC bzw. Netz. Sie suchen bewusst den Kontakt zu Menschen, um Feed-
back und Emotionalitit wahrzunehmen.

Die im Ergebnis der qualitativen Untersuchungen herausgearbeitete Falsifi-
zierung der Annahme, dass Computernutzung und Lernen im Netz auf Dauer
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zu einer Personifizierung des Computers und ggf. zu einer Vernachldssigung
der sozialen Beziehungen der Nutzer fiihrt, wird durch die quantitativen Un-
tersuchungen bestéatigt. Zumindest trifft diese Annahme nur fiir einen relativ
geringen Teil der Internetnutzer zu. Dabei kann man jedoch geteilter Mei-
nung dariiber sein, ob dieser eher geringe Anteil nicht trotzdem Anlass gibt,
vertiefend dariiber nachzudenken. Dies soll sowohl mit der weiteren Auswer-
tung der vorliegenden Befragung — iiber das Gutachten hinaus — ggf. aber
auch mit evtl. vertiefenden Untersuchungen erfolgen.

— Nur sechs Prozent aller Befragten finden, dass der Computer den realen
Umgang mit Menschen ersetzen kann. Das finden die liber 50-Jahrigen
(zehn Prozent) etwas hiufiger.

— Nur 20 Prozent aller Befragten unterliegen offensichtlich dem “Sog”
des Internets, darunter insbesondere junge Menschen unter 30 Jahren
(25 Prozent), aber nur acht Prozent der Vertreter aus der IT-Branche.
Geschlechtsunterschiede und regionale Unterschiede sind dabei nicht
festzustellen.

— Interessant ist auch, dass nur neun Prozent der Befragten feststellen,
dass sich durch das Internet ihre Ideale und Wertvorstellungen geédndert
hétten. Dabei gibt es keine Alters- und Geschlechtsunterschiede. Aller-
dings finden das doppelt soviel Befragte aus den neuen Bundesldndern
(13 Prozent) wie aus den alten Bundesldndern (nur 7 Prozent).

4. Aktivierungstheorie

Der Erkenntnisgewinn dieser Theorie besteht in dem Nachweis, dass Technik
aktiver macht. D. h. die Technik bewegt die Leute dazu, mehr zu lernen, auch
indem die Technik aus passiven abwartenden — aktive suchende Lerner macht!

Die Basis fiir diesen Erkenntnisgewinn ist die Fokussierung der ehemaligen
Lernstilhypothese auf die Frage, obdas Lernen im Netz und mit Multimedia
bestimmte Lernverhaltensweisen a priori voraussetzt, ob es diese verdndert
oder ob es fiir jeden Lernertyp gleichermaflen Zugangsmoglichkeiten bie-
tet.

Es wurde festgestellt: “Aus Passiven werden Aktive”. Offen bleibt die Frage,
welche kritische Menge x aktivierender Faktoren es braucht, um den passi-
ven Lerner zu bewegen, diese Schwelle zu iiberwinden. Ist x emotionale Be-
statigung oder ist X Wissen (Praxisfahigkeit)?

Etwa ein Drittel der Probanden waren anhand der qualitativen Untersuchung

den Passivlernern zuzuordnen. Die anderen zwei Drittel der Befragten waren
den “Aktivlernern” zuzuordnen. Bei ihnen war eine Steigerung der Lernakti-
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vitit und der Kompetenzentwicklung durch die Arbeitim Netz und die Arbeit
am PC festzustellen. Als aktivierende Faktoren wurden die Moglichkeit, ei-
gene Interessen und Bediirfnisse zu befriedigen und Eigenverantwortung
wahrzunehmen, identifiziert. Diese Zuordnung bestétigt sich durch die quan-
titativen Untersuchungen:

— 80 Prozent aller Befragten finden es gerade gut am Lernen im Internet,
dass sie dort selbst entscheiden konnen, wie oft, wie schnell, wann, wo
und was sie lernen.

— Nur 20 Prozent aller Befragten der quantitativen Untersuchung brau-
chen Druck, um etwas Neues zu lernen.

— Auch die Tatsache, dass 78 Prozent aller Befragten der CATI-Inter-
views “hdufig auf der Suche nach neuem Wissen gezielt das Internet
nutzen”, belegt die Aussage, dass die in die Untersuchung zum Lernen
im Netz einbezogenen Probanden zum iiberwiegenden Teil Aktivlerner
sind. Zugleich weist dieser Befund auch auf eine Bestidtigung aus den
qualitativen Untersuchungen hin, die eine Aktivierung des Lernens
durch die Moglichkeiten des Internets belegen.

— Aufgrund der Befunde wire zu fragen und ggf. tiefer zu untersuchen, ob
der Anteil der “Aktivlerner” bei den qualitativ und quantitativ Inter-
viewten eben gerade deshalb so hoch ist, weil diese das Internet und
Multimedia zum Lernen und Arbeiten nutzen, oder ob man vermuten
konnte, dass die “Nichtnutzer” von Netz und Multimedia eher “Passiv-
lerner” sind.

5. Lernstilverkniipfungstheorie

Die dieser Theorie vorausgegangene Forschungshypothese orientierte auf
die Verkniipfung moglicher Lernstile (z. B. linguistisch und/oder lo-
gisch-mathematisch mit intrapersonellen oder interpersonalen Lernstilen).
Insbesondere wurde hier die Frage nach der Art und Weise der Akkumulati-
on von Wissen durch Lernen im Netz und mit Multimedia gestellt. Gestiitzt
auf eigene Erfahrungen und vorausgegangene Beobachtungen wurde ver-
mutet, die Technik bringe Lerner dazu, verschiedene Lernstile zu kombi-
nieren.

Entscheidende Anhaltspunkte zur Differenzierung und Typisierung ver-
schiedener Lernstile im Netz und mit Multimedia waren wie im Indikatormo-
dell des Basiskonzepts beschrieben, die Unterscheidung in kognitive und af-
fektive Strategien beim Lernen im Netz und mit Multimedia. Zur analyti-
schen Betrachtung und Operationalisierung wurde der kognitive Lernpro-
zess in den Interviews mit Begriffen beschrieben wie:
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denken,

erkennen,

Wissen aggregieren,
— strukturieren.

Ein weiterer Anhaltspunkt fiir kognitive Lernprozesse, der sich im Verlauf
der qualitativen Interviews herauskristallisierte, ist, dass von den kognitiven
Lernern auBer der Technik auch die Nutzung von Biichern und Zeitschriften,
insbesondere Handbiichern bevorzugt wird.

Der affektive Lernprozess wurde zur Operationalisierung in den Interviews
mit Begriffen aus der Erlebniswelt beschrieben, wie z. B.:

— Praxis,

Arbeitsprozess,
Erleben,

— Spal,

- Wut.

Auch hier hat sich im Verlauf der Interviews ein weiteres Unterscheidungs-
kriterium gezeigt: Von den affektiven Lernern werden neben der Technik be-
vorzugt menschliche Kontakte und Bestdtigungen gesucht.

Im Ergebnis der qualitativen Untersuchung konnte ein Drittel der User ein-
deutig als Kognitivlerner zugeordnet werden und ein Drittel konnte eindeu-
tig als affektive Lerner zugeordnet werden. Bei einem weiteren Drittel konn-
te keine eindeutige Zuordnung der Lernstile getroffen werden.

Durch die Nutzung des Netzes und Multimedia neigen zwei Drittel der kogni-
tiven Lerner dazu, affektive Strategien in ihre Lernstile zu integrieren. Dage-
gen kombiniert nur ein Drittel der affektiven Lerner die Nutzung der Technik
mit kognitiven Lernstilen. Die eher kognitiv Lernenden neigen offensicht-
lich mehr zum Kombinieren als die affektiv Lernenden.

Die quantitative Analyse bestédtigt die Quintessenz der qualitativen Untersu-
chung, dass die Lerner unterschieden werden konnen in kognitiv orientierte,
affektiv orientierte und in Lerner, die das verkniipfen. Allerdings unterschei-
den sich die qualitativen und quantitativen Ergebnisse in den Proportionen
der Befunde und auch in den Moglichkeiten der eindeutigen Zuordnung. Hier
stoen wir an Grenzen von standardisierten Erhebungen. Folgende Aussagen
sind u. E. hierzu interessant:

— 55 Prozent betonen, dass sie ohne Spall am Lernen nicht lernen wiirden
(affektiv Orientierte?). Dabei unterscheiden sich Frauen und Minner
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sowie neue und alte Bundesldnder nicht. Es féllt aber auf, dass jiingere
Leute (44 Prozent) und die aus der IT-Branche (47 Prozent) eher bereit
sind, auch ohne SpaB zu lernen.

— Die praktische Anwendbarkeit des Lernens, das hei3t die Verbindung
zwischen Lernstoff und Arbeitswelt, macht fiir 75 Prozent der Befrag-
ten das Lernen leichter. Hieraus interpretieren wir eine hohe Affinitét
zwischen Lernwelt und Arbeitswelt.

— In der visuellen Darstellung im Internet sehen 36 Prozent eine Unter-
stiitzung beim Lernen. Das trifft besonders fiir die neuen Bundeslidnder
(45 Prozent) zu.

— Wenn man die gezielte Wissenssuche den eher Kognitiven zuordnet, so
finden sich mit 78 Prozent der Nutzer, die im Internet gezielt nach neu-
em Wissen suchen, auch viele kognitiv orientierte Lerner. Allerdings
ldsst die quantitative Untersuchung leider eine eindeutige Zuordnung
nicht zu, insbesondere was die Mischung zwischen kognitiv orientier-
ten und affektiv orientierten Lernen betrifft.

Der Gesamtblick auf die quantitativen Ergebnisse ldsst jedoch vermuten,
dass die “Internetlerner” eher affektiv orientiert sind, da sie die Verbindung
zwischen Lernen und Arbeit, Lernen und Erleben mit iibergroer Mehrheit in
den verschiedenen Antworten betonen.

6. Selektierungstheorie

Das der Forschungsidee zugrunde gelegte Phanomen wurde urspriinglich ei-
ner Orientierungshypothese beschrieben. Diese wurde im Basiskonzept auf
die Fragestellung fokussiert, wie der Lernende im Netz und mit Multimedia
mit der Fiille der Informationen umgeht und in welchem MalBe ihm dieser
Umgang mit unterschiedlichsten Informationen Orientierungen beim Lernen
gibt. Der Untersuchungsgegenstand hier war die Unterscheidung Eindeutig-
keit versus Vieldeutigkeit von Informationen in ihrer Wirkung auf das Ler-
nen im Netz und mit Multimedia. Dieser konzentrierte sich im Verlauf der
Untersuchungen auf die Informationsiiberflutung und die Moglichkeit der
Selektion als Lernunterstiitzung.

Der Erkenntnisgewinn dieser Theorie besteht darin, dass die Technik und das
Netz es den Leuten offensichtlich leichter macht, zwischen relevanten und
nicht relevanten Informationen zu unterscheiden. Dadurch wird der Prozess
der Wissensbildung beschleunigt. Durch die fortlaufend strukturierte Dar-
stellung von Inhalten im Netz und den offenen, situativen und individuellen
Zugang wird das strukturierte Denken nachhaltig positiv beeinflusst. Da-
durch ergeben sich Strukturierungskompetenz und Kompetenzen bei der
Auslese relevanter Daten.
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Durch mehr als der Hilfte der User wird ausgesagt, dass die Selektionsfihig-
keit im Netz dadurch gewachsen ist, dass die Arbeit im Netz und mit dem PC
die Strukturierung des Denkens wesentlich befordert. Das kommtin den Aus-
sagen der Kompetenzentwicklung zum Ausdruck, die darauf hinweisen, dass
dadurch auch die Fihigkeit zur Analyse und Strategiebildung wichst. Man
kann sagen, es wird eine Strukturierungs- und Logikkompetenz entwickelt,
die die Fahigkeit zur Selektion von Informationen zu Lerninhalten befordert
und bis in das Alltagsleben hineinwirkt.

Die in der qualitativen Analyse nachgewiesene, offensichtlich durch das In-
ternet geforderte Selektierungskompetenz der Befragten bestétigt sich in der
direkt dazu gestellten Frage auch quantitativ:

— 30 Prozent der befragten Internetnutzer meinen: “Seit ich im Internet
surfe, kannich immer leichter wichtige von unwichtigen Informationen
trennen.” (25 Prozent der Frauen, aber 34 Prozent der Ménner; 38 Pro-
zent aus den neuen Bundesldndern, aber nur 26 Prozent aus den alten
Bundesldndern)

— Diese Fahigkeit zur Bewertung und Selektion von Daten und Informatio-
nen ist bei den Internetusern offensichtlich gut entwickelt. Dies wird da-
durch bestitigt, dass nur 14 Prozent bei der Nutzung Stress empfinden.

— 42 Prozent aller Nutzer empfinden das Lernen im Internet “als ganz
leicht”.

— Etwa 80 Prozent der Nutzer suchen im Internet gezielt nach neuem Wis-
sen und finden es gut selbst zu entscheiden, wie oft, wie schnell, wo und
wann und insbesondere auch was sie im Internet lernen, woraus zu
schlussfolgern ist, dass sie iiber die Fahigkeit zur Analyse und Strate-
gienbildung, wie auch zur Strukturierung verfiigen und diese, wie ins-
besondere die qualitative Analyse zeigt, offensichtlich wéahrend der In-
ternetnutzung noch weiter entwickeln.

— 42 Prozent der erwerbstitigen Internetnutzer bestéitigen: “viele Infos
merke ich mir gar nicht mehr, bei Bedarf finde ich sie schnell wieder.”
Das finden insbesondere Altere (49 Prozent der 50+) gegeniiber nur 36
Prozent der unter 30-Jahrigen.

7. Motivationstheorie

Die einen lernen aus Neugierde, wollen etwas erfahren, lernen evtl. auch zu-
fallig, auf der Suche nach anderen Dingen. Andere lernen zielorientiert, weil
sie ein Problem zu l6sen haben ... (es gibt noch verschiedene andere Situatio-
nen). Was beim E-Learning und Lernen im Netz aber neu ist, ist der Weg liber
die Technik. Darum stellte sich hier die Frage, ob die content-motivierten
Lerner einen leichteren Zugang zu den Informationen finden, weil ihnen der
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Umgang mit dem Medium (Technikorientierung) Spall macht oder ob die
Leute durch den Weg iiber die Technik abgeschreckt (technik-demotiviert
und evtl. inhalt-motiviert) werden. Genauso interessant ist die Frage, wie die
Auffassung der technik-motivierten Lerner ist. Fallen ihnen durch den Um-
gang mit der Technik die Informationen leichter zu, konnen sie sich Wissen
besser erschliefen?

Technik versus Content — Motivation als “Triebkraft” zum Lernen im Netz
und mit Multimedia. Hier ging es also darum herauszufinden, was den Ler-
nenden im Netz bewegt, im Netz und mit Multimedia zu lernen.

Alle von uns befragten User fiihlen sich durch die Technik und das Netz moti-
viert, Neues zu lernen bzw. vorhandenes Wissen zu erweitern/vertiefen. Die
Technik/das Netz sind Faktoren, deren Nutzung zum Lernen motivieren —die
Beschiftigung mit diesen Elementen ist Teil des Lernens.

Dabei wird die Beschiftigung mit dem Computer und dem Netz immanenter
Bestandteil des Lernprozesses. Die Motivation zum Lernen mit dem PC und
dem Netz wird durch unterschiedliche Faktoren und identifizierte Typolo-
gien determiniert:

— Die Tatsache, etwas “Neues an sich” lernen zu konnen, ist allein schon
Motivation.

— Die Contentorientierten — hier wird die Technik genutzt, um aus dem
Netz bestimmte Inhalte zu holen.

— Die “Contentorientierten? (hoch zwei)” —diese User werten das Netz zu
einem allwissenden Orakel auf.

— Die Darstellungsorientierten — einige User benutzen das Netz zur Dar-
stellung eigener Inhalte und nehmen die Darstellungen der anderen zur
Kenntnis.

— Einige der Contentorientierten sind gleichzeitig kommunikations-
orientiert—d. h. sie nutzen die Moglichkeiten des Netzes zur Kommuni-
kation, um ihr Wissen und ihre Kompetenzen zu erweitern.

— Die Technikorientierten — Bei unseren Untersuchungen sind wir auch
auf eine kleine Gruppe User gestoBen, die aus der Technik fiir die Tech-
nik lernen, um ihre Technikkompetenzen zu erweitern.

Der Contentist auch laut quantitativer Untersuchung fiir die Mehrzahl der In-
ternetnutzer die Motivation zum Lernen im Netz.

— 45Prozentder Nutzer reizt die strukturierte inhaltliche Darstellung von

Sachbeziigen, aber nur 12 Prozent die Funktionsweise der Technik. 43
Prozent reizt beides gleichermallen zum Lernen.
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— 80Prozentfinden es gut, selbst zu entscheiden, was sie lernen konnen.

— Knapp 50 Prozent werden motiviert, weil das Internet sie auf interes-
sante Wissensgebiete aufmerksam macht. Das finden 57 Prozent der
Nutzer aus den neuen Bundesldndern und 40 Prozent aus den alten.

— Knapp 50 Prozent fiihlen sich auch dadurch motiviert, dass sie beim
Lernen stidrker an die eigenen Interessen ankniipfen konnen als beim
Lernen in Kursen.

— Ein weiterer wichtiger Informationsfaktor ist der Erhalt der Employa-
bility: 66 Prozent der befragten internetnutzenden Erwerbstédtigen mei-
nen, dass sie ohne Internetkenntnisse in der Arbeitswelt bald nicht mehr
bestehen konnen.

— Bei 50 Prozent der Internetnutzer spielt die Motivation, sich technische
Fihigkeiten anzueignen, eine wichtige Rolle. Das trifft insbesondere
auf die Vertreter der IT-Branche (60 Prozent) und die Auszubildenden
(59 Prozent) zu. Frauen (46 Prozent) motiviert dies weniger als Manner
(57 Prozent), Nutzer aus den neuen Bundesldndern (56 Prozent) wieder-
um mehr als die aus den alten Bundeslidndern (49 Prozent).

— “Ein Leben ohne PC” konnen sich 51 Prozent der Nutzer nicht mehr vor-
stellen, insbesondere in den neuen Bundesldndern (58 Prozent), in der
IT-Branche (58 Prozent) und in den alten Bundeslidndern (47 Prozent).
Geschlechtsunterschiede sind hierbei nicht festzustellen.

8. Hybridlerntheorie

Hier stand die inhaltliche und formal-methodische Bandbreite der Informa-
tionskanidle beim Lernen mit und ohne Netz und Multimedia im Mittel-
punkt.

Hybridisierung bedeutet in der forschungsleitenden Annahme wie in der ge-
nerierten Theorie: Es gibt keine Verschmelzung und keine bipolare Nutzung,
sondern eine Integration der verschiedenen Kompetenzen und Fertigkeiten
durch die Kombination klassischer Face-to-Face-Lernformen mit IT-basier-
ten Lernarrangements. Dadurch lernen die Techniker mehr Orientierung an
Humanfaktoren und die Humanorientierten lernen mehr Technikorientie-
rung. Fiirbeide Gruppen gibtes eine Stimulation zum Ausgleich der Defizite.

Die zugrunde gelegte Annahme, dass Begreifen am Computer viel griindli-
cher ist, als in gruppenbasierten Lernprozessen, da der Computer bei einem
Fehler blockiert und erst bei Fehlerlosung weitergeht wurde auch von einem
Grofiteil der Probanden bestitigt. Diese Struktur sei beim individuellen,
selbst organisierten Lernen und Entwickeln von insbesondere Medien- und
IT-Kompetenzen besonders hilfreich.
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Die von den Autoren untersuchten User hatten bis auf ein Siebentel noch kei-
ne Erfahrungen mit formell organisiertem E-Learning (CBT und WBT).

Etwa die Hilfte der Untersuchten insgesamt priferiert aber ggf. die Misch-
form von Face-to-Face-Lernen und individuellem Lernen durch die Moglich-
keiten mit der Technik und dem Netz.

Insgesamt lassen sich hierzu jedoch weder aus der qualitativen noch aus der
quantitativen Analyse eindeutige Aussagen treffen. Das liegt offensichtlich
daran, dass die meisten Nutzer (86 Prozent) noch keine Erfahrungen mit for-
mellen, organisierten E-Learning-Angeboten gemacht haben und deshalb
Hybridformen nicht einschétzen kénnen.

— 53 Prozent der Nutzer lernen lieber alleine am PC und nur neun Prozent
wollen dies zusammen mit anderen tun.

— Im Widerspruch dazu steht die Aussage, dass 47 Prozent aus der quanti-
tativen Befragung angaben, “fiir die Arbeit lieber in herkdmmlichen Se-
minaren als im Internet zu lernen”. Das finden 53 Prozent der Frauen
und 43 Prozent der Ménner.

— 53 Prozent wiinschen sich eine systematische Lernanleitung, die sie bei
der Suche nach praxisorientiertem Wissen unterstiitzt.

Diese Aussagen belegen, dass das Lernen im Netz und mit Multimedia zwar
eine wichtige Form des selbst organisierten Lernens geworden ist, die Ler-
nenden aber durchaus auch andere nicht PC-determinierte Lernformen su-
chen und viele beim Lernen im Netz nicht allein gelassen werden wollen. Die
Bedeutung eines Lernbegleiters im Netz (auch iiber die Tutorenfunktion auf
Lernplattformen hinausgehend) wird hier deutlich.

9. Employabilitytheorie

Ausgangshypothese war, dass das Lernen im Netz und mit Multimedia die
Segmentierung beeinflusst. Kenntnisse und der sichere Umgang mit der
Technik sind Voraussetzung fiir selbst gesteuerte Kompetenzentwicklung —
die Netzlernkompetenz gilt daher bei der Mehrheit der Probanden als Garant
fiir Arbeitsplatz und Beschiftigung.

Lernen im Netz wird auf Dauer ein unabdingbares Erfordernis fiir den Erhalt
von Beschiftigungsfihigkeit und den Zugang zu Arbeitsplitzen in der globa-
len Informationsgesellschaft. Menschen, die das Lernen im Netz und mit
Multimedia nicht bewéltigen (kénnen), werden Verlierer durch Nichtnut-
zung dieser innovativen Lernmoglichkeiten sein. Mit der flieBenden Integra-
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tion des Lernens im Netz und mit Multimedia in die Arbeitsprozesse wird
Lernen Teil des Wertschopfungsprozesses.

Das Lernenim Netz birgt somit auch erhebliche Rationalisierungspotentiale,
indem hocheffektive intelligenzintensive Arbeitspldtze entstehen, die eine
Substitution anderer Arbeitsaufgaben ermdglichen.

Mehr als die Halfte aller Interviewten sind der Meinung, dass der Umgang
mit dem Netz und die sich damit entwickelnde Netzlernkompetenz arbeits-
platzsichernd wirkt. Netzkompetenz ist fiir sie ein Indikator fiir Innovations-
bereitschaft, Leistungsbereitschaft und Engagement. Insofern finden alle In-
terviewten, dass Netzkompetenz die Beschiftigungsfihigkeit (Employabili-
ty) erhélt bzw. erweitert.

Dass Arbeit mit dem Computer und mit dem Internet die Beschiftigungsfa-
higkeit erhilt und erweitert, wird sowohl in den qualitativen als auch in den
quantitativen Untersuchungen voll bestitigt.

— 66 Prozent der erwerbstédtigen Internetnutzer bestidtigen: “Ohne gute
Kenntnisse des Internets kann man in der Arbeitswelt bald nicht mehr
bestehen.” Das finden 70 Prozent aus den neuen Bundesldndern und 64
Prozent aus den alten Bundesldndern sowie 71 Prozent der Frauen und
62 Prozent der Ménner.

— 46 Prozent stellen fest, “dass sich der Umgang mit PC/Internet positiv
auf ihre Arbeitsmarkt/Karrierechancen ausgewirkt hat.” Das finden
53 Prozent aus den neuen Bundesldndern und 43 Prozent aus den alten
Bundeslidndern. Besonders bestitigen das die Erwerbstitigen aus der
IT-Branche (59 Prozent) und die Auszubildenden (53 Prozent).

— Vorteile gegeniiber anderen Kollegen/Mitarbeitern aus der Arbeit mit
dem Internet und dem dabei erworbenen Wissen erkennen 38 Prozent
der Befragten, darunter 42 Prozent aus den neuen Bundesldndern und
35 Prozent aus den alten sowie 41 Prozent der Minner aber nur 34 Pro-
zent der Frauen.

— Einen direkten Zusammenhang mit der Sicherheit des derzeitigen Ar-
beitsplatzes sehen nur 22 Prozent, jedoch 42 Prozent aus der
IT-Branche. Das hat offensichtlich darin seine Ursache, dass “die Si-
cherheit des Arbeitsplatzes™” als noch von vielen anderen Faktoren als
durch die Internetkompetenz determiniert erlebt wird.

— Generell ist festzustellen, dass der Einfluss des PCs und des Internetler-
nens auf die Employability von Jiingeren stirker gesehen wird als von
den Alteren, wobei das insbesondere die Gruppe der 30- bis 39-Jihrigen
mit Abitur betrifft. Ebenso wird diese Meinung stirker von denjenigen

112



vertreten, die eine Management- oder Leitungsfunktion ausiiben sowie
vonden selbststdndig Téatigen deutlich mehr als von den Angestellten.

10. Theorie zum Lernen bei der Internetnutzung

Lernen im Netz und mit Multimedia wird ganz entscheidend von der Lernkul-
tur und den sie bestimmenden Faktoren in den Unternehmen gepréigt. So kon-
nen IT-lernforderliche Arbeitszeiten, Handlungsspielraume, Arbeitsbedin-
gungen, Anreizsysteme, Organisationsstrukturen, insbesondere aber die Art
der Fiihrung im Unternehmen die Kompetenzentwicklung mit neuen Medien
entscheidend fordern. Andererseits konnen diese Faktoren bei inaddquater
Gestaltung in den Unternehmen einen hemmenden Einfluss auf das Lernen
iiberhaupt und auf den produktiven Umgang mit den neuen Medien haben.
Diese letztlich zentrale Forschungshypothese des Gutachtens, die sich aus
den ersten neun Ausgangshypothesen ableitete, konzentrierte sich auf die
Fragestellung, welche Bedingungen und Voraussetzungen des Lernen im
Netz und mit Multimedia in den Unternehmen férdern oder hemmen.

Das Datenmaterial aus den qualitativen Interviews brachte hierzu weitere
iibergreifende Erkenntnisse, die die Nutzung des Lernraums Internet durch
die Mitarbeiter der untersuchten kleinen und mittelstdndischen Unterneh-
men betreffen. Die Quintessenzen zum Lernen beider Internetnutzung lassen
sich somit voll bestédtigen:

— In den kleinen und mittelstdandischen Unternehmen wird zwar das
E-Learning im engeren Sinn (d. h. mit Lernmedien) bisher kaum genutzt.
Dafiir nutzen die Mitarbeiter den Lernraum Internet in erheblichem Malle
fiir ihre Lernprozesse zum Erwerb unternehmensrelevanten Wissens.

— Die Befragten geben an, dass sie bei der Arbeit im Internet dann gelernt
haben, wenn sie die im Netz akkumulierten Daten und Informationen in
Handeln zur Losung ihrer Aufgaben umsetzen konnen.

— Lernenim Netz und mit Multimedia sind mit praktischer Anwendung in
Arbeit und Beruf eng verbunden.

— Indiesem mitden Arbeitsprozessen eng verbundenen, “Internetlernen”
erweitern die befragten Mitarbeiter ihre Kompetenzen, selbstinitiiert
und selbstorganisiert zu lernen. Das kommt zum Ausdruck in der ge-
wachsenen Kompetenz
e das Denken und Handeln zu strukturieren,

o individuelle Suchstrategien fiir die arbeitsprozessrelevante Content-
suche zu entwickeln,

e Informationen zu selektieren und

e diese fiir die Entwicklung unternehmensrelevanten Wissens zu sys-
tematisieren.
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5.2 Typenbildung

5.2.1 Nutzergruppen

Dem Aspekt der Genese der Nutzer entsprechend konnten drei unterschiedli-
che Entwicklungsprozesse und diesen Entwicklungsprozessen adiquate Nut-
zergruppen identifiziert werden. Anlass zur genaueren Untersetzung/Kodie-
rung des qualitativen Datenmaterials hinsichtlich dieser Aspekte gaben die
Antworten auf die Fragestellung nach dem ersten Kontakt mit dem Computer
im Kontext zum Umgang und Lernverhalten mit dem PC und dem Netz.

Nutzergruppe “Die Aufgewachsenen”

Diese Gruppe kennt den Computer von Kindesbeinen an. Der Umgang ist die-
sen Usern ebenso selbstverstindlich wie Lesen, Schreiben und Rechnen und
wird damit zu einer Kulturtechnik.

Nutzergruppe “Die Mitgewachsenen”

Diese Nutzergruppe hat seit Einfiihrung der Datenverarbeitungstechnik damit
gearbeitet und hat mit der Entwicklung der Computertechnologien einen
selbstverstindlichen Umgang mit dem Computer als Werkzeug entwickelt.
Diese User haben, parallel mit der Entwicklung der Computertechnologie, ihre
Computerkompetenzen zu einer fiir sie ergidnzenden Kulturtechnik entwickelt.

Nutzergruppe “Die Ungewachsenen”

In dieser Gruppe setzt die Beschéftigung mit dem Computer zu einem be-
stimmten Lebenszeitpunkt entweder von aullen gefordert oder interessenge-
leitet ein. Den Usern dieser Nutzergruppe fehlen die Erfahrungen der ersten
beiden Nutzergruppen. Sie haben somit eine Differenz in der Entwicklung
von Fihigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit dem Computer und damit
auch dem Netz zu iiberwinden. Diese User miissen die Kulturtechniken in der
Arbeit am PC erst nach und nach entwickeln. Dabei kann man verschiedene
Herangehensweisen, Barrieren und Tempi der Aneignung beobachten.

5.2.2 Lernergruppen

Aus den oben beschriebenen Nutzergruppen lielen sich drei Lernergruppen
identifizieren. Diese Lernergruppen sind durch eine bestimmte individuelle
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Haltung zu den Moglichkeiten der Nutzung der I'T-basierten Lernarrangements
charakterisiert. Aus dieser Haltung kommen wiederum wesentliche Impulse fiir
das Lernverhalten der Nutzer, die Art und Weise, wie sie sich IT-basiert Daten
und Informationen zugénglich machen, um daraus Wissen zu generieren:

Lernergruppe “Die Spieler”

Die “Spieler” gehen mit spielerischer Selbstverstindlichkeit an den Compu-
ter und in das Netz. Dabei sind sie frei von Angsten und haben keine Akzep-
tanzprobleme bei Neuerungen. Sie stellen sich den damit verbundenen Lern-
prozessen am PC und im Netz freiwillig, gezielt und ungezielt. Arbeit am PC
und im Netz sind fiir sie selbstverstidndlich mit Lernen verbunden.

Lernergruppe “Die Professionellen”

Die “Professionellen” gehen mit professioneller Sicherheit an die Arbeit mit
dem Computer und dem Netz. Bei Neuerungen stellen sie sich bewusst den er-
forderlichen Lernprozessen, sofern sie dafiir die entsprechenden Bedingungen
im Unternehmen vorfinden. Sie suchen bewusst den Nutzwert in den Lernpro-
zessen sowohl fiir sich, als auch fiir das Unternehmen, sofern eine Uberein-
stimmung zwischen personlichen und Unternehmensinteressen erlebbar ist.

Lernergruppe “Die Zogerer”

Die “Zogerer” haben dann Akzeptanzprobleme und gegebenenfalls auch
Angste zu iiberwinden, wenn sie durch duBeren Druck und Anforderungen zum
Arbeiten und Lernen am PC und im Netz gedrdngt oder gezwungen werden.
Der Aufbau von Blockaden, Abwehr, Verweigerung etc. sind nur dann zu ver-
meiden, wenn Unternehmensbedingungen vorhanden sind, die den Usern die
erforderliche Motivation fiir das Arbeiten und Lernen im Netz dauerhaft ge-
ben. Dann konnen auch die User dieser Lernergruppe Professionalitdt und
Freude beim Arbeiten und Lernen am Computer und im Netz entwickeln.

Diese unterschiedlichen Nutzergruppen und Lernergruppen verfiigen auf-
grund ihrer unterschiedlichen Genese der Beschiftigung mit dem Computer
iiber unterschiedliche Basics fiir die Arbeit mit Computern und im Netz.

5.2.3 Lernertypen

In der Interaktion mit der Informationstechnologie — sowohl dem PC, dem
Intranet, als auch dem Internet —konnten vier Lernertypenidentifiziert wer-
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den. Parallelen zu bisherigen Typisierungen von Lernern in Feldabhidngige
vs. Feldunabhingige Lerner oder anhand von Lernstilen nach Kolb, der Ler-
ner in Diverger, Assimilatoren, Converger und Accomodatoren unterschei-
det (vgl. Kolb 1981) und zu anderen Typisierungen konnten anhand der In-
terviews und des zugrunde liegenden Datenmaterials nicht festgestellt wer-
den.

Abbildung 9

Lernertypen des IT-basierten Lernens

eher offen, selbstgesteuert, informell eher geschlossen, fremdgesteuert, formell
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Die Autoren identifizierten in ihren Untersuchungen mit dem beschrieben
Sample und Vorgehen andere Lernertypen (vgl. Abbildung 9):

Lernertyp 1: “Der kommunizierende Mensch-Mensch-Lerner”

Dieser Lernertyp bevorzugt fiir das Lernen in erster Linie die Interaktion
zwischen den Menschen. Erist fiir das IT-basierte Lernen schwer zu erschlie-
Ben und sollte z. B. iiber kollobarative Formen des E-Learning und eher tuto-
rengestiitzt an [T-basierte Lernarrangements herangefiihrt werden und wird
so ggf. nach und nach zum Lernertyp 2.
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Lernertyp 2: “Der netzkommunizierende Teamlerner”

Dieser sucht beim Lernen ebenfalls die Interaktion mit anderen Lernern. Er
erkennt und nutzt aber die Moglichkeiten, die IT fiir die Vermittlung der
Kommunikation und Interaktion zwischen vielen anderen ihm bekannten
aber auch noch unbekannten Menschen bietet. Auch er sollte in eher koopera-
tive, kollaborative, teamorientierte Lernarrangements eingebunden werden,
um seinem Lernertyp die besten Entfaltungsmoglichkeiten zu bieten.

Lernertyp 3: “Der netzkommunizierende Individuallerner”

Dieser Lernertyp lernt gern auf individuell von ihm bestimmbare Art und Wei-
se. Das betrifft insbesondere seine Lernzeiten und sein Lerntempo. Er findet an
IT-basiertem Lernen vor allem deshalb Freude und Gewinn, weil thm diese
Technik und Technologie genau diese Freiriume, auch hinsichtlich seiner
Lernorte, bietet. Er sollte, auch im Unternehmenskontext, fiir diese eher
selbstbestimmte Art und Weise zu lernen Moglichkeiten erhalten und nicht in
Teamzusammenhénge beim IT-basierten Lernen “gezwungen” werden.

Lernertyp 4: “Der mit der Technik fiir die Technik Lernende”

Dieser eher selten angetroffene Lernertyp ldsst sich vor allem bei Hardware-
orientierten Lernern, insbesondere bei Netzwerkadministratoren, Service-
technikern, aber auch Softwareentwicklern u. a. finden. Fiir sie ist das Lernen
mit IT vor allem eine Moglichkeit, ihren Interessen entsprechend aus dem
Zugang zum Netz und mittels der von ihnen meist auch lernend erschlossenen
IT-Technik genau das zu lernen, was sie zur immer besseren Beherrschung
dieser Technik brauchen. Sie haben oft wenig Verstidndnis fiir die anderen
Lernertypen, insbesondere die vom Typ 1 und 2.

5.2.4 Arbeitsstile

In einer Studie von Soziologen der TU Chemnitz unter der Leitung von Prof.
Dr. Giinther Voss (Voss/Friebel 2002) wurden vier unterschiedliche Arbeits-
stile ermittelt, wie Menschen beruflich mit der neuen Medienvielfalt umge-
hen. Dafiir wurden 50 Einzelfdlle in Interviews, Expertengesprichen, Be-
triebsbegehungen und Arbeitsplatzbeobachtungen unter die Lupe genom-
men. Die vier identifizierten Arbeitsstile umfassen den Innovator, den Ent-
decker, den Abwdigenden sowie den Ergebenen und lassen auf den ersten
Blick enge Parallelen zu den oben beschriebenen Nutzer- und Lernergrup-
pen/-typen vermuten.

117



Der Innovator

Getrieben von einer allgemeinen Technikeuphorie nimmt der “Innovator”
neueste Technologien eindimensional als positiv wahr und nutzt sie sogar
als Strukturierungsmittel fiir das eigene Leben. Er versteht sich als Trend-
setter, der sich mehr fiir die technologisch effiziente Losung interessiert als
fiir den konkreten Inhalt einer Arbeitsaufgabe. “Innovatoren” sind eher
Einzelkampfer denn Mannschaftsspieler. Arbeitund Leben bilden eine Ein-
heit und die iiblichen Zeitstrukturen des Alltags sind nahezu gédnzlich auf-
gehoben.

Der Entdecker

Auch der “Entdecker” steht den neuen Medien sehr positiv gegeniiber —aller-
dings pickter sich aus dem Angebot vor allem das heraus, was sich nutzbrin-
gend in das Arbeitsleben integrieren ldasst. Mit diesem Wissen reorganisiert
er bisweilen mit hohem Einsatz gesamte Arbeitsstrukturen, um die Ablidufe
sinnvoll zu optimieren. Dafiir wird die Trennung von Arbeit und Leben par-
tiell aufgehoben, um auch hier neue tragfihige Strukturen zu erproben und
schlielich zu verstetigen.

Der Abwdigende

Der “Abwigende” steht neuen Technologien insgesamt niichtern gegeniiber.
Er kennt Moglichkeiten und Grenzen und begriifit ihren Einsatz, solange sie
funktional sind. Vor allem fiir diejenigen, die vergleichsweise stark auf den
Familien- und Freizeitbereich orientiert sind, steht die ausgewogene Verein-
barkeit von Arbeit und Leben im Vordergrund. Neue Medien versprechen au-

tonome Spielrdume. In der Freizeit spielen Technologien eine eher geringe
Rolle.

Der Ergebene

Aus Sicht des “Ergebenen” sind neue Medien mit neuen Belastungen
gleichzusetzen. Personliche Beziehungen zu Kollegen oder Kunden siehter
durch neuartige Technologien gefihrdet. Insbesondere Altere entwickeln
wegen mangelnder Erfahrung eine versteckte Technikdistanz, die sie dann
durch einen hoheren personlichen Einsatz und ldngere Arbeitszeiten aus-
gleichen miissen. Aus Angst vor Herabstufung oder Entlassung verschwei-
gen sie, was sie belastet. Ihre Freizeit gestalten die Ergebenen liberwiegend
technikfrei.
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Aus den vorliegenden Ergebnissen zieht dieses Forscherteam folgende
Konsequenzen: Um die Potenziale neuer Medien auszuschdépfen und Angs-
te abzubauen, seien intensive und vor allem individuelle Schulungen not-
wendig. Zudem miissten die von einer Umstellung auf medienvermittelte
Arbeit betroffenen Mitarbeiter direkt einbezogen werden, damit sie ihre
neuen Aufgaben akzeptieren und mittragen. Und nicht zuletzt seien Auto-
nomie fordernde Management-Ansitze gefragt, die genau dazu befidhigen
und die Menschen nicht als bloBe Anhédngsel technologischer Rationalitét
missachten.

In diesen Aussagen sehen die Autoren wesentliche und interessante Paralle-
len zu ihren in diesem Beitrag beschriebenen Befunden, die durch Koopera-
tionen in der Forschungsarbeit tiefer untersetzt werden sollen.

5.2.5 Intensiv- und Gelegenheitsnutzer

Hinsichtlich der Typenbildung brachte die quantitative Analyse in den Un-
tersuchungen der Autoren im Rahmen des von ihnen erstatteten Gutachtens
einen weiteren interessanten Befund: Mittels einer Clusteranalyse in der
quantitativen Analyse wurde festgestellt, dass man die 1166 befragten Inter-
netnutzer, obwohl alle erwerbstitig, in zwei Nutzertypen unterscheiden
kann:

— Typ I: Intensivnutzer/-lerner und
— Typ II: Gelegenheitsnutzer/-lerner.

Die Clusteranalyse wurde wie folgt durchgefiihrt: Um die festgestellte
Vielfalt der Differenzierungen im Umgang mit dem Internet und besonders
in der Lernhaltigkeit dieses Umgangs ordnen zu kénnen, wurden die Varia-
blen zum Gebrauch des Internets und zu den dabei gewonnenen Erfahrun-
gen einer Clusteranalyse unterzogen. Diese Analyse zeigt zwei Gruppen
von Befragten, die sich durchgéingig und (fast immer) sehr deutlich unter-
scheiden nach der Hiufigkeit der Zustimmung zu den erfragten Parametern.
So lassen die Cluster zwei Gruppen von Nutzern erkennen, die sich stark
differenzieren nach der Bedeutsamkeit, die der Umgang mit dem Internet
fiir sie hat, nach der Intensitidt dieses Umgangs liberhaupt und nach der In-
tensitidt der Nutzung des Internets fiir Informationsgewinn und Wissensan-
eignung. Auf dieser Basis ldsst sich die Vielfalt der Unterschiede in der In-
ternetnutzung ordnen oder strukturieren nach Intensivnutzern/Intensivler-
nern und Gelegenheitsnutzern/Gelegenheitslernern. Abbildung 10 zeigt
diese beiden Nutzertypen.
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Abbildung 10

Lernen und Leben mit dem Internet — Zwei Nutzertypen

Lernen und Leben mit dem Internet
Zwei Nutzertypen

Summe “stimme voll und ganz zu” + “stimme zu”

Haufig suche ich im Internet geziel?
nach neuem Wissen/Information_ ]
Lernen fallt leicht, wenn ich Wissen
gleich praktisch anwenden kann | | |
Leben ohne PC kann ich mir ]
nicht mehr vorstellen | _|_|_| | | | |
Fiir Erwerb neuen Wissens nehme ich ]
auch Unannehmlichkeiten in Kauf
]
]

Habe iiber die technischen Féhigkeiten_
hinaus schon viel gelernt || | | |

Durch Umgang mit PC viele |
technische Fahigkeiten erworben J | | |

Umgang mit PC/Internet wirkt positiv_ ]

auf meine Arbeitsmarkt-/Karrierechancen —I—I_, | | |

Lernen muss Spafl machen, ]
sonst tue ich es nicht | |

Leben ohne Internet kann ich mir | ]
nicht mehr vorstellen | | | | | |

Bildliche Darstellung im Internet ]

unterstiitzt mich beim Lernen _|_|_| | |

Arbeit mit PC hilft mir, wichtige und | ]
unwichtige Info zu unterscheiden

PC/Internet helfen mir, Bezichungen
zu anderen Menschen aufzubauen

Um Neues zu lernen, brauche ich
meist etwas Druck von anderen

Benutze den PC sehr héiuﬁg_

auch zum Spielen |
Bilder im Internet regen
zum Lernen besonders an |

Durch das Internet haben sich meine I:' Typ 1: Intensivnutzer/-lerner

Ideale u. Wertvorstellungen geéndert
Umgang mit PC/Internet ist fiir mich]|
héufig mit Stress verbunden
Computerspielen hat mir |

fiir das Leben schon viel genutzt

I:' Typ 2: Gelegenheitsnutzer-/lerner

=]

10 20 30 40 50 60 70 80 90,

Auch die Struktur der Intensiv-/Gelegenheitsnutzer/-lerner nach dem Inhalt
des Gelernten ist interessant (vgl. Abbildung 11):

— So sind erwartungsgemal die Vertreter der IT-Branche mit 68 Prozent
die intensivsten Nutzer.

— Aber 53 Prozent Intensivnutzer aus allen anderen Branchen weisen da-
rauf hin, dass auch in den anderen Branchen das Arbeiten und Lernen im
Internet schon weit verbreitet ist.

— Ebensoistder hohe Anteil von Arbeits- und Berufswissen (59 Prozent),
das im Internet erworben wurde, ein wichtiger Nachweis dafiir, dass
beim Lernen im Netz und mit Multimedia Kompetenzentwicklung statt-
findet.
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Abbildung 11

Struktur der Nutzertypen — Beruf/Arbeit

Anteil an der Stichprobe 44 56
Branchen
Beschiiftigte IT-Branche 32 | 68
Beschiftigte alle anderen
Branchen 47 | 33
Arbeits-/Berufs-Wissen
im Internet erworben
ia 41 | 59
nein 66 | 34
Angebote fiir Lernen im I:‘ Gelegenheitsnutzer-/lerner
Internet im Unternehmen I:' Intensivnutzer/-lerner
ia 39 | 61
nein 48 | 52
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

100%
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6 Von der Lehr- zur Lernkultur —
empirische Befunde

In den Unternehmen werden Lernprozesse primir unter dem Aspekt reali-
siert, ob und auf welche Weise sie dem Wertschopfungsprozess des Unter-
nehmens dienlich sind. Die Tatsache, dass Menschen, das hei3t die Mitarbei-
ter der Unternehmen, diejenigen sind, von denen es unmittelbar abhédngt, ob
diese Lernprozesse gewollt und wertschopfend realisiert werden, wird auch
in den kleinen und mittelstindischen Unternehmen prinzipiell anerkannt.

Es fehlen jedoch sowohl Wissen als auch Gestaltungserfahrungen zur Beant-
wortung z. B. folgender Fragen:

— Welche Realisierungsbedingungen in Form einer entsprechenden Lern-
kultur des Unternehmens sind fiir das komplexe Bedingungsgefiige der
Wirkungskette: Lernen & Wissen & Kompetenzentwicklung & Wert-
schopfung zu schaffen, damit aus den Lernprozessen im Unternehmen
Nutzen fiir Mitarbeiter wie Unternehmen gleichermallen entsteht?

Dieses komplexe Bedingungsgefiige zur Lernkulturgestaltung wurde anhand
der Abbildung 5 “Suchraum IT-basierte Lernkultur” in Weiterfiihrung von
Erpenbeck (Erpenbeck/Sauer 2001, Heyse/Erpenbeck/Michel 2002) entwi-
ckelt und dargestellt. Das erfolgte fokussiert auf die zwei Dimensionen:

A) das System aller Téatigkeiten im Unternehmen und seiner Ergebnisse, mit
denen individuelle und kollektive Subjekte die geistige Aneignung so-
zialer Wirklichkeiten vollziehen (vgl. Kirchhofer 1998, S. 67) sowie

B) das System der bewusst zu gestaltenden lernférderlichen Realisierungs-
bedingungen.

6.1 Lernkultur — die Bricke von der
Kompetenzentwicklung zur Wertschoépfung —
empirische Ergebnisse

Zur empirischen Analyse dieser Zusammenhidnge wurden
A) die Lernforderlichkeit der ausgeiibten Arbeitsaufgaben und der Realisie-

rungsbedingungen in den qualitativen Interviews (40 Probanden in acht
Unternehmen) mittels bipolarer Schitzskalen bewertet,
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B) zuden qualitativen Interviews Memos der Dialogergebnisse in den Unter-
nehmen verfasst (zur Unterstiitzung bzgl. des Realitdtsbezugs bei der Be-
wertung der Dimensionen der Lernkultur und ihrer Interpretation) sowie

C) aus den quantitativen Interviews (1166 CATI Interviews) von den o. g.
Unternehmen unabhédngige weitere Aussagen von IT-basierten Lernern
zur Lernkultursituation einbezogen.

Im Folgenden werden die beschriebenen Dimensionen der Lernkultur unter
Nutzung der gesamten erhobenen Datenbasis entsprechend interpretiert.

6.1.1 Lernkultur in der Dimension I:
Lernforderlichkeit der Arbeitstatigkeiten

Unter Dimension I der Lernkultur wird verstanden: das System aller Tatig-
keiten im Unternehmen und seiner Ergebnisse, mit denen individuelle und
kollektive Subjekte die geistige Aneignung sozialer Wirklichkeiten vollzie-
hen (Kirchhofer 1998, S. 67).

Kern aller Titigkeiten im Unternehmen ist die von den Mitarbeitern/Fiih-
rungskriften ausgelibte Arbeitstitigkeit. Die Interviewten aus den Unterneh-
men wurden deshalb im Anschluss an die Interviews zur Bewertung der Lern-
forderlichkeit ihrer Arbeitstdtigkeiten aufgefordert.

Der Bewertung der Lernforderlichkeit der Arbeit lagen ausgewéhlte Indikato-
ren der Lernforderlichkeit zugrunde, die in vorausgehenden Forschungsarbei-
ten (INFOLE 2000, Stieler-Lorenz 2001) abgeleitet aus verifizierten Hypothe-
sen (vgl. Frei u. a. 1993, Stieler-Lorenz 2001) entstanden sind. Diese wurden
fiir die Fragestellungen des IT-basierten Lernens modifiziert und mittels bipo-
larer Schitzskalen eingesetzt. Folgende Indikatoren lagen zur Einschédtzung
der Lernforderlichkeit von Arbeit und Arbeitsbedingungen zugrunde:

— Ganzheitlichkeit der Arbeitsausfiihrung

— Abwechslungsreichtum der Arbeit

— mental anspruchsvolle Arbeit

— Handlungsspielraum bei der Arbeitsausfiihrung
— kommunikationsfordernde Arbeit

— IT-unterstiitzte Arbeit

— Kooperation fordernde Arbeit.

Die Probanden gaben anhand von bipolaren Schitzskalen ihre Einschétzun-
gen zu den vorgeschlagenen Indikatoren der Lernforderlichkeit ihrer Arbeit
ab, wobei ihnen die dazu erlduternde Formulierungen zur Verfiigung stan-
den. In die Gesamteinschitzung zur Lernforderlichkeit der Arbeit gingen
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auch die unter B und C (siehe 6.1) genannten empirischen Befunde (Memos
aus den Gespridchen und Ergebnisse der quantitativen Befragung) ein. Alle
drei Untersuchungsbefunde fiihrten letztlich zu der Interpretation der in den
Unternehmen vorgefundenen Lernkultur in der Dimension I, im Sinne von
Trends, die nun vorgestellt werden.

Trends der Entwicklung IT-basierter lernforderlicher Arbeits-
tdtigkeiten

Bei der Gesamteinschédtzung der Lernforderlichkeit der Arbeit der Beteiligten
(hierzu wurden Kennziffern berechnet), zeigten sich die erwarteten Unter-
schiede in der Lernforderlichkeit der Arbeitstidtigkeiten zwischen wissensba-
sierten und tradierten Unternehmen nicht. Unterschiede in der Lernforderlich-
keit der Arbeitstitigkeit lieBen sich jedoch im Vergleich der ausgeiibten Tatig-
keiten auch iiber die Unternehmen hinaus festmachen. So wurde z. B. die Lern-
forderlichkeit der Arbeitstidtigkeit der gewerblichen Facharbeiter mit einem
Durchschnittswert von 0,5 belegt, wihrend sich alle anderen, eher wissensba-
sierten Tétigkeiten, bei Durchschnittswerten zwischen 0,65 und 0,8 bewegten
(Abbildungen 13 und 14). Daraus schlussfolgern die Autoren, dass kein direk-
ter Zusammenhang zwischen der Art der Unternehmen (gewerblich oder wis-
sensbasiert), wohl aber zur Art der ausgeiibten Titigkeiten nachweisbar ist. Zu
dhnlichen Erkenntnissen fiihrten Untersuchungen in tradierten und wissensba-
sierten Unternehmen im Rahmen eines Vorlduferprojekts der Gutachter (Stie-
ler-Lorenz 2001). Das belegt, dass die wirklich ausgeiibte Tétigkeit die Lern-
forderlichkeit stirker prigt als der Unternehmensgegenstand bzw. der Unter-
nehmenstyp (gewerblich oder wissensbasiert).

Abbildung 13

Bewertung der Arbeitsinhalte — gewerbliche Tatigkeiten

Arbeitsinhalte gewerbliche Titigkeiten

Ganzheitlichkeit

Teamarbeit Abwechslungsreichtum

Computergestiitztheit Beanspruchung

Kommunikationsanforderungen Handlungsspielraum
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Abbildung 14
Bewertung der Arbeitsinhalte — geistige Tatigkeiten

Arbeitsinhalte — geistige Titigkeiten

Ganzheitlichkeit
10;

Teamarbeit Abwechslungsreichtum

[\S I SN e AN

Computergestiitztheit Beanspruchung

Kommunikationsanforderungen Handlungsspielraum

Hinsichtlich der einzelnen Kriterien der Lernforderlichkeit sind folgende
Tendenzen aus den erhobenen qualitativen und quantitativen Befunden er-
kennbar:

— Besonders gut ausgeprégt ist in den untersuchten Tétigkeiten die Lern-
forderlichkeit in Bezug auf die Faktoren Kommunikation, Handlungs-
spielraum und Computerunterstiitzung.

— Auffillig ist, dass die Kooperation (Teamarbeit) als Lernforderlich-
keitsfaktor in den untersuchten Unternehmen weniger ausgepragt ist.
Die Autoren sind der Meinung, dass die Ursache dafiir in der durch die
qualitativen Untersuchungen nachgewiesenen Individualisierung der
Arbeit am PC und im Netz liegen kann.

Insgesamt bewerten die Autoren in IThrem Gutachten die Arbeitstitigkeiten
der Probanden in den untersuchten Unternehmen — unter Auswertung der
Selbstbewertung der Probanden mittels der Schétzskalen —in Bezug auf ihre
Lernforderlichkeit als positiv.

Beziige waren auch zwischen der Intensitdt der Nutzung des Internets und der
ausgeiibten Arbeitstéitigkeit zu erkennen:

— Immerhin 59 Prozent aller Befragten geben an, dass sie Arbeits- und
Berufswissen im Internet erworben haben. Das bestétigt die schon in
den qualitativen Interviews nachgewiesene Contentorientierung der
Netzlerner, die mit Sicherheit ganz wesentlich liber deren Kompetenz-
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entwicklung auch zur Wertschopfung der Unternehmen beitrdagt, auch
wenn dies betriebswirtschaftlich noch nicht “nachgerechnet” wurde.

Intensivnutzer/-lerner

— sehen einen engeren Zusammenhang zwischen ihren Internetkenntnis-
senund dem Bestehen in der Arbeitswelt sowie ihren Karrierechancen,

— erschlieen sich deutlich hdufiger neue Wissensgebiete,

— erledigen ihre Arbeitsaufgaben durch das Internet deutlich schneller,

— trennen unwichtige Infos leichter von wichtigen,

— sehen einen stirkeren Zusammenhang zur praktischen Anwendbarkeit
des im Netz erworbenen Wissens.

Insofern kann man die Hypothese formulieren, dass ein Zusammenhang be-
steht zwischen der Lernforderlichkeit von Arbeit und den Moglichkeiten der
Nutzung von Computern bzw. der Arbeit im Internet.

Zusammenfassend kann zu der in den Untersuchungen vorgefundenen Aus-
pragung der Dimension I der Lernkultur —der Lernforderlichkeit der Arbeits-
titigkeiten — festgestellt werden: Die Lernforderlichkeit der Arbeit hat of-
fensichtlich eine Briickenfunktion vom Lernen zur Kompetenzentwicklung
der Mitarbeiter im Unternehmen und dariiber auch zur Wertschopfung (Wir-
kungskette: Lernen > Wissen % Kompetenzentwicklung > Wertschop-
fung). In den untersuchten Fallbeispielen besteht dabei ein Zusammenhang
zwischen der Lernforderlichkeit der Arbeitstitigkeit und der Nutzung des In-
ternets. Dies bestdtigen sowohl die Ergebnisse der umfangreichen quantitati-
ven wie der qualitativen Untersuchungen in der hier vorgenommenen Ge-
samtinterpretation.

6.1.2 Lernkultur in der Dimension ll:
Lernforderlichkeit der Arbeitsbedingungen

Unter Dimension I der Lernkultur wird das System der bewusst zu gestalten-
denlernforderlichen Realisierungsbedingungen des IT-basierten Lernens, in
Verbindung mit der Arbeitstéitigkeit verstanden.

Allen Probanden aus den ausgewihlten Unternehmen gaben eine Selbstein-
schitzung zur Lernforderlichkeit der Bedingungen ab, unter denen sie ihre
Arbeit ausiiben. Auch dieser Fragebogen bestand aus bipolaren Schitzskalen
mit entsprechenden Erlduterungen zur Bewertung, die dazu aus Hypothesen
und Verifikationen der vorangehenden Forschungsarbeiten erarbeitet wur-
den.
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Die Indikatoren fiir die Bewertung der Lernforderlichkeit der Arbeitsbedin-
gungen sind ebenfalls aus der Inhaltsanalyse vorhergehender Untersuchun-
gen der Autoren zum “Informellen Lernen” (Stieler-Lorenz 2001) abgelei-
tetund speziell den Prozessen des IT-basierten Lernens angepasst worden:

— Flexibilitdt der Arbeitszeit

— Vorhandensein von Lernrdumen
— physische Arbeitsbedingungen
— Betriebsklima

— Arbeitsplatzgestaltung

— Partizipation

— Weiterbildungsfreiriume

Beispielhaft werden in den Abbildungen 15 und 16 (Seite 128) wieder Bewer-
tungen zweier untersuchter Unternehmen vorgestellt.

Abbildung 15
Bewertung der Arbeitsbedingungen — gewerbliche Tétigkeiten
Arbeitsbedingungen gewerbliche Titigkeiten
Flexibilitit der Arbeitszeit
10
. . 8 .
Informiertheit Lernrdume
4
2
Weiterbildungs- o) physische Bedingungen
freirdume
Partizipation Arbeitsatmosphire
Arbeitsplatzgestaltung

Im Zusammenhang mit der Auswertung der Schitzskalen erfolgte wie bei Di-
mension [ eine Integration der Memos, die wihrend der qualitativen Untersu-
chungen verfasst wurden, sowie der Ergebnisse der quantitativen Untersu-
chungen.
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Abbildung 16
Bewertung der Arbeitsbedingungen — geistige Titigkeiten

Arbeitsbedingungen geistige Tétigkeiten
Flexibilitét der Arbeitszeit
10
Informiertheit Lernrdume
6
4
2
Weiterbildungs- o) physische Bedingungen
freirdume
Partizipation Arbeitsatmosphére
Arbeitsplatzgestaltung

Trends zur Entwicklung der Lernférderlichkeit der Realisie-
rungsbedingungen der Arbeit

Nur in zwei — und zwar nur in den gewerblichen Unternehmen — existierten
“Lernrdume” im Sinne von Rdumlichkeiten, in denen gelernt werden kann. Es
wurde dariiber jedoch keine Unzufriedenheit geduBert. Offensichtlich fiihrt
das eher netzorientierte und individualisierte IT-basierte Arbeiten dazu, dass
“Lernrdume” nicht vermisst werden, da dazu bevorzugt der “Lernraum Inter-
net” genutzt wird. Ob im Sinne der moglichen Erfordernisse aus den Erkennt-
nissen zum Blended Learning nicht doch gezielter auch Face-to-Face-Unter-
richt und damit entsprechende Rdume gebraucht werden, war aus den vorlie-
genden Untersuchungen noch nicht erkennbar.

Die hier untersuchten Unternehmen und offensichtlich auch die quantitativ
befragten Internetnutzer hatten bisher, bis auf zehn Prozent aller Befragten,
kaum Erfahrungen mit organisiertem E-Learning und den fiir evtl. Pri-
senzphasen erforderlichen Lernrdaumen.

Die Flexibilitit der Arbeitszeitistin allen untersuchten Unternehmen (Werte
zwischen 6 und 9, bei Maximalwerten von 10) recht gut ausgeprdgt. Mehr
Flexibilitdt wurde nicht angemahnt (mit Ausnahmen eines gewerblichen Un-
ternehmens). Auch die anderen Faktoren, wie Arbeitsatmosphére, Arbeits-
platzgestaltung und Informiertheit, bekamen gute Bewertungen (zwischen 6
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und 8). Lediglich die Mitbestimmung wies in den meisten Unternehmen De-
fizite auf (Werte zwischen vier und fiinf). Da die Effizienz des Lernens und
seine Ergebnisse ganz wesentlich davon bestimmt werden, ob Menschen
iiber ihre Moglichkeiten in den Unternehmen mitbestimmen konnen, wird
hier ein Handlungserfordernis. Vielleicht hdngt das aber auch damit zusam-
men, dass nur in drei der Unternehmen Betriebsrite agieren. Das miisste na-
her untersucht werden.

In den quantitativen Untersuchungen geben etwa 40 Prozent der Befragten
an, wiahrend der Arbeit Freirdume zum Lernen im Internet zu bekommen. In
unseren qualitativen Untersuchungen wurde allerdings vor allem in den et-
was grofleren nicht wissensbasierten Unternehmen beklagt, dass Internetzu-
ginge hidufig noch ein Statussymbol sind und die Mitarbeiter ihre privaten In-
ternetzugédnge zu Hause fiir das Lernen fiir die Arbeit nutzen.

Die bisher vorhandene Lehrkultur, die eine Lernkultur fiir selbstbestimmtes
und lebenslanges Lernen werden soll, miisste Internetzugang fiir alle Mitar-
beiter ermoglichen.

Weitere Ergebnisse zur Lernforderlichkeit der Realisierungsbe-
dingungen der Arbeit

Die Uberlegungen im Sinne des “Suchraums Lernkultur” sind Gegenstand al-
ler Untersuchungen gewesen. Das betrifft insbesondere die Kategorien
“Lernprozesse” im Sinne von fremdgesteuerten, selbst gesteuerten und
selbst organisierten Lernprozessen.

Die Ergebnisse der qualitativen wie der quantitativen Untersuchungen bele-
gen, dass —in Verbindung mit der “Offnung des Lernraums” hin zu eher kon-
struktivistischen Lernsituationen in Verbindung mit der Nutzung
IT-basierter Lernarrangements — insbesondere die Nutzung des offenen
Lernraums Internet (E-Learning im weiteren Sinn) ganz entscheidende Po-
tentiale der Kompetenzentwicklung erschlieft. Das wird deutlich an der Zu-
nahme selbst gesteuerter und selbst organisierter, zunehmend situationsbe-
zogener und informeller Lernprozesse (vom Push zum Pull). Die Lernenden
suchen und nutzen in beeindruckender Weise den weltweiten Lernraum In-
ternetals individuellen Lernraum ganz gezielt und auch berufs-/arbeitsorien-
tiert. Das tun sie vor allem dann, wenn sie zur Losung ihrer sich dndernden
und offensichtlich auch anspruchsvoller werdenden Arbeitsaufgaben von
den Unternehmen und Weiterbildungsinstituten keine entsprechenden
Lern-/Kompetenzentwicklungsangebote (sowohl face to face als auch mit
neuen Lernmedien) erhalten. E-Learning im engeren Sinn, d. h. der Einsatz
von Lernmedien (CBT/WBT/Lernplattformen), ist dazu offensichtlich eine
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wichtige Erginzung, deren Wirkungen sich nach Meinung der Autoren je-
doch erst in der Kombination mit den anderen sowohl klassischen Lernme-
dien, insbesondere aber in gezielter Verbindung mit den Lernmoglichkeiten
im Internet erschlieBen werden. Weiterbildner wie Personalentwickler, v. a.
aber die Lernmedienhersteller sollten dieser gezielten Kombination der un-
terschiedlichen Lernmedien und den Beziehungen zum Internetlernen we-
sentlichmehr Bedeutung beimessen als bisher. Dabei sollten Erkenntnisse zu
den unterschiedlichen Lernertypen und Nutzern des IT-basierten Lernens
Beriicksichtigung finden und durch weitere praxisorientierte Forschungsar-
beiten vertieft werden.

Fiir die kombinierten Formen des E-Learnings mit anderen Medien — wie
auch in der Veridnderung der bisherigen Lehrkultur zu einer zunehmend
selbstbestimmten, lebenslanges Lernen ermdéglichenden Lernkultur iiber-
haupt — sind jedoch methodisch-didaktisch noch umfangreiche, innovative
Arbeiten zu leisten, vor allem fiir die schnelle praktikable Wirksamkeit des
Lernens in den Unternehmen und dariiber hinaus. Diese Verdnderungen von
der eher instruktivistischen Lehrkultur hin zu einer konstruktivistischen, an
den sich verdndernden Arbeitsprozessen orientierenden Lernkultur benoti-
gen eine entsprechende Veridnderung in der Fiithrung. Fiihrung muss in diesen
neuen IT-basierten Prozessen der Kompetenzentwicklung immer mehr als
Coaching, Unterstiitzung und Gestaltung von kompetenzforderlichen Ar-
beits- und Lernvoraussetzungen verstanden und umgesetzt werden. Eine Ent-
wicklung dahingehend fanden wir bei den Fithrungskriften der wissensba-
sierten Unternehmen stirker ausgeprigt als bei denen der gewerblichen Un-
ternehmen.

Fiir den “Bau der Briicke von der Kompetenzentwicklung zur Wertschopfung
mittels einer IT-basierten Lernkultur” in den Unternehmen sind die “Brii-
ckenpfeiler” bereits zu erkennen. Fiir die “Errichtung der Briicke selbst” ist
noch viel zu tun, sowohl an wissenschaftlich-empirischer Arbeit als auch und
vor allem an der Entwicklung von Methoden und Moglichkeiten der prakti-
schen Realisierung dieses Briickenbaus zum Wohle der Unternehmen und ih-
rer Mitarbeiter, aber auch zur Weiterentwicklung menschlicher Kompeten-
zen fiir die Bewiltigung der gravierenden Verdnderungsprozesse in Wirt-
schaft und Gesellschaft.
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7 Mit IT-basiertem Lernen
zum I-Learning — Handlungserfordernisse

An dieser Stelle sollen nunmehr, aus den Erkenntnissen des Gutachtens zu-
sammengefasst, Handlungserfordernisse fiir Theorie und Praxis zur weiteren
Arbeit an dem spannenden Thema: “Lernen im Netz und mit Multimedia”
und speziell zu der damit verbundenen Kompetenzentwicklung und Lernkul-
turgestaltung dargestellt werden:

1. Mit E-Learning zum I-Learning — zum intelligenten Lernen
mit allen Medien befihigen!

— Die Lernenden sollten durch konstruktivistische Lernsettings beféhigt
werden

— zum “Lesenden Lernen”, d. h. zum Lernen aus “geronnenem Wissen”,

— zum “Kommunizierenden Lernen”, d. h. zum gezielten interaktiven
Lernen aus Face-to-Face-Begegnungen,

— zum “Surfenden Lernen”, d. h. zur gezielten Contentsuche in vernetz-
ten IT-Arrangements, insbesondere im Internet, sowie

— zurziel-und zweckorientierten Kombination aller Lernmedien entspre-
chend ihren individuellen Voraussetzungen.

2.Neue Qualitit des Lernens mit IT sichern

Lernen in IT-basierten Lernarrangements erfordert und ermoglicht eine
grundsitzlich andere Qualitét des selbstinitiierten, selbst organisierten und
selbst gesteuerten arbeitprozessnahen Lernens.

3. Lernstrategien fiir Contentsuche entwickeln

Die Lernenden sollten durch Coach/Lernbegleiter, aber auch durch die Per-
sonalentwickler der Unternehmen darin unterstiitzt werden, Lern-/Such- und
Aneignungsstrategien fiir alle Lernmedien zu entwickeln, um sich den lern-
zieladdquaten, arbeitsprozessorientierten Content anzueignen.

4. IT-basiertes Lernen erfordert Transparenz, Beeinfluss-
barkeit und Ubereinstimmung der Interessen

Transparenz: Lernende sollten wissen, wann, warum und wie IT-basierte
Lernarrangements in die Organisation und die Weiterbildung eingefiihrt
werden und wie diese mit anderen Lernmedien kombiniert werden konnen.
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Beeinflussbarkeit: Lernende sollten die Gestaltung der I'T-basierten Lernar-
rangements in Verbindung mit ihren Arbeitsprozessen beeinflussen konnen.

Ubereinstimmung: Lernende sollten erkennen kénnen, dass die von den Un-
ternehmen verfolgten Ziele bei der Einfiihrung und Nutzung von
IT-basierten Lernarrangements auch ihren personlichen Interessen dienen.

5. Individualitiit des Lernens fordern!

Lernende sollten die Moglichkeiten erhalten und dazu befihigt werden, aus
den Entwicklungszielen des Unternehmens sowie aus den Erfordernissen ih-
rer Arbeitsaufgaben und Lebensziele IT-basiert individuelle Lerninhalte ab-
zuleiten und ihrem personlichen Lernertyp entsprechend auch individuelle
Lernpfade dafiir zu entwickeln.

6.Any content ermoglichen!

Nicht nur any time und any where sind Erfolgsfaktoren fiir selbstbestimmtes
Lernen. Auch any content erweist sich als wesentlicher Motivations- und Er-
folgsfaktor fiir lebenslanges arbeitsprozessorientiertes wie privates Lernen.
Any content ermoglicht den Lernenden das selbstbestimmte Suchen und Fin-
den von Lerninhalten entsprechend der Dynamik der Verdnderungen in ihrer
Arbeits -und Lebenswelt. Deshalb sollten Lernmedienprodukte sowie Lehr-
bzw. Lernmethoden die selbstbestimmte Contentsuche der Lernenden eben-
so ermoglichen wie deren Einfluss auf Ort und Zeit des Lernens.

7. Internet fiir Employability und Wertschépfung erschlief3en!

Das Internet sollte mit seinen unbegrenzten Inhalten und den nachgewiese-
nen Potentialen fiir die Kompetenzentwicklung seiner Nutzer intensiver und
gezielter erschlossen werden, sowohl in Aus- und Weiterbildungsinstituten
als auch fiir die arbeitsorientierten Lernprozesse in den Unternehmen. Dazu
sollten Zugédnge zum Internet fiir jeden Schiiler, Studenten und Mitarbeiter
zu einer Selbstverstidndlichkeit werden. Der Nutzen aus dem damit gewonne-
nen Wissen und aus der Entwicklung von Strukturierungs-, Selektions- und
Systematisierungskompetenzen der Internetnutzer ermdglichen sowohl den
Erhaltals auch die Weiterentwicklung ihrer Employability sowie eine hohere
Wertschopfung in den Unternehmen.

8. Paradigmenwechsel in der Aus- und Weiterbildung mit
IT-basiertem Lernen beschleunigen!

Kompetenzentwicklung in IT-basierten Lernarrangements unter Einbezie-
hung des selbstbestimmten Internetlernens erfordert und ermdoglicht eine
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grundsitzlich neue Qualitidt der Organisation und Gestaltung des selbst ge-
steuerten, selbst organisierten und arbeitsprozessorientierten Lernens. Das
erfordert und ermoglicht die Beschleunigung des Paradigmenwechsel in der
Weiterbildung vom instruktivistischen zum konstruktivistischem Lernen als
Voraussetzung fiir den Ubergang von der Industrie- in die Informa-
tions-/Wissensgesellschaft.

9. Rollenwandel der Weiterbildner und Personalentwickler
bewdiltigen!

Weiterbildner, aber auch Trainer und Personalentwickler in den Unterneh-
men, haben mit der breiten Realisierung von IT-basierten Lernarrangements
in Verbindung mit dem Paradigmenwechsel zu mehr selbstbestimmtem und
individuellem, aufgabenorientiertem Lernen in konstruktivistischen Lern-
settings einen grundsétzlichen Rollenwandel zu bewiltigen. Der Rollenwan-
del vom Lehrer und Organisator von Lehr-/Seminar- und Trainingsveranstal-
tungen hin zum beratenden und unterstiitzenden Begleiter der Lernenden so-
wie zum Gestalter IT-basierter Lernarrangements erfordert auch von Weiter-
bildnern und Personalentwicklern Kompetenzentwicklung und entsprechen-
de Realisierungsbedingungen.

10. IT-basiertes Lernen braucht Lern- statt Lehrkulturen!

Die Nutzung der arbeitsprozessnahen und das lebenslange Lernen fordern-
den Lernpotentiale, die in der gezielten Kombination aller Lernmedien unter
Einbezug des Lernraums Internet liegen, konnen nur entfaltet und genutzt
werden, wenn der Wandel von der Lehr- zur Lernkultur auch in den Unter-
nehmen vollzogen wird.

— Unternehmen sollten den Lernenden Arbeitsaufgaben stellen, die Ler-
nen erfordern und ermoglichen.

— Unternehmen sollten die Arbeitsbedingungen so gestalten, dass any
time, any where und any content des Lernens mit IT-basierten Lernar-
rangements sowohl im Interesse der Wertschopfung als auch der Ent-
wicklung der Employability der Beschiftigten realisierbar wird.

— Selbstbestimmtes, selbst organisiertes und arbeitsprozessnahes Lernen
ist nur moglich, wenn der Lernende es selbst will und kann.

Deshalb sollten Transparenz, Beeinflussbarkeit und Ubereinstimmung als kom-
petenzforderliche Faktoren einer IT-basierten Lernkultur gestaltet werden.
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Walter F. Kugemann, Evelyn Ludwig

Ausgrenzung oder soziale Teilhabe —
Potenziale von E-Learning
und ihre Wirkungsbedingungen

EinfUhrung

Angesichts einer immer beschleunigteren technologischen Entwicklung
wurde bereits vor knapp zehn Jahren die drohende Gefahr neuer Segmentie-
rungen und Chancenungleichheiten in der Gesellschaft thematisiert. So er-
lauben zwar die neuen IuK-Technologien durch die Uberbriickung ehemali-
gerraumzeitlicher Barrieren vollig neue Kommunikations- und Interaktions-
szenarien in all unseren Lebensbereichen; es bleibt aber wichtig zu beachten,
dass es einer Vielzahl von Personen schwer fillt, dieser Innovationslawine
zu folgen, sie zu verstehen und die einzelnen Aspekte daraus nutzbringend
fiir sich zu verwenden. So stellt sich die Frage, in welchem Ausmal einzelne
Menschen die neuen Moglichkeiten als Chance fiir eine individuellere und
bediirfnisgerechtere Lebensgestaltung wahrnehmen und akzeptieren oder in-
wieweit die laufenden Entwicklungen in ihrer Rasanz zu neuen Segmentie-
rungen und Chancenungleichheiten zwischen den Nutzern und Nicht-Nut-
zern neuer Technologien fiihren.

Fiir das Gutachten mit dem Titel “Ausgrenzung oder soziale Teilhabe — Po-
tenziale von E-Learning und ihre Wirkungsbedingungen” wurde diese Frage-
stellung auf den Bereich innovativer Lernszenarien — das E-Learning in all
seinen vielfiltigen Facetten — angewandt. In der vorliegenden Kurzfassung
werden auszugsweise die wichtigsten theoretischen Ansitze und Ergebnisse
dieses Gutachtens zusammenfassend erlidutert.
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2 Theoretischer Ansatz

2.1 Synergetische Fundierung

Den theoretischen Rahmen fiir die Betrachtung von Prozessen der gesell-
schaftlichen Inklusion und Exklusion bildet ein fiir dieses Gutachten entwi-
ckeltes systemtheoretisch fundiertes Modell der sozialen Teilhabe.

Als Grundlage fiir die Beobachtung und Analyse der Entstehung, Aufrechter-
haltung und Verdanderung von systemischen Entwicklungen dient die Selbst-
organisationstheorie der Synergetik. Geméafl dieser einst von Hermann Ha-
ken (1981) formulierten und inzwischen interdisziplinir verbreiteten Theo-
rie sind fiir die Analyse eines Systems seine relevanten Kontrollparameter —
als Determinanten der Umwelt — und seine jeweiligen Ordnungsparameter —
als systeminterne Determinanten — zu identifizieren. Diese stellen die fiir ein
System verfiigbaren und verhaltensbestimmenden “Ressourcen” und “Min-
gel” in Bezug auf eine bestimmte Fragestellung dar. Jene Determinanten
bzw. “Ressourcen” und “Mingel” lassen sich differenziert nach ihrer Art, ih-
rer Intensitidt, ihren Wechselbeziehungen und ihrer Beeinflussbarkeit be-
schreiben (vgl. Ludwig 2001, Beisel 1996). Weiterhin konnen die Fluktua-
tionen, also die Verdnderungen von Kontroll- und Ordnungsparametern im
betrachteten System, nach ihrer Art, Intensitdat und Wirkungsrichtung analy-
siert werden.

Ergebnis einer derart umfassenden Analyse ist in Bezug auf die vorliegende
Fragestellung die differenzierte Beschreibung der “Kontrollparameter von
E-Learning” und der “Ordnungsparameter von psychischen Systemen” so-
wie eine detaillierte Analyse der Passung zwischen E-Learning und Ziel-

gruppe.

2.2 Kontrollparameter des Systems E-Learning

Der in dieser Studie zur Anwendung kommende E-Learning-Begriff be-
schriankt sich nicht einseitig auf bestimmte multimediale und telematische
Gestaltungsaspekte. Sofern ein Lernangebot die Moglichkeit zur Telekom-
munikation aufweist, wird es in dieser Studie beriicksichtigt und in seinen fiir
den Lernprozess relevanten Determinanten beschrieben. Nach Mayer (2001)
lassen sich alle in der Praxis vorkommenden Lernsysteme differenzieren
nach den zum Einsatz kommenden
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— (Wissens-) Reprdsentationsmedien wie CBT, WBT und Printmateria-
lien,

— Telemedien wie Internet und Telefon sowie den

— Akteuren wie Lernenden, Tutoren, Experten und Familie.

Aus der Kombination dieser drei Parameter ergeben sich insgesamt acht ver-
schiedene Typen von Lernszenarien (vgl. Abbildung 1). Im Zentrum eines je-
den Szenarios steht der individuelle Lerner, der sich mit Hilfe seiner Ord-
nungsparameter die zu erlernende Thematik in kontinuierlicher Interaktion
mit den Kontrollparametern des Lernsystems und der Anwendungspraxis er-

schlief3t.

Abbildung 1
Modell zur Klassifizierung von Lern-Systemen (Quelle: Mayer 2001, S. 352)

.

o

ey
D
NS

139



Gemail diesem als universell postulierten Beschreibungsrasters werden

— das “medienreprisentierte Tele-Lernen”,
— das “lehrervermittelte Tele-Lernen” und
— das “lehrervermittelte medienreprisentierte Tele-Lernen”

unter den Begriff “E-Learning” subsumiert.
Zur Erlduterung:

Im Rahmen des Lernsettings “medienreprdsentiertes Tele-Lernen” inter-
agiert ein Lerner mittels Telekommunikationsmedien und mit Wis-
sens-Reprisentationsmedien ohne Kontakt zu einem anderen Akteur. Ein il-
lustratives Beispiel fiir ein solches Lernsetting ist der Zugriff auf Lernmate-
rialien im Internet via elektronischer Netze. Aber auch der Postversand von
Lernmaterial wie im klassischen Fernunterricht gehort dieser Art von Lern-
setting an.

Beim Lernsetting “lehrervermitteltes Tele-Lernen” interagiert ein Lerner
mittels Telekommunikationsmedien mit einem anderen Akteur und ohne
Riickgriff auf Reprisentationsmedien. Es wird in diesem Kontext beispiels-
weise von Tele-Tutoring oder Online-Support gesprochen. Die Betreuung
iiber die Ferne kann unterschiedlich intensiv, individuell und praxisnah von-
statten gehen.

Das Lernsetting “lehrervermitteltes medienreprdsentiertes Tele-Lernen”
stellt eine Kombination aller Interaktionsebenen dar. Mit Hilfe der Kommu-
nikationstechnologie wird ein Kontakt zu Reprisentationsmedien und ande-
ren Akteuren des Lernsystems vermittelt.

In den genannten Szenarien ist E-Learning vor allem durch seine potenziell
hohe Flexibilitdt dem Lerner gegeniiber gekennzeichnet: Zum einen konnen
auf Basis von Reprisentations- und Interaktionsmedien rdaumlich weit ver-
teilte Lerner zu einer Lerngruppe zusammengefasst und trotzdem individuell
betreut werden. Zum anderen kann jeder Lerner innerhalb eines gewissen
Rahmens von Lernzielen mehr oder weniger selbstgesteuert bestimmen, was
er wann, an welchem Ort und mit welcher Geschwindigkeit erlernen mochte.
Zur Aneignung dieses Wissens stehen ihm verschiedenste Reprisentations-
medien wie CBTs (Computer Based Trainings), WBTs (Web Based Trai-
nings) und klassische Printmaterialien zur Verfiigung. Bei auftretenden
Schwierigkeiten mitden Lerninhalten kann sich ein Lerner — je nach Lernset-
ting — prinzipiell jederzeit durch Nutzung der Informations- und Telekom-
munikationstechnologie mit seinen Tutoren und Mitlernern in Verbindung
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setzen. Damit kann E-Learning in seiner facettenreichsten und flexibelsten
Form eine bedarfsorientierte Integration von sowohl klassischen als auch in-
novativen Lernsettings darstellen. Man spricht in diesem Fall auch von “hyb-
ridem Lernen” oder “blended learning”.

Neben den Medien und Akteuren fiihrt Ludwig (2001) die Betrachtung der je-
weils vorhandenen

— ortlichen Ressourcen (Klassenzimmer, Seminarraum, Arbeitsraum zu
Hause etc.) und

— zeitlichen Ressourcen (Arbeitszeit als Lernzeit, Freizeit als Lernzeit
etc.)

als weitere verhaltensbestimmende Kontrollparameter eines Lernsystems
ein. Zusitzlich sind die vom Lernsystem vorgegebenen Freiheitsgrade auf
der Dimension zwischen Selbst- und Fremdsteuerung bzw. Selbst- und
Fremdorganisation zu beriicksichtigen. Eine geldaufige Klassifizierung von
selbst und fremdgesteuerten Lernstrategien legen Seufert/Back/Hadusler
(2001, S. 56) vor (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1
Didaktische Grundstrategien von E-Learning (nach Seufertu. a. 2001, S.56)

Learning Strategies Directed Learning Self-directed Collaborative
Learning Learning
“Learning by “Learning by “Learning through
telling” doing” reflection and
discussion”
Learning instructor centred learner centred team centred
Methods
Learning simple more complex within complex, realistic
Situations all information given the information beyond the
given information given
Instructor director leadership facilitator, coaching coaching, moderator
Role
Learner Role passive active active, reflective

Hierbei entspricht Directed Learning am stirksten der klassischen Rollen-
verteilung von Lehrenden und Lernenden. Der Lehrende iibernimmt eine ak-
tive Rolle, leitet und kontrolliert den Lernprozess. Dem Lernenden wird ge-
nau vorgegeben, was zu erlernen ist — “Learning by telling”. Es handelt sich
hier also um eine dozentenzentrierte Methode. Innerhalb von E-Lear-
ning-Systemen zdhlen Vorlesungen via Videokonferenz, Question- und
Answer-Sessions, ins WWW gestellte Vorlesungen sowie Virtuelle Semina-
re zur Strategie des Directed Learning.
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Beim Self-directed Learning steht — wie der Name bereits impliziert — das
selbststdandige, selbst gesteuerte Lernen im Mittelpunkt. Hier geht die Verant-
wortung fiir das Gelingen des Lernprozesses vom Lehrenden auf den Lernen-
deniiber. Der Lernerist verantwortlich fiir seinen Wissenserwerb. Learning by
Doing ist eine anspruchsvolle Lernstrategie und bedarf einer grundlegenden
Einfiihrung und Betreuung. Diese erfolgt durch den Lehrenden, der als beglei-
tender Tutor oder Coach den Lernenden unterstiitzt und bei Problemen helfend
zur Seite steht. Konkret kann das bedeuten, dass Lernende zum Beispiel ein
Skript, ein CBT oder ein gefiihrtes WBT zunéchst selbststindig bearbeiten und
danach ihre Fragen und Probleme mittels E-Mail, Chat oder Videokonferenz
mit dem Tutor sowie mit den anderen Teilnehmern diskutieren.

Beim Collaborative Learning steht das gemeinschaftliche Lernen in Grup-
pen sowie die Interaktion im Mittelpunkt der Betrachtung. “Learning
through reflection and discussion” kommt zumeist in komplexen berufs- und
lebensnahen Problemstellungen zur Anwendung. Der Lehrende libernimmt
die Rolle eines Coachs bzw. Moderators und reflektiert gemeinsam mit den
Lernenden Lernmethoden und Gruppenprozesse. Das gemeinschaftliche
Lernen ist dem selbst gesteuerten Lernen sehr dhnlich, es unterscheidet sich
im Prinzip nur durch die erh6hte Gruppeninteraktion.

Die erldauterten Kontrollparameter von E-Learning-Systemen werden noch
einmal iibersichtlich in der zusammenfassenden Tabelle 2 in Abschnitt 2.4
dargestellt.

2.3 Ordnungsparameter des “psychischen Systems”

Ob Menschen an E-Learning-Systemen teilhaben, ist jedoch nicht nur eine
Frage der objektiven Quantitdt und Qualitdt von Kontrollparametern in ihren
potenziellen Lernumgebungen, sondern fult auch auf den individuellen,
selbstorganisativ erworbenen Ordnungsparametern des psychischen Sys-
tems. Diese innere Ordnungsparameterstruktur — also die Struktur jener At-
traktoren, die menschliches Denken, Fiihlen und Tun beeinflusst und be-
stimmt — wird in der Psychologie gemeinhin als eine Struktur von “Schema-
ta” und in der Neurologie als eine Struktur von “Erregungsmustern” bezeich-
net. Sie werden im Laufe der ontogenetischen Entwicklung durch differen-
tielle Verstirkung selegiert, gebahnt und gefestigt.

Grawe (1998) entwirft basierend auf den Annahmen der Synergetik ein allge-
meines Funktionsmodell des psychischen Geschehens. Als verhaltensbe-
stimmende Ordnungsparameter nennt er vier libergeordnete Grundbediirf-
nisse, die ithre Sollwerte an die Ebene darunter, an die konkreteren motivatio-
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Abbildung 2
Ein Funktionsmodell des psychischen Geschehens (Grawe 1998, S. 439)
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nalen Schemata weitergeben, die dann ihrerseits auf der Realisierungsebene

die von den Grundbediirfnissen gemeldeten Bediirfnisspannungen zu befrie-
digen trachten (vgl. Abbildung 2).

Elementare Grundbediirfnisse sind nach Grawe

das Bediirfnis nach Orientierung und Kontrolle,
das Bediirfnis nach Lustgewinn und Unlustvermeidung,
das Bediirfnis nach sozialer Bindung und das
Bediirfnis nach Selbstwerterhohung.

Das Grundbediirfnis nach Orientierung und Kontrolle ist eines der bedeut-
samsten Bediirfnisse iiberhaupt. Jeder Mensch dridngt danach, sich in seiner

komplexen Umwelt zu orientieren, sie zu verstehen und effektiv auf sie ein-

zuwirken. Er strebt nach Kompetenz und Kompetenzentwicklung, denn

Kompetenzentwicklung — verstanden als eine Erweiterung von Handlungs-
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dispositionen (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999) — versetzt das Individuum in die
Lage, seine fiir ihn ungewisse, offene Zukunft nicht nur adaptiv, sondern
auch produktiv und kreativ zu bewiltigen.

Das Grundbediirfnis nach Lustgewinn und Unlustvermeidung beinhaltet das
menschliche Bestreben, lustvolle Erfahrungen herbeizufiihren und unange-
nehme Erfahrungen zu vermeiden. Je nach den Erfahrungen, die ein Individu-
um im Laufe seines Lebens in Interaktion mit seiner Umwelt macht, wird es
diese als Quelle von entweder eher positiven oder negativen Erfahrungen
wahrnehmen. Uber die Zeit hinweg entwickelt sich aus den Wahrnehmungen
dann eine eher optimistische oder pessimistische Lebenseinstellung. Wer
aufgrund seiner biographischen Erfahrungen eher zum Optimisten geworden
ist, hat in der Regel gleichzeitig mit seinen positiven Erwartungen auch die
Fiahigkeiten erworben, mitdenen er selbst dazu beitragen kann, dass diese Er-
wartungen in der Zukunft weiterhin bestitigt werden. Wer dagegen seiner
Umgebung zum Beispiel aus Angst vor Uberforderung iiberwiegend mit Ver-
meidungsverhalten begegnet, erwirbt jene Fihigkeiten nicht, die ihm helfen
konnten, die jeweils vermiedenen Umgebungs-/Individuumsbeziige zu be-
wiltigen. Die Ausbildung von Kompetenzen — auch im Umgang mit
E-Learning-Systemen — und die damit verbundene Erweiterung von Hand-
lungsdispositionen erfordert vor allem ein Zugehen auf die Umwelt verbun-
den mit der Bereitschaft, sich in Bezug auf die jeweiligen mehr oder weniger
komplexen Anforderungen stetig weiterzuentwickeln.

Auch das Grundbediirfnis nach Bindung ist ein sehr elementares. Menschli-
che Partner geben sich gegenseitig Nihe, Schutz, Bestidtigung und ein Gefiihl
der Sicherheit. Sie orientieren sich aneinander, denken, fithlen und handeln
gemil gemeinsam geteilter Normen, Werte und Regeln. Auf gesellschaftli-
cher Ebene entscheidet somit zum einen die sozial geteilte Einstellung zur
Thematik “E-Learning” dariiber, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein Indivi-
duum solch ein Angebot wahrnimmt; auf individueller Ebene spielen die per-
sonlichen Bezugspersonen (Familie, Kollegen, Vorgesetzte, Lehrer/Tutoren
eines Lernsystems, andere Lerner) eine bedeutsame Rolle.

Das Grundbediirfnis nach Selbstwerterhéhung beschreibt Brown (1993,
S. 117) folgendermalien: “People want to feel good about themselves. They
want to believe that they are competent, worthy, and loved by others.” Psy-
chisch gesunde Menschen tendieren zu leichten Positivillusionen beziiglich
ihrer eigenen Person. Uberzeugt von sich selbst, zeigen sie eine erhohte Zu-
versicht im Umgang mit ihrer Umwelt und setzen sich aktiver und wagemuti-
ger fiir die Erreichung ihrer Ziele ein. Fiihren ihre Handlungen zum Erfolg,
verbessern sie ihre Situation, und aus der anfianglichen Positiv-"Illusion”
wird eine sich selbst erfiillende Prophezeiung. Das Gefiihl des Erfolgs wertet
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die eigene Person auf und bewirkt einen noch zuversichtlicheren Umgang mit
der Welt, der weitere Erfolge wahrscheinlich macht. Das Grundbediirfnis
nach Selbstwerterhohung sollte also auch bei der Gestaltung von
E-Learning-Systemen beriicksichtigt werden.

Die vier genannten “Grundbediirfnisse” geben die Sollwerte fiir die Hand-
lungen eines Individuums vor und miinden in eine Vielzahl von konkreten
Verhaltensschemata, die der Bediirfnisbefriedigung auf der Realisierungs-
ebene dienen. Als Schemata sind zu nennen:

— die richtunggebenden motivationalen,
— die bewertenden emotionalen und
— die verbindenden interpersonalen Schemata.

Die so genannten motivationalen Schemata bewegen das psychische Gesche-
hen und bringen es in Richtung auf bestimmte Ziele in Gang. Grawe unter-
scheidet nun drei verschiedene Arten motivationaler Schemata, namlich in-
tentionale Schemata, Vermeidungsschemata und Konfliktschemata.

— Intentionale Schemata (1) bilden sich in Bezug auf positiv definierte
Ziele, die erreicht werden sollen. Bei Erfiillung des Zielzustandes stel-
len sich positive Emotionen ein.

— Vermeidungsschemata (V) beziehen sich auf negativ definierte Ziele,
also bestimmte Individuums-Umgebungsbeziige, die vermieden werden
sollen. Damit wird gleichzeitig die negative Emotion vermieden, die auf-
trite, wenn das Vermeidungsziel gefdhrdet oder nicht erreicht wird.

— Intentionale und Vermeidungsschemata konnen so eng miteinander
verschriankt sein, dass sie eine funktionale Einheit bilden, die Grawe als
Konfliktschema (K) bezeichnet.

Intentionale, Vermeidungs- und Konfliktschemata sind allen Menschen ge-
mein. Unterschiede gibt es in der individuellen Auspriagung der jeweiligen
Anteile und Inhalte.

Emotionale und interpersonale Schemata wurden aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit in Abbildung 2 ausgeklammert, stellen aber ebenso bedeutsame
Ordnungsparameter im Seelenleben dar.

Beiden emotionalen Schemata handelt es sich um Bereitschaften zu Emotio-
nen bestimmter Art. Emotionen selbst sind ein steter Begleiter des psychi-
schen Geschehens. Sie setzen auf den motivationalen Schemata auf, bewer-
tenin einem Soll-Ist-Abgleich den Grad der Zielerreichung und kénnen kurz-
fristig das Verhalten des Individuums unabhéingig von seinen mittel- und lidn-
gerfristigen Motivationen determinieren.
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Interpersonale Schemata sind mit den motivationalen und emotionalen
Schemata zweier oder mehrerer Interaktionspartner verwoben, die beide ihre
Zielvorstellungen in die Interaktion einbringen. In ihren Interaktionen stre-
ben die Partner nach der Erreichung bestimmter Interaktionsziele und folgen
dabei biographisch gefestigten Interaktionsmustern.

Die genannten Grundbediirfnisse und Schemata konstituieren die Psyche ei-
nes jeden Menschen. Sie bestimmen das Denken, Fiihlen und Verhalten der
Person in und mit ihrer Umwelt.

2.4 Passung zwischen “E-Learning”
und “psychischem System”

Die Annahme von E-Learning-Angeboten durch (potenzielle) Nutzer wird
durch die Qualitédt des Passungsverhiltnisses zwischen Kontroll- und Ord-
nungsparametern bestimmt. Entsprechend stellt Tabelle 2 die in den voran-
gegangenen Abschnitten erlduterten Determinanten zusammenfassend ge-
geniiber. Wie bereits kurz in Abschnitt 2.1 angesprochen, ist dieses Pas-

Tabelle 2

Raster zur Analyse von Passungsverhiltnissen zwischen E-Learning und In-
dividuum

Kontrollparameter Fluktuationen Ordnungsparameter

Anderungen in der Kontrollpa- Erhohung der Selbstorganisa-

rameterstruktur in Bezug auf tionsdispositionen des psychi-
schen Systems in Bezug auf

mediale Ressourcen: Art Grundbediirfnisse

— Reprisentationsmedien — Orientierung und Kontrolle

— Telemedien — Lustgewinn/Unlustvermei-

soziale Ressourcen: dung

_ Tutoren — Soziale Bindung

— Experten — Selbstwerterh6hung

— Kollegen motivationale Schemata:

— Freunde etc. — intentionale Schemata

ortliche Ressourcen: — Vermeidungsschemata

— Klassenzimmer Intensitat — Konfliktschemata

— Seminarraum emotionale Schemata

— Kiichentisch etc. interpersonale Schemata
zeitliche Ressourcen:

— freie Zeiteinteilung Richtung

— Arbeitszeit als Lernzeit etc.

Freiheitsgrade:

— directed learning

— self-directed learning

— collaborative learning
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sungsverhdltnis jedoch kein statisches; vielmehr fluktuieren die jeweiligen
Kontroll- und Ordnungsparameter mehr oder weniger stark in ihrer Art, In-
tensitdt und Wirkungsrichtung.

Es wird postuliert, dass E-Learning als ein neues Lernangebot innerhalb der
etablierten Bildungslandschaft nur dann erfolgreich realisiert werden kann,
wenn es sich auf die Bediirfnisse der jeweiligen Personen und Personengrup-
pen ausrichtet, eine darauf abgestimmte optimale Kontrollparameterstruktur
anbietet, einen deutlichen Nutzen im Vergleich zu anderen Lernformen be-
reithdlt und diesen Nutzen sowohl im Bewusstsein als auch in der Ordnungs-
parameterstruktur der potenziellen Lernenden verankert. Es ist darauf zu
achten, dass unterschiedliche Bevolkerungsgruppen unterschiedliche Wiin-
sche, Bediirfnisse, Einstellungen und Verhaltensweisen in Bezug auf
E-Learning aufweisen, was eine detaillierte Zielgruppenanalyse und MaB-
schneiderung der Angebote erforderlich macht.

2.5 Ein theoretisch-empirisches Indikatorenraster

Zur Analyse der Fragestellung zu den Potenzialen von E-Learning verweilt der
Fokus der Betrachtung jedoch nicht nur auf den Passungsverhiltnissen zwi-
schen bestehenden E-Learning-Systemen und Zielgruppen, sondern bettet die
Lernsystemebene auch in einen iibergeordneten gesellschaftlichen Kontext ein.
Indiesem Sinne ergénzt ein aufgrund umfangreicher Metaanalysen gewonnenes
empirisches Indikatorenraster die systemtheoretisch angestellten Betrachtun-
gen (Menon 2002). Die Verkniipfung der Lernsystemebene mit dem iibergeord-
neten gesellschaftlichen Kontext reprisentiert Abbildung 3, Seite 148.

So umfasst eine vollstdndige gesellschaftliche Analyse der Thematik
E-Learning — wie sie in dieser Studie geleistet wurde — folgende libergeord-
nete Indikatoren:

a) Indikatoren zu Kontextfaktoren,

b) Indikatoren zu Bildungsausgaben,

c) Indikatoren iiber die Zugangsmoglichkeiten zu Bildung und Bildungsbe-
teiligung,

d) Indikatoren iiber die Verbreitung und Anwendung von IuK-Technologien
im Bereich der Bildung,

e) Indikatoren zur allgemeinen Charakterisierung der Lernsystemebene,

f) Indikatoren iiber die Ergebnisse zielgruppenspezifischer E-Learning-An-
gebote sowie

g) Indikatoren zur Charakterisierung des Einflusses einzelner Formen der
Weiterbildung auf den Arbeitsmarkt und die Gesellschaft.
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Die unter Anwendung dieses Rasters erzielten Ergebnisse des Abschnitts 4

werden in Abschnitt 5 in Beziehung zu den psychologischen Determinanten
gesetzt und diskutiert.

Abbildung 3

Ein gesamtheitliches Indikatorenraster zur Analyse von E-Learning
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3 Methode

Im Rahmen dieses Gutachtens wurden zwei Untersuchungslinien verfolgt.
Zum einen wurden Daten zu den erlduterten Indikatorenbereichen iiber ein
intensives Literaturstudium erhoben und miteinander in Beziehung gesetzt.
Zum anderen sollten in einer empirischen Untersuchung Daten zu zwei unter-
schiedlichen Arten von E-Learning-Systemen erhoben werden. So sollten
erstens solche Lernsysteme analysiert werden, die ausdriicklich keine Ziele
der Forderung der Teilhabe bestimmter Personengruppen und/oder die Chan-
cengleichheit fiir alle Lernenden einer bestimmten Zielgruppe einschlieBen.
Zweitens sollten solche Lernsysteme betrachtet werden, die ausdriicklich
Chancengleichheit, Eignung fiir bestimmte benachteiligte Teilnehmergrup-
pen oder vergleichbare Ziele festgelegt haben.

Dazu wurden im ersten Schritt Anbieter von E-Learning identifiziert und
iber eine Sondierungs-E-Mail kontaktiert. Diese E-Mail informierte die be-
fragten Personen iliber die Thematik des Gutachtens und diente als Basis fiir
ein daraufhin gefiihrtes telefonisches Interview. In diesem Interview wurde
ermittelt, inwieweit bei dem befragten Anbieter die fiir die Fragestellung er-
forderlichen Daten erhoben werden konnen, ob eventuell bereits fertige Er-
fahrungsberichte vorliegen und welche weiteren Ansprechpartner im Rah-
men dieser Untersuchung kontaktiert werden kénnten.

Als ein durchgingiges Ergebnis dieser Befragung ldsst sich Folgendes fest-
halten: Kommerzielle E-Learning-Anbieter, die nicht das ausdriickliche Ziel
der Chancengleichheit fiir eine Teilhabe aller Teilnehmergruppen formulier-
ten, teilten ihr Bedauern mit, aufgrund fehlender Daten keine Auskiinfte in
Bezug auf die Fragestellung geben zu konnen. Diejenigen E-Lear-
ning-Anbieter, die sich um eine Teilhabe bestimmter Teilnehmergruppen ex-
plizit bemiihten, berichteten von ihren Erfahrungen und verwiesen auf die im
Internet zu findenden entsprechenden Studien.

Aufgrund dieser Datenlage wurde die urspriingliche Absicht zur Durchfiih-
rung eigener empirischer Untersuchungen iiber jede Zielgruppe in beiden
Lernsystemarten behindert und fiihrte schlieBlich zu einer Modifikation des
methodischen Vorgehens. Es wurden Daten zur allgemeinen Nutzung und
Akzeptanz von E-Learning sowohl fiir den Unternehmenssektor als auch fiir
den Privatbereich identifiziert, gesammelt, vergleichbar gemacht und mit-
einander in Beziehung gesetzt. Diese Daten stehen nun einem Vergleich mit
den Daten solcher E-Learning-Anbieter zur Verfiigung, die sich explizit um
eine Teilhabe bestimmter Personengruppen bemiihen.
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Indervorliegenden Kurzfassung des Gutachtens zu den Potenzialen und Wir-
kungsmechanismen von E-Learning werden die Ergebnisse iiber alle be-
trachteten Studien hinweg zusammenfassend dargestellt. Einzelheiten und
Details zu den Ergebnissen der einzelnen Studien finden sich in der Original-
fassung des Gutachtens. Die Studien selbst sind im Literaturverzeichnis auf-
gefiihrt und mit einem Sternchen” versehen.
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4 Ergebnisse

4.1 Kontextfaktoren

Bei Anwendung dieses Indikatorenrasters ldsst sich Folgendes feststellen: In
Bezug auf die Internetnutzung — als Grundvoraussetzung fiir die Teilhabe an
innovativen Lernsystemen — zeigen sich deutliche Unterschiede der Nutzung
in Abhédngigkeit von Region, Alter, Geschlecht, Bildung, Berufstitigkeit,
Einkommen, Familienstand, Behinderung und sozialem Milieu:

Im Jahr 2002 wird die Internetnutzung in Deutschland fiir die Bevolkerung ab
14 Jahren mit Werten zwischen 37 Prozent und 50 Prozent angegeben. Als
Nutzertypen werden in Deutschland 37 Prozent als Online-Nutzer, 10 Pro-
zent als Intender (Personen, die beabsichtigen, das Internet zu nutzen) und 52
Prozent als Verweigerer identifiziert.

Es zeigt sich ein deutliches Ost-West-Gefille der Internetnutzung mit Wer-
ten um die 45 Prozent im Osten und 50 Prozent im Westen Deutschlands. Da-
bei weist die ostdeutsche Bevolkerung mit gegenwirtig 8 Prozent etwas ho-
here Zuwachsraten als die westdeutsche Bevolkerung mit 6 Prozent auf. Falls
dieser Trend anhilt, konnte sich die digitale Kluft zwischen den Bundesge-
bieten Ost und West in Zukunft schlieen.

Die Analyse der Altersverteilung bei der Internetnutzung ergibt ein nahezu
gegenldufiges Bild zur Altersverteilung in der Bevolkerung. So nutzen auch
im Jahr 2002 deutlich mehr Jiingere (76-80 Prozent bei den 14- bis
29-Jdhrigen) das Internet als Altere (35 Prozent bei den 50- bis 59-Jihrigen;
8 Prozent bei den ab 60-Jihrigen) und weisen dariiber hinaus die gro3ten Zu-
wachsraten auf (70 Prozent bei den 14- bis 19-Jidhrigen versus 8 Prozent bei
den ab 60-Jdhrigen). Das Gefille zwischen jung und alt wird sich bei einer
Fortsetzung dieses Trends stetig vergroBern.

Die Differenzierung der Internetnutzung nach Geschlecht offenbart je nach
Studie eine Nutzung bei Minnern zwischen 53 Prozent und 60 Prozent, bei
Frauen zwischen 36 Prozent und 50 Prozent. Hierbei weisen Minner mit der-
zeit 8 Prozent immer noch hohere Zuwachsraten als Frauen mit 4 Prozent auf.

Bezogen auf die Bildung der Internetnutzer konnten in den letzten Jahren
Haupt- und Volksschiiler sowie Personen mit einer abgeschlossenen Berufs-
ausbildung oder Lehre deutliche Zuwachsraten verzeichnen und sind heute
mit Anteilen um die 35 Prozent bis 42 Prozent vertreten. Personen mit Abitur
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und im Studium weisen derzeit Nutzerwerte um die 14 Prozent auf und verlie-
ren nach und nach ihre ehemalige Vorreiterstellung (vgl. ARD/ZDF 2002,
Arbeitsgemeinschaft Internet Research e. V. 2002, Fittkau/Maal3 2002).

Auch in der Gruppe der Berufstidtigen rangieren die Personen in Ausbildung
mit 80 Prozent der Internetnutzung vor den berufstidtigen Personen mit
60 Prozent. Rentner oder nicht mehr Berufstitige sind lediglich mit 15 Pro-
zent vertreten und weisen auch nur geringe Zuwachsraten um die 1 Prozent
im Gegensatz zu Werten von bis zu 10 Prozent bei den in Ausbildung befind-
lichen und berufstitigen Personen auf.

In Abhidngigkeit vom monatlich zur Verfiigung stehenden Haushalts-Net-
to-Einkommen sind vor allem die Einkommensgruppen zwischen 1.000 bis
3.500 EUR im Internet vertreten. Genutzt wird das Internet mit Werten um
die 13 Prozent bis 16 Prozent am hdufigsten von denjenigen Personen, die
iiber kein personliches Nettoeinkommen verfiigen. Bei den verdienenden
Personenkreisen liegt der Haupteinkommensbereich bei der Internetnutzung
zwischen 250 und 1.750 EUR netto, wobei die Haufigkeit der Nutzung mit
der Erhohung des Haushaltseinkommens ansteigt.

Bezogen auf den Familienstand finden sich die hochsten Nutzerzahlen bei
verheirateten Personen mit 62 Prozent, gefolgt von den ledigen Personen
ohne Partner im Haushalt mit 22 Prozent. Die geringsten Nutzerzahlen wei-
sen Ledige oder geschiedene/verwitwete Personen mit Partner im Haushalt
auf (Werte zwischen 2 Prozent und 6 Prozent; Arbeitsgemeinschaft Internet
Research e. V. 2002). In 60 Prozent aller befragten internetnutzenden Haus-
halte befinden sich keine Kinder oder Jugendliche unter 18 Jahren. Mit Zu-
nahme der Kinderzahl sinkt die Kurve der Internetnutzer. Behinderte Men-
schen verfiigen iiber einen recht breiten Internetzugang. Mit einem Internet-
nutzungsanteil von 80 Prozent sind sie stirker beteiligt als der Bevolkerungs-
durchschnitt. Internetnutzer konnen dariiber hinaus auch nach ihrem sozia-
len Milieu unterschieden werden (vgl. ausfiihrlicher Kugemann/Ludwig
2003, SevenOne Interactive 2001).

Hiufigster Ort der Internetnutzung ist durchgingig und in steigenden Antei-
len das eigene Heim (Werte um die 66 Prozent), gefolgt von der Nutzung am
Arbeitsplatz bzw. beruflichem Ausbildungsplatz (Werte um die 41 Prozent).
Die Betrachtung der gesamten Internetnutzer beziiglich ihrer hduslichen Ge-
riateausstattung zeigt 48-prozentige Verfiigbarkeit von stationdren Compu-
tern im Haushalt. Davon werden jedoch nur 30 Prozent fiir den Internetzu-
gang genutzt. Die Betrachtung des weitesten Nutzerkreises ergibt eine
83-prozentige Verfiigbarkeit von PC oder Mac im Haushalt; von diesen wer-
den 71 Prozent fiir den Internetzugang genutzt. Als Verbindungstechnik im
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hduslichen Bereich dominiert ein analoges Modem. Im Leben der Nutzer
nimmt das Internet mit Werten zwischen 38 Prozent bis 44 Prozent eine hohe
bis sehr hohe Bedeutung ein. Die durchschnittliche tdgliche Nutzungszeit
liegt bei 72 Prozent der Nutzer unter 15 Minuten.

4.2 Bildungsausgaben

Gemil unserem Bildungssystem nehmen die Ausgaben fiir Weiterbildung ei-
nen geringen Posten in der Bilanz der einzelnen Bundesldander ein. Die finan-
ziellen Aufwendungen tragen zum Grof3teil Unternehmen und Privatpersonen.

4.3 Zugangsmoglichkeiten zu Bildung
und Bildungsbeteiligung

Beziiglich der Beteiligung an allgemeiner und beruflicher Weiterbildung
zeigen sich differenziert nach Mallnahmearten, Regionen, Altersgruppen,
Schulbildung, beruflicher Qualifikation, Erwerbstédtigkeit, Berufsgruppe,
Geschlecht und Nationalitit teilweise erhebliche Unterschiede in den Teil-
nahmequoten:

Der Vergleich zwischen Ost- und Westdeutschland ergibt mit derzeit 31 Pro-
zent eine stirkere Weiterbildungsbeteiligung der ostdeutschen Bevolkerung
gegeniiber mit 28 Prozent bei der westdeutschen. Grund ist eine vermehrte
Teilnahme an solchen Lehrgingen und Kursen, die der Anpassung an neue
Aufgabenim Beruf dienen (31 Prozent fiir Ostdeutschland und 26 Prozent fiir
Westdeutschland). Differenziert nach Altersgruppen hat im Jahr 2000 so-
wohl in Ost- als auch in Westdeutschland etwa jeder zweite 19- bis
49-Jihrige an Weiterbildungsmaflnahmen teilgenommen; bei den 50- bis
64-Jahrigen war es jeder dritte. Als am stirksten an MaBBnahmen der Weiter-
bildung beteiligt zeigt sich sowohl in Ost- als auch in Westdeutschland die
Qualifikationsgruppe Abitur (56-60 Prozent), gefolgt von der Gruppe mit ei-
ner mittleren Schulbildung (43-48 Prozent). Lediglich um die 28 Prozent der
Personen mit niedriger Schulbildung nahmen im Jahr 2000 an Maflnahmen
der Weiterbildung teil. Die Betrachtung der Bildungsbeteiligung nach beruf-
licher Qualifikation ergibt ein dhnliches Bild wie die Betrachtung nach
Schulbildung. Personen mit hoheren Qualifikationen beteiligen sich mit
Werten um die 50 Prozent deutlich hdufiger an Malnahmen der Weiterbil-
dung als Personen ohne Berufsausbildung (7-14 Prozent) oder mit Lehre/Be-
rufsfachschule (37-40 Prozent). Erwerbstitige sind sowohl in Ost- als auch
in Westdeutschland mit Werten um die 52 Prozent deutlich hdufiger in Wei-
terbildung involviertals Nichterwerbstdtige mit Werten zwischen 26 Prozent
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und 29 Prozent. Auch die Differenzierung nach Berufsstatusgruppen lédsst
deutliche Unterschiede erkennen: Qualifizierte und leitende Angestellte so-
wie Beamte zeigen mit Werten zwischen 62 Prozent und 70 Prozent eine ho-
here Bildungsbeteiligung als un- und angelernte Arbeiter, Facharbeiter und
ausfiihrende Angestellte mit Werten zwischen 22 Prozent und 38 Prozent.
Frauen beteiligen sich an Malnahmen der Weiterbildung im Jahr 2000 mit 40
Prozent etwas seltener als Médnner mit 45 Prozent. Auslidnder weisen mit 18
Prozent wesentlich geringere Teilnahmequoten als Deutsche mit 27 Prozent
auf. Die einzelnen Regionen Deutschlands — unterteilt nach Ost, Siid, Mitte
und Nord — weichen in ihren Teilnahmequoten von um die 42 Prozent nicht
vom Bundesdurchschnitt ab. Gegliedert nach Gemeindetypen beteiligen sich
ostdeutsche Biirger mit Werten zwischen 38 Prozent und 49 Prozent an Mal3-
nahmen der Weiterbildung, am hiufigsten (49 Prozent) in Gemeinden mit
500.000 Einwohnern und mehr. In Westdeutschland liegt die Spannbreite der
Weiterbildungsbeteiligung zwischen 40 Prozent und 47 Prozent, wobei Ge-
meindetypen mit unter 20.000 Einwohnern am stidrksten involviert sind (47
Prozent).

Eng im Zusammenhang mit der Beteiligung an Weiterbildung stehen die
diesbeziiglichen Weiterbildungseinstellungen, die Transparenz des Weiter-
bildungsmarkts und die Nutzung von Weiterbildungsberatung oder Weiter-
bildungsdatenbanken:

Um die 90 Prozent der Ost- und Westdeutschen glauben, dass jeder bereit
sein sollte, sich stindig weiterzubilden. Um die 80 Prozent halten Weiterbil-
dung fiir eine wichtige Hilfe, um im Alltag besser zurechtzukommen. Zwi-
schen 45 Prozent und 54 Prozent der Befragten sind der Ansicht, einen guten
Uberblick iiber die in Frage kommenden Weiterbildungsmoglichkeiten zu
haben. 36 Prozent bis 40 Prozent wiinschen sich mehr Information und Bera-
tung. Die tatsdchliche Nutzung von Weiterbildungsberatung liegt mit Wer-
ten zwischen 10 Prozent und 21 Prozent deutlich unter dem angegebenen In-
formationsbediirfnis. Noch seltener werden Weiterbildungsdatenbanken
(Werte zwischen 5 Prozent und 8 Prozent) genutzt.

4.4 Verbreitung und Anwendung der luK-Technologien
im Bereich der Bildung

Nach einer Beleuchtung der allgemeinen gesellschaftlichen Teilhabe an den
neuen Technologien einerseits und den sowohl im Unternehmens- als auch
im Privatbereich angebotenen Moglichkeiten der Weiterbildung anderer-
seits, richtet sich der Blick nun gezielt auf die Verbreitung und Anwendung
der [uK-Technologien im Bereich der Weiterbildung.
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Im Unternehmensbereich gibt es unterschiedliche Aussagen zu den Kennt-
nissen beziiglich E-Learning: Knapp 45 Prozent der befragten Unternehmen
geben an, iiber keine Erfahrungen im Bereich E-Learning zu verfiigen, wih-
rend 43 Prozent auf nur geringe Kenntnisse verweisen. Befragt nach den ein-
zelnen Medienarten zeigen sich Personen im Unternehmen zu einem Anteil
von um die 90 Prozent informiert iiber die Medienarten CBT, WBT und Vir-
tual Classroom (VC). 57 Prozent der befragten Personen haben bereits CBT
und 26 Prozent WBT ausprobiert.

Informationsquellen fiir potenzielle E-Learning-Nutzer stellen mit einem
Anteil von 52 Prozent Presseberichte und mit einem Anteil von 36 Prozent
Mailing-Aktionen dar. 46 Prozent der befragten Personen im Unternehmens-
bereich wiinschen sich eine personliche Beratung in Bezug auf E-Learning.
Diese sollte zu 47 Prozent vor Ort in den eigenen Geschéftsriumen stattfin-
den, konnte zur 34 Prozent aber auch telefonisch erfolgen.

Im Privatsektor nimmt E-Learning bisher noch keine bedeutsame Stellung ein.
Knapp 90 Prozent der befragten Personen haben E-Learning noch nie genutzt;
allerdings konnten sich knapp 30 Prozent eine zukiinftige Nutzung vorstellen.
An die 33 Prozent der befragten Privatpersonen sind noch unentschieden.

Im Unternehmenssektor wird E-Learning zu 5 Prozent bis 7 Prozent sehr hidu-
fig, zu 55 Prozent und mehr entweder sehr selten oder gar nicht genutzt. Bei
Anwendung von E-Learning kommt CBT mit 93 Prozent am hédufigsten zum
Einsatz. Die grofite Akzeptanz fiir eine zukiinftige Nutzung weisen mit
79 Prozent Pridsenzschulungen auf. Der Einsatz von CBT ist zu 49 Prozent,
von WBT zu 44 Prozent und von VC zu 34 Prozent geplant.

Als besondere Vorteile von E-Learning gelten ein ortsunabhédngiges (76 Pro-
zent) und zeitlich flexibles Lernen (70 Prozent) von aktuellen Themen
(46 Prozent) bei einer gleichzeitigen Senkung der Kosten (70 Prozent). Als
Hemmnisse werden am héufigsten die notig werdende Betreuung (53 Pro-
zent), der Aufwand zur Pflege der Lernsysteme (46 Prozent), die fehlende
Akzeptanz (41 Prozent) sowie die notig werdende Selbstmotivierung beim
Lernen (40 Prozent) genannt.

4.5 Charakterisierung der Lernsystemebene
Erfahrungswerte zu E-Learning-MaBBnahmen ergeben folgendes Bild:

Im Privatsektor zeigen die jiingeren Nutzergruppen ein grofleres Interesse an
E-Learning als die dlteren (48 Prozent beiden 14- bis 29-Jdhrigen; 11 Prozent
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bei den ab 60-Jdhrigen). Das ausgeprégteste Interesse zeigen Privatpersonen
mit einem Haushaltseinkommen von 2.000 bis 2.500 EUR und mehr (40 Pro-
zent). Mit sinkendem Haushaltseinkommen lasst das Interesse an der Weiter-
bildungsform E-Learning kontinuierlich nach.

Im Unternehmensbereich wird das Medium CBT mit einem Wert von 50 Pro-
zent am hiufigsten von der Gruppe der 41- bis 50-Jihrigen genutzt. Ahnliche
Nutzungshiufigkeiten zeigen die Altersgruppen der 31- bis 40-Jdhrigen und
51-bis 60-Jdhrigen mit Werten um die 40 Prozent. Die geringste Nutzungsra-
te von CBT im Unternehmen weist die jiingste Altersgruppe der 20- bis
30-Jdhrigen auf. Angehorige des Managements nutzen E-Learning um
durchschnittlich 3 bis 6 Prozentpunkte hiufiger als Angestellte. Als beson-
ders geeignet wird E-Learning mit 73 Prozent fiir kaufméannische Angestellte
betrachtet.

Knapp 46 Prozent der befragten Privatpersonen betreiben E-Learning zu
Hause, 42 Prozent am Arbeitsplatz. Allerdings wiirden 53 Prozent den hdusli-
chen Bereich vorziehen. Im Unternehmensbereich werden als geeignetste
Lernorte mit jeweils 79 Prozent ein internes oder externes Schulungszentrum
genannt, mit 66 Prozent ein ungestorter Lernraum im Unternehmen.

Ein E-Learning-Seminar sollte nach Meinung von 50 Prozent der befragten
Personen im Unternehmensbereich entweder bis zu 5 oder bis zu 10 Stunden
dauern. 59 Prozent ist die zeitliche Flexibilitidt bei der Wahl der Schulungs-
mafnahme sehr wichtig. 64 Prozent mochten ihr Lerntempo selbst bestimmen.

Als wichtigste Themenbereiche fiir E-Learning nehmen Privatpersonen den
Lerninhalt “EDV” mit knapp 20 Prozent wahr, gefolgt von “kaufménnischen
Kenntnissen” mit 16 Prozent und “Sprachen” mit 14 Prozent. Wiinschen wiir-
den sie sich zu 78 Prozent das Thema EDV, zu 60 Prozent das Thema Spra-
chen und zu 58 Prozent Themen zur Gesellschaft. Im Unternehmensbereich
finden sich auf den ersten drei Pldatzen Lerninhalte zum Umgang mit diversen
Computerprogrammen (38 Prozent bis 66 Prozent). Themen wie Sprachen,
Softskills, Qualitdtsmanagement und Kundenzufriedenheit nehmen mittlere
bis untere Pldtze in der Rangfolge ein.

Die drei wichtigsten Kriterien zur optimalen Gestaltung von E-Lear-
ning-Content sind Verstidndlichkeit (97 Prozent), Lernerfolg (97 Prozent)
und eine gelungene optische Aufbereitung (84 Prozent). 60 Prozent der be-
fragten Personen im Unternehmensbereich vergeben fiir E-Learning-Con-
tent die Note “gut”. Allerdings seien derzeitige E-Learning-Angebote noch
zu textlastig und sollten vermehrt multimediale Elemente beinhalten.

156



Knapp 92 Prozent der befragten Personen erwarten als unterstiitzende Lern-
form fiir Prozesse des E-Learnings eine Lernerfolgskontrolle; 86 Prozent le-
gen Wert auf eine explizite Ausformulierung von Lernzielen. Genauso wich-
tig ist die Beriicksichtigung der Vorkenntnisse und Interessen des Anwen-
ders.

Ein begleitendes Skript halten 47 Prozent fiir sehr wichtig. Dieses sollte nach
Meinung von 60 Prozent der Befragten eine Kurzform des Kurses inklusive
einer Aufgabensammlung mit Losungen beinhalten.

55 Prozent der befragten Privatpersonen halten die Einbettung von
E-Learning in einen sozialen Kontext fiir wichtig bzw. sehr wichtig. 70 Pro-
zent der befragten Personen aus dem Unternehmensbereich wiinschen einen
Face-to-Face-Kontakt zum Trainer. Insgesamt 64 Prozent finden es wichtig
oder sehr wichtig, einen Ansprechpartner zu haben, der sie iiber E-Mail oder
Telefon betreut. Als Hauptaufgabe eines Teledozenten sehen 78 Prozent die
fachliche Betreuung. 40 Prozent versprechen sich eine Forderung ihrer Moti-
vation.

Ein E-Learning-Seminar sollte nach Meinung von 69 Prozent der befragten
Personen mit einer Priifung abgeschlossen werden. 49 Prozent wiinschen
sich ein Zertifikat.

Fiir insgesamt 71 Prozent der befragten Privatpersonen ist es wichtig oder
sehr wichtig, dass E-Learning nicht teuerer als ein vergleichbarer Kurs in ei-
ner Bildungseinrichtung ist.

Im Unternehmensbereich nimmt E-Learning bei knapp einem Viertel der Un-
ternehmen einen Anteil von unter 5 Prozent am Weiterbildungsbudget ein.
Die zukiinftige Bedeutung von E-Learning beurteilen Personen des Unter-
nehmenssektors mit Werten um die 90 Prozent als positiv.

4.6 Ergebnisse zielgruppenspezifischer
E-Learning-Angebote

Als grundlegende Erfolgsparameter fiir E-Learning erweisen sich sowohl fiir
“benachteiligte” als auch fiir “nicht benachteiligte” Personengruppen

a) mallgeschneiderte, zielgruppenspezifische, gut strukturierte, verstandli-
che und aktuelle Lerninhalte,

b) die Integration des Lerners in eine Lerngruppe,

c) die Betreuung des Lernprozesses durch einen oder mehrere Tutoren,
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d) die Kombination von E-Learning-Phasen mit Prisenzphasen sowie
e) die Moglichkeit der Zertifizierung.

Es zeigt sich, dass bei Beachtung dieser grundlegenden Elemente der optima-
len Lernsystemgestaltung auch solche Personengruppen erfolgreich an
E-Learning-Malnahmen teilhaben, die unter den Internetnutzern als “ausge-
grenzte” Personengruppen identifiziert wurden. Ob Senioren, Frauen, behin-
derte Personen, oder Personen mit einem niedrigen Bildungsniveau — bei ei-
ner zielgruppenspezifischen Forderung der jeweiligen Gruppe nivellieren
sichim Vergleich zu den bereits etablierten Nutzergruppen die Unterschiede
im kompetenten Umgang mit den neuen Medien.

4.7 Arbeitsmarkt und gesellschaftliche Ergebnisse
von Aus- und Weiterbildung

In Zukunft sollte es moglich sein, die Auswirkungen von E-Learning-Syste-
men auf den Arbeitsmarkt und die Gesellschaft differenziert zu ermitteln.
Bisher stehen jedoch erst Indikatoren zur Betrachtung der Effekte von beruf-
licher Weiterbildung im Allgemeinen zur Verfiigung. Mit Hilfe der Ver-
bleibsquote ldsst sich darlegen, zu welchem Anteil Teilnehmer an einer be-
rufsbezogenen Weiterbildungsmaflnahme nach einem Zeitraum von sechs
Monaten einen Arbeitsplatz gefunden haben. Differenzierungen einzelner
Verbleibsquoten ergeben:

Fiir das Bundesgebiet West lidsst sich sowohl in der Gesamtbetrachtung als
auch geschliisselt nach Geschlecht eine deutlich hohere Verbleibsquote um
die 74 Prozent feststellen. Dagegen liegt das Bundesgebiet Ost mit einer
Quote von 55 Prozent deutlich hinter dem Westen Deutschlands zuriick. Die
hochsten Verbleibsquoten weisen in Westdeutschland mit 72 Prozent Be-
rufsriickkehrer auf, gefolgt von Schwerbehinderten bzw. Gleichgestellten
mit 65 Prozent. Letztgenannte Gruppe weist im Osten Deutschlands mit 55,5
Prozent die hochsten Verbleibsquoten auf. Die Analyse der Verbleibsquoten
des weiblichen Geschlechts ergibt einen iiberdurchschnittlich hohen Anteil
fiir Berufsriickkehrerinnen (73 Prozent) sowie weiblichen Schwerbehinder-
ten bzw. Gleichgestellten mit 67 Prozent.

Die bis jetzt erhobenen Basisdaten der Bundesanstalt fiir Arbeit ermoglichen
auf einfache Weise einen Abgleich der durchschnittlichen Verbleibsquoten
mit den Verbleibsquoten der Anbieter von berufsbezogener Weiterbildung.
Moglicherweise entwickelt sich dieser Indikator im Laufe der Zeit zu einem
verbreitetem Qualitdtsmerkmal.
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4.8 Ein Fallbeispiel: E-Learning
fir Berufsrickkehrerinnen

Das von FIM-NeuesLernen angebotene und vom Arbeitsamt nach SGB III
geforderte E-Learning-System “BeAA — Berufliche Weiterbildung zur An-
passung an moderne Arbeitsmittel und -abldufe” richtet sich speziell an Frau-
en, die nach einer familienbedingten Pause wieder ins Berufsleben zuriick-
kehren wollen (vgl. Abbildung 4). Das telematikgestiitzte multimediale
Lernprogramm wird selbstgesteuert in der hduslichen Umgebung an einem
zur Verfiigung gestellten leistungsfiahigen PC durchgefiihrt; alle diese PCs
sind zu einem homogenen multimediafihigen Euro-ISDN-Lernnetz verbun-
den. Dabei sind die Teilnehmerinnen in regionalen Arbeitsgruppen mit je-
weils einer Tutorin organisiert. Mit Hilfe des telekommunikativen Kontakts
der Teilnehmenden untereinander und mit den Experten und Expertinnnen
bei FIM-NeuesLernen sowie durch regelméfige Prisenztreffen in den regio-
nalen Gruppen werden die vorgegebenen Aufgaben bewailtigt.

Die theoretischen Inhalte und praktischen Ubungen haben einen Gesamtum-
fang von 888 Lernstunden. Ein sechswochiges Praktikum schlieBt sich dem
eigentlichen Lernprogramm zur Anwendung und Erprobung der neu erwor-
benen Kenntnisse im beruflichen Kontext an.

Das E-Learning-System selbst bietet eine umfassende Orientierung iiber die
personliche Ausgangslage, eine Analyse der eigenen Fahigkeiten sowie Stra-
tegien, die helfen, sich individuelle Berufsziele zu stecken und zu erreichen.
Aufbauend auf einer Kldrung der Ziele und einer Bestandsaufnahme bereits
vorhandener Kompetenzen werden die individuellen Qualifizierungsschritte
erarbeitet.

In einem Teil “Telematik, berufliche Orientierung und Entwicklung person-
licher Kompetenzen (TOP)” vermittelt BeAA den Umgang mit innovativen
Kommunikationsmdglichkeiten sowie eine berufliche Orientierung iiber die
individuelle Situation, eine systematische Entwicklung der personlichen
Qualifizierung sowie konkrete Lern- und Arbeitstechniken, um im Kurs und
auch spiter im Berufsleben neue Kenntnisse effektiver erwerben zu kénnen.
In einem Teil “Computer-Anwendungen und Telematik (COMT)” bietet
BeAA eine fundierte Qualifizierung und ein intensives Training fiir das Ar-
beiten mit einem modernen PC. Erlernt werden der vertiefte Umgang mit
Windows und den wichtigsten Office-Anwendungsprogrammen (Textverar-
beitung mit Word, Datenbanken mit Access, Tabellenkalkulation mit Excel),
sowie die wesentlichen Arten von Tele-Kooperation: E-Mail, Newsreader,
Dateiiibertragung (FTP) iiber das Rechnernetz sowie tiber ISDN, Application
Sharing komplexer Anwendungen (WYSIWIS), Informations-Recherche
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und Informations-Bereitstellung im Internet (WWW), Computer-Telefonie
etc. In einem Teil “Erstellung von Internetseiten (HTML)” werden fundierte
Fihigkeiten zum selbststindigen Entwurf sowie der Publikation und Pflege
von Internetseiten vermittelt. Der Teil “Buchfiihrung (BUFU)” gibt einen
grundlegenden Uberblick iiber das zentrale Dokumentationssystem fiir die
Geschiftstatigkeit eines Unternehmens. Diese vier Themenschwerpunkte
sind miteinander verzahnt und werden zum Teil parallel bearbeitet.

Abbildung 4
Das wachsende BeAA-Lernnetz in den Regionen (BeAA)
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Die Materialien sind portioniert in 16 Lernpakete mit zugehorigen Compu-
ter-Lernprogrammen (CBTs), schriftlichen Unterlagen und umfangreichen
Trainingsaufgaben. Dabei konnen die Teilnehmerinnen ihre Lern- und Ar-
beitszeiten von etwa 24 Stunden pro Woche flexibel einteilen. Ein von
FIM-NeuesLernen gestellter PC steht ihnen wihrend des gesamten Zeit-
raums zur individuellen Nutzung im héduslichen Bereich zur Verfiigung. Die
Lernergebnisse werden anhand von Einsendeaufgaben dokumentiert, die
nach Bearbeitung jedes Paketes an FIM-NeuesLernen geschickt werden.
Musterlosungen ermoglichen wihrend der Kursdurchfiihrung eine regelma-
Bige Selbstkontrolle des Lernerfolgs. Die Teilnehmenden kénnen iiber die
tutorielle Betreuung hinaus rund um die Uhr iiber das Rechnernetz Rat und
Hilfe in allen inhaltlichen, technischen und psychologischen Fragen bei ent-
sprechend qualifizierten Fachbetreuern bei FIM-NeuesLernen suchen.

Nach erfolgreicher Bearbeitung aller Pakete und Einsendeaufgaben sowie
nach Absolvierung des Praktikums erhalten die Teilnehmerinnen ein Zertifi-
kat tiber die Weiterbildung. Die erworbenen Qualifikationen werden darin
detailliert beschrieben und bestitigt.

Die Wirkungen des E-Learning-Systems BeAA wurden im Rahmen einer be-
gleitenden wissenschaftlichen Evaluation (vgl. GroBmann/Kluge 2002) ermit-
telt und bewertet. Im vorliegenden Gutachten werden die Evaluationsergeb-
nisse aus den Kursen BeAA 1 (25 Teilnehmerinnen), BeAA 2 (50 Teilnehme-
rinnen) und BeAA 3 (75 Teilnehmerinnen) von 1997 bis 2000 beriicksichtigt.

4.8.1 Gesamtbewertung

Die Ergebnisse zur Gesamtbewertung des Kurses zeigen durchgéngig sehr
positive Werte. Die Teilnehmerinnen fiihlten sich im Kurs sehr wohl und
wiesen ein hohes Mal} an Interesse und Motiviertheit auf (vgl. Abbildung 5,
S.162). Die Einschédtzung des Austauschs mit anderen ergibt relativ geringe-
re Werte, fiir eine Malnahme des Fernunterrichts sind sie aber ungewohnlich
hoch und mit wachsender Kursgrof3e gestiegen. Statistische Verkniipfungen
mit Antworten auf andere Fragen ergeben, dass das Gefiihl des gemeinsamen
Austausches vor allem durch eine angenehme und produktive Zusammenar-
beit mit den anderen Teilnehmerinnen zustande kommt.

4.8.2 Zusammenarbeit

Die Bewertung der Zusammenarbeit mit anderen Teilnehmerinnen, den Tu-
torinnen und der Kurszentrale in Erlangen ergibt ebenfalls sehr gute Werte
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Abbildung 5
Generelle Bewertung von BeAA
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(vgl. Abbildung 6). Die guten Werte fiir die Zusammenarbeit mit anderen
Teilnehmerinnen bestitigen die von FIM-NeuesLernen mehrfach gemachte
Erfahrung, dass die Kommunikationsmoglichkeiten des Kurses von den Teil-
nehmerinnen nicht nur in Richtung Kursleitung, sondern auch untereinander
genutzt werden. Das angestrebte Ziel, jene weit verbreitete Kultur von Fern-
unterrichtsmafnahmen, in denen vereinzelte Lerner nur mit Kontakt zur
Kursleitung “vor sich hin” lernen, durch eine intensive Kommunikation zwi-
schen den Lernerinnen und das Gefiihl eines gemeinsamen Kurses zu erset-
zen, scheint also gelungen zu sein. Dies zeigen auch die Schitzungen der
Teilnehmerinnen iliber das Ausmall ihres E-Mail-Verkehrs mit anderen Ak-
teuren des Kurses, in denen deutlich die meisten E-Mails an andere Teilneh-
merinnen geschrieben wurden (vgl. Abbildung 7).

4.8.3 Bewertung Lernmaterial

Das zum Einsatz gekommene Lernmaterial wurde nach den Kriterien “Struk-
turiertheit”, “Praxisndhe” und “gegenseitige Abstimmung der verschiedenen
Medien” evaluiert. Abbildung 8 (S. 164) zeigt die durchweg sehr guten Er-
gebnisse. Hinsichtlich des Umgangs mit den Lernmaterialien und der Priori-
tdteneinschitzung ergab sich in allen Durchgéngen eine ungefidhre Gleich-
stellung von Printmedien und Lernsoftware. Sowohl bei der Frage nach dem
wichtigsten Medium als auch bei der Frage nach dem Medium, mit dem bei
der Bearbeitung eines Themas begonnen wird, waren Printmedium und Lern-
software klar fiihrend und wurden ungefihr gleich hdaufig genannt.
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Abbildung 6

Bewertung des sozialen Kontextes (BeAA)
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Abbildung 7

Geschitzte E-Mails pro Woche (BeAA)
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4.8.4 Unterschiede zwischen den Regionalgruppen

Der gesamte Kurs ist in Regionalgruppen aus ganz Deutschland mit verschie-
denen Tutorinnen eingeteilt. In allen Bewertungen gibt es keine relevanten
Unterschiede zwischen den Gruppen, so dass von einer einheitlichen Betreu-
ungsqualitit ausgegangen werden kann.
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Abbildung 8

Bewertung der Lernmaterialien (BeAA)
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4.8.5 Eighung des Arbeitsplatzes

Ein Problem bei Fernunterrichtsmalnahmen, die viel Arbeit am Computer
verlangen, kann die mangelnde Eignung des hiduslichen Arbeitsplatzes sein.
Deshalb wurde explizitnach dieser Eignung gefragt. Die verbalen Antworten
auf die offen gestellte Frage wurden in drei Kategorien eingeteilt. Die in Ab-
bildung 9 dargestellten Ergebnisse ergeben ein Bild, das der Zufriedenheit
mit den Arbeitspldtzen in Prasenzkursen mit Sicherheit nicht nachsteht (vgl.
Abbildung 9).

Abbildung 9
Eignung des hiuslichen Arbeitsplatzes (BeAA)
BeAA: Eignung des hiuslichen Arbeitsplatzes
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4.8.6 Vereinbarkeit mit dem Alltag

Ein zentrales Ziel von FernunterrichtsmaBBnahmen ist es, Personen die Teil-
nahme an Kursen zu ermoglichen, die dies aus Griinden der schwierigen Ver-
einbarkeit mit dem Alltag (z. B. aufgrund der Unterrichtszeiten) sonst nicht
konnten. Gleichzeitig konnen FernunterrichtsmaBBnahmen neue Probleme
aufwerfen (z. B. Schwierigkeit der Abgrenzung von héauslichen Aufgaben).
Daher wurden die Teilnehmerinnen nach der Vereinbarkeit von BeAA mit
dem Alltag befragt und die Antworten eingeteilt in “keine Probleme”, “ge-
ringfiigige Probleme” bzw. “gréflere Probleme”. Abbildung 10 zeigt die Er-
gebnisse. Sehr erfreulich ist die geringe Anzahl von Teilnehmerinnen mit
groBeren Problemen, was sich auch in der geringen Abbrecherquote wider-
spiegelt (vgl. Abbildung 16, S. 170). Die Zahl an Teilnehmerinnen mit ge-
ringfiigigen Problem muss als “natiirlich” angesehen werden, da eine Kurs-
teilnahme fiir Berufswiedereinsteigerinnen immer eine groBe Umstellung
bedeutet, bei der geringfiigige Probleme nicht zu vermeiden sind.

Abbildung 10
Vereinbarkeit von BeAA mit dem Alltag (BeAA)
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4.8.7 Kommunikation

Es existierten in jedem Kurs sechs Diskussionsgruppen: fiir die Inhaltsberei-
che COMT (Standardsoftware), HTML und TOP (Telematik, Orientierung
und personale Kompetenzen) und gesondert fiir Fragen der Hardware (Grup-
pe “Technik”), fiir Organisatorisches (Gruppe “Aktuell”) und fiir personli-
chen Austausch (Gruppe “Plauderecke”).

Die Aktivitdt der einzelnen Teilnehmerinnen kann iiber das Maf} der Beitriage
je Teilnehmerin und Woche angegeben werden. Dieses betrug durchschnitt-
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lich 1,43 fiir BeAA 1 und 3 und 1,33 fiir BeAA 2 (was eine erstaunliche Uber-
einstimmung bedeutet). Eine Konzentration einzelner Teilnehmerinnen auf
bestimmte Diskussionsgruppen konnte nicht festgestellt werden. Die Korre-
lationen der Beitragshidufigkeit der Teilnehmerinnen fiir verschiedene Grup-
pen sind durchgéngig sehr hoch. Die Kommunikation erfolgte gleichméfBig
iiber alle Gruppen.

Das Angebotder Nutzung der Diskussionsgruppen als ein Medium fiir echten
Austausch wurde voll angenommen. Dies zeigen die Daten in Abbildung 11,
die angeben, wie viel Prozent der Beitrdge von Teilnehmerinnen sich weder
aufeinen anderen Beitrag beziehen, noch einen anderen Beitrag zur Folge ha-
ben, also keinerlei Bezug zu anderen Artikeln haben. Nur ein sehr geringer
Prozentsatz hat keinen Bezug zu anderen Artikeln.

Abbildung 11
Beitrdge mit und ohne Bezug zu anderen Beitrigen (BeAA)
Beitrige mit und ohne Bezug zu anderen Beitrigen
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Besonders erfreulich ist, dass das intendierte Peer-Tutoring sehr gut funktio-
niert. Das heif3t, dass sich bei Fragen und Unklarheiten die Teilnehmerinnen
gegenseitig helfen, anstatt lediglich auf Reaktionen der Kursbetreuer zu war-
ten. Dies ist aus didaktischen Griinden wiinschenswert: Zum einen ist die
Antwort einer anderen Teilnehmerin fiir eine fragende Teilnehmerin oft die
groBere Hilfe, da die andere Teilnehmerin eine bessere Identifikationsfigur
darstellt. Zum anderen tritt ein zusétzlicher Lerneffekt fiir die antwortende
Teilnehmerin auf, die durch das Antworten oft zu einem vertieften Verstiand-
nis der Lerninhalte gelangt.

Abbildung 12 zeigt, wie viel Prozent von Teilnehmerinnen-Fragen in den

Diskussionsgruppen von anderen Teilnehmerinnen bzw. von Kursbetreuern
beantwortet wurden. Die Steigerung der Teilnehmerinnen-Quote von BeAA
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1 bis BeAA 3 ist ein Zeichen der positiven Auswirkung der Steigerung der
Teilnehmerinnen-Zahl auf das Peer-Tutoring. Um eine Korrektheit aller Ant-
worten zu gewdihrleisten, wird jede Antwort einer Teilnehmerin von den
Kursbetreuern kontrolliert und gegebenenfalls korrigiert oder erginzt, was
jedoch nur sehr selten notig ist.

Abbildung 12
Antwort auf Fragen von Teilnehmern (BeAA)

Wer antwortet auf Fragen von Teilnehmern?
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4.8.8 Antwortgeschwindigkeit

Fiir den Lernerfolg und zur Aufrechtrechterhaltung der Motivation ist eine
moglichst schnelle Antwort auf Anfragen in Diskussionsgruppen sehr wichtig.
Abbildung 13, S. 168 zeigt die durchschnittlichen Antwortzeiten. Die Ant-
wortzeiten innerhalb von BeAA liegen fiir eine Manahme des Fernunterrichts
sehrniedrig. Sie geben den Teilnehmerinnen den psychologisch wichtigen Ef-
fekt, dass eine Frage spétestens am ndachsten Tag beantwortet wird. Allgemein
sind Antwortzeiten von zwei bis drei Tagen durchaus iiblich. Die deutlich
niedrigere Antwortzeit in BeAA 3 illustriert die hohere Effizienz netzgestiitz-
ter Fernunterrichts-Mafnahmen mit steigender Teilnehmerinnen-Zahl.

4.8.9 Zeitliche Verteilung der Kommunikation
Einen Eindruck der Organisation des Lernalltags zeigt Abbildung 14, S. 168.

Demnach findet Kommunikation wiahrend des gesamten Tages statt. Spitzen
sind jedoch am Vormittag und am spiten Abend zu finden, was mit hoher
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Abbildung 13
Durchschnittliche Antwortdauer (FIM-NeuesLernen)

BeAA: Durchschnittliche Antwortdauer auf Teilnehmerinnenfragen
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Wahrscheinlichkeit darauf zuriickzufiihren ist, dass in diesen Zeiten die Kin-
der den geringsten Betreuungsbedarf haben. Dies illustriert eindriicklich ei-
nen grofen Vorteil von Fernunterrichts-MalBnahmen von Berufsriickkehre-
rinnen: Das Lernen kann besser mit der Kindererziehung in Einklang ge-
bracht werden.

Abbildung 14
Verteilung der Beitridge iiber den Tag (BeAA)
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4.8.10 Lernzeiten

Alle Teilnehmerinnen miissen wochentlich Protokolle iiber ihre Lernzeiten
abgeben, indenensie fiir jeden Tag ihre Arbeitszeiten und den Inhaltder Ar-
beit angeben. Diese sehr umfangreichen Daten konnten bisher erst fiir
BeAA 1elektronisch erfasst werden. Leider lassen sich aus den Daten keine
genauen absoluten Zahlen fiir die Arbeitszeit je Inhalt oder Modul erfassen,
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dadie Teilnehmerinnen fiir eine Arbeitseinheit mehrere Inhalte zusammen-
fassen, ohne die zeitliche Aufteilung anzugeben (z. B. “9.00 bis 12.00:
COMTY/5 Inhalt, TOP/4 Training, Post gelesen”) und eine noch detaillierte-
re Angabe aus Griinden der Zumutbarkeit nicht verlangt werden sollte. Die
Auswertung erfolgt daher nur fiir relative MaBe, da sich so unter der Annah-
me der Gleichverteilung von Erfassungsfehlern diese gegenseitig aufhe-

ben.

Abbildung 15 zeigt die prozentuale Verteilung der Arbeitszeit je Inhaltsbe-
reich oder anderer Téatigkeit (Buchfiihrung und HTML warenin BeAA 1 noch
nicht Bestandteil des Kurses) und belegt, dass die Teilnehmerinnen ihre Be-
arbeitungszeiten in etwa so verteilen, wie es von der Kurskonzeption vorge-

sehen ist.

Abbildung 15
Verteilung der Bearbeitungszeit je Inhalt (BeAA)

Verteilung der Bearbeitungszeit je Inhalt/Titigkeit BeAA1
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4.8.11 Abbruch- und Arbeitsvermittiungsquoten

Abbildung 16 zeigt die Abbruchquoten und die Anstellungsquoten nach
Ende der MaBnahme. Die Abbruchquoten sind fiir eine Fernunterrichtsmaf-
nahme (die oft Abbruchquoten von 30-50 Prozent erreichen) erstaunlich
niedrig. Die Vermittlungsquote konnte konstant auf einem sehr hohen Ni-
veau gehalten werden. Mit um die 79 Prozent ist diese um knapp 13 Prozent-
punkte hoher als die entsprechende Verbleibsquote von 65,7 Prozent der
Bundesanstalt fiir Arbeit fiir das Jahr 2001 (vgl. Abschnitt 4.7).
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Abbildung 16
Abbruch- und Anstellungsquoten (BeAA)

BeAA: Abbruch- und Anstellungsquoten
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5 Diskussion und Ausblick

Zur Beantwortung der Fragestellung dieses Gutachtens nach sozialer Aus-
grenzung oder Teilhabe im Rahmen von E-Learning lassen sich abschlieBend
folgende Aussagen treffen:

Die Gesamtbetrachtung von E-Learning in Deutschland im Jahr 2002 zeigt
seine gegenwirtig noch immer relativ geringe Bedeutung unter den verschie-
denen Formen der Weiterbildung. Es dringt sich die Frage auf, um welche
Personengruppen es sich tatsidchlich bei den so genannten “Ausgegrenzten”
handelt. Sind es jene Frauen, Senioren, Behinderte, niedriger Qualifizierten
oder in regional benachteiligten Gebieten angesiedelten Personen, die be-
reits bei der Internetnutzung oder bei der allgemeinen Bildungsbeteiligung
als geringer vertreten identifiziert wurden? Oder sind es nicht viel mehr jene
Personen wie zum Beispiel Manager mit einem geringen zeitlichem Budget
und einem stdndig wechselnden Aufenthaltsort, die keine andere Form der
Weiterbildung wahrnehmen kénnen und daher einzig auf die Moglichkeiten
von E-Learning angewiesen sind? Sind Personengruppen, die zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt eine andere Form der Weiterbildung fiir sich als sinnvol-
ler, angenehmer und interessanter erachten, tatsdchlich ausgegrenzt? Bezo-
gen auf das Jahr 2002 mit seiner geringen Verbreitung und Nutzung von
E-Learning ist die Frage nach einer sozialen Ausgrenzung der als benachtei-
ligtidentifizierten Personengruppen daher noch mit “nein” zu beantworten.

Es bleibt die Analyse der zukiinftigen Entwicklung mit ihren hohen Akzep-
tanzwerten fiir E-Learning sowohl seitens der Privatpersonen als auch von
Seiten der Unternehmen: Besteht die Gefahr einer Ausgrenzung der genann-
ten Personengruppen? Konnte es sein, dass die Nutzung von E-Learning zu
dhnlichen Nutzer-Profilen fiihren wird wie die Internetnutzung im Allgemei-
nen? Fest steht natiirlich, dass nur diejenigen Personen an E-Lear-
ning-Systemen teilnehmen werden, die ohne Scheu einen Computer bedie-
nen und das Internet nutzen. Auf dieser Basis erscheint es hochst sinnvoll, die
bei der Computer- und Internetnutzung bisher noch recht gering vertretenen
Personengruppen gezielt zu fordern, um sie an die neuen Technologien he-
ranzufiihren und beim Aufbau ihrer Medienkompetenz zu unterstiitzen.

Doch ob diese Menschen mit einer geniigend groBen Medienkompetenz tat-
sdchlich an E-Learning-Systemen teilhaben werden, wird von weiteren Fak-
toren beeinflusst. Dazu gehort einerseits der Nutzen, den ein angebotenes
E-Learning-System im Vergleich zu anderen Formen der Weiterbildung stif-
ten wird, und andererseits spielt die Verankerung des Wissens um jene nut-
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zenstiftenden E-Learning-Angebote im Bewusstsein der potenziellen
E-Learner eine wichtige Rolle.

Welche Merkmale stiften Nutzen? Wodurch wird E-Learning fiir die breite
Bevolkerung attraktiv? Interessanterweise sind die Merkmale fiir Attraktivi-
tit iiber verschiedene Personengruppen hinweg hochst dhnlich, also sowohl
fiir die “Privilegierten” als auch fiir die “Benachteiligten”. Dies wird allein
schon durch die allen Menschen eigenen Grundbediirfnisse und Schemata be-
dingt, die sie in ihre Lernprozesse einbringen. Somit gehort zu einer optima-
len Gestaltung von E-Learning-Systemen

— eine Ausrichtung auf das Grundbediirfnis nach Orientierung und Kon-
trolle (z. B. durch verstidndlichen, iibersichtlichen und ansprechend ge-
stalteten E-Learning-Content),

— eine Beachtung des Grundbediirfnisses nach Lustgewinn und Unlust-
vermeidung (z. B. durch den erbaulichen Umgang mit interessanten Au-
dio- und Videosequenzen und einer Reduzierung der Textlastigkeit der
Lerninhalte),

— eine Beriicksichtigung des wesentlichen Elements der sozialen Bin-
dung (z. B. durch Einbettung des Lerners in eine virtuelle Gemeinschaft
von Lernern, Tutoren und Inhaltsexperten, kombiniert mit Priasenzver-
anstaltungen) sowie

— eine Ansprache des Bediirfnisses nach Selbstwerterhohung (z. B. durch
belohnendes Feedback nach richtiger Losung einer Aufgabe oder Be-
statigung der eigenen Fidhigkeiten durch den Tutor).

Kiinftige E-Learning-Angebote werden also vor allem durch eine verstirkte
mediale Optimierung einerseits sowie durch einen wesentlich hoheren Be-
treuungsaufwand der einzelnen Lerner durch Tutoren andererseits attraktiv.
Dieses bediirfnisorientierte Kiimmern um jeden einzelnen E-Learner und um
jede einzelne Lerngruppe ist der Erfolgsfaktor fiir die kiinftige Akzeptanz
von E-Learning-Angeboten unter dem vielfédltigen Angebot sonstiger Wei-
terbildungsformen. Wird dieser Aufwand geleistet, so zeigt unter anderem
das dargestellte Fallbeispiel, dass auch so genannte “benachteiligte” Perso-
nengruppen ohne groere Schwierigkeiten erfolgreich und mit Freude ihre
Kompetenzen durch E-Learning erweitern konnen.
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Anke Hanft, Wolfgang Muskens

Priufungs- und Dokumentationsmethoden
als Instrumente der
kompetenzorientierten Erfolgskontrolle
internetgestiitzten Lernens

Ergebnisse des Projekts “Lernerfolgskontrolle und Zertifizierung
des Lernens im Netz und mit Multimedia unter dem Aspekt
der Lernkulturveranderung und Kompetenzentwicklung”

1 Einleitung

Sich beschleunigender technologischer Wandel und zunehmende Diversifi-
zierung und Spezialisierung beruflicher Anforderungen stellen die bisherige
Gestaltung der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Frage. Mit der Auf-
weichung traditioneller Berufsbilder hin zu einer Qualifikationsmodulari-
sierung erhélt das lernende Individuum eine Art “Patchwork”-Biographie,
die sichin beruflichen Abschliissen nur unzureichend widerspiegelt. Weiter-
hin verlangt die Unvorhersehbarkeit zukiinftiger beruflicher Anforderungen
von den Beschiftigten iiber konkrete Fachkenntnisse und -wissen hinaus die
Fahigkeit, sich auf neue, unbekannte Situationen einzustellen, sich selbst-
standig neues Wissen anzueignen, das eigene Vorgehen kritisch zu reflektie-
renund ggf. zu korrigieren und schlieBlich, das eigene Handeln selbststindig
zu planen und motiviert umzusetzen. Hierzu wird in zunehmendem Mafle die
Selbstorganisationsfihigkeit der Individuen gefordert. Fiir die berufliche
Bildung bedeutet dies, dass Beschiftigte zum Erhalt ihrer “Employability”
iiber die Ausbildung hinaus zu einer stindigen Erweiterung und Aktualisie-
rung ihres Know-hows bereit sein miissen. Dies kann iiber formelle Lernpro-
zesse in der institutionalisierten Weiterbildung erfolgen, aber auch iiber in-
formelles, das heif3t arbeitsbegleitendes und privates Lernen. Letzteres gilt
iiber alle Berufsgruppen hinweg als wichtigster Lernkontext (Baethge/Ba-
ethge-Kinski 2002).

Mit der wachsenden Bedeutung des selbst organisierten und informellen Ler-

nens geht das Problem einher, dass Beschiftigte ihre vielfdltigen und oftmals
hochspezialisierten Kompetenzen z. B. im Fall eines Arbeitgeberwechsels nur
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unzureichend nachweisen konnen. Berufliche Abschliisse sagen nur wenig
iber ihr Know-how aus und verlieren in der beruflichen Biographie schon nach
wenigen Jahren an Bedeutung. In formalisierten WeiterbildungsmafBnahmen
erlangte Abschliisse oder Zertifikate bilden nur einen kleinen Ausschnitt der
erbrachten Lernleistungen und Kompetenzerweiterungen, die vorhandene
Kompetenzen nur unvollkommen widerspiegeln. Und informelles Lernen ent-
zieht sich der objektiven Erfassung und ist nur schwer belegbar.

Auch aus Sichtder Arbeitgeber gewinnt die Zertifizierung von Kompetenzen
an Bedeutung: Bei der Einstellung neuer Mitarbeiter geben Bewerbungsun-
terlagen nur unzureichende Hinweise auf die Kompetenzen potentieller Kan-
didaten. Weiterhin verfiigen nur wenige Unternehmen iiber Evaluationsin-
strumente, die Grundlage fiir Auswahlentscheidungen, aber auch fiir eine ef-
fektive und 0konomische Weiterbildungs- und Personalentwicklungspla-
nung sein konnen. Zwar haben GroBBunternehmen in den vergangenen Jahren
ihre Personaldiagnostik erheblich ausgebaut. Diese betriebsintern gewonne-
nen Daten stehen den Beschiftigten selbst allerdings nicht immer zur Verfii-
gung und kénnen von ihnen fiir einen Nachweis ithrer Kompetenzen iiber den
Betrieb hinaus nicht eingesetzt werden. Insbesondere mittelstindischen und
kleineren Unternehmen, die kaum iiber aufwéindige Verfahren zur Kompe-
tenzerfassung verfiigen, fehlen wichtige informatorische Grundlagen. Mit
dem Verschwinden klassischer Berufsbilder und der Erfordernis eines “le-
benslangen Lernens” geht daher die Notwendigkeit der Zertifizierung modu-
larisierter Einzelqualifikationen einher. An die Stelle statischer und relativ
einfach messbarer Qualifikationen treten iiberdies dispositionelle Selbstor-
ganisationsfdhigkeiten, d. h. Kompetenzen, deren Erfassung als schwierig
gilt.

Die beschriebene Problematik kann deshalb auch aus der Perspektive von
Lernerfolgskontrollen bzw. Priifungen verstanden werden. Hier stellt sich
der unzureichende Zusammenhang von in formellen Lernprozessen erbrach-
ten Lernergebnissen und tatsdchlich vorhandenen Kompetenzen als unzurei-
chender Zusammenhang zwischen Priifungsergebnissen und beruflichen An-
forderungen dar. Wenn in WeiterbildungsmaBBnahmen nicht das gelernt wird,
was im Berufsleben erbracht werden muss, bzw. wenn nicht die gewiinschten
Entwicklungsprozesse beim Lernenden stattfinden, so miissen Lernerfolgs-
kontrollen (LEKs) entsprechend angepasst werden. Bislang iiberpriifen
LEKs die Ergebnisse zuvor erfolgter Wissensvermittlungsprozesse ohne Be-
zug auf in beruflichen Kontexten nachgewiesene Kompetenzen. Gelingt es
den LEKs nicht, Differenzen bzw. Defizite zwischen Wissensaneignung und
Wissensverwendung abzubilden, so ist die Giite der LEKs selbst in Frage zu
stellen. Der mangelnde Bezug von Weiterbildungsergebnissen auf die beruf-
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liche Praxis kann somit im Hinblick auf Lernerfolgskontrollen bzw. Priifun-
gen als mangelnde Validitdt konzeptualisiert werden.

Die Verbesserung der Validitidt von Lernerfolgskontrollen bezogen auf das
Kriterium einer beruflichen Handlungskompetenz wird somit zu einem zen-
tralen Aspekt einer verdnderten Lernkultur. Diese Verlagerung der Perspek-
tive beinhaltet auch, bei LEKs nicht mehr auf die Ergebnisse von in systema-
tischen und formellen Lernprozessen erzielten Wissenserweiterungen zu fo-
kussieren, sondern auch Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die
selbstorganisiert beispielsweise u. a. durch die Nutzung der Internettechno-
logien erworben wurden, als Gegenstand der Kompetenzmessung zu inte-
grieren.

Was aber sind Lernerfolgskontrollen? Um den Gegenstandsbereich der nach-
folgenden Untersuchung zu umreillen, erscheint uns in einem ersten Schritt
die Kategorisierung der wichtigsten Instrumente zur Messung von Lernerfol-
gen erforderlich. Mit Blick auf Bezugssysteme, Standardisierbarkeit und
Kompetenzspektrum unterscheiden wir nachfolgend in Priifungsmethoden,
die eher standardisiert und lernprozessbezogen abgrenzbare Kompetenzen
messen von sog. Dokumentationsmethoden, die wenig standardisiert an be-
ruflichen Anforderungen orientierte ganzheitliche Methoden beinhalten.
Beide Methoden werden in ihren wichtigsten Ausprigungen dargelegt, an-
hand einiger uns zentral erscheinender Kriterien analysiert und mit Blick auf
ihre Tragfihigkeit als Instrumente kompetenzorientierter Erfolgskontrollen
bewertet, wobei wir hier insbesondere auf in informellen und internetge-
stiitzten Lernszenarien erworbene Kompetenzen fokussieren.
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2 Instrumente kompetenzzentrierter
Erfolgskontrollen und ihre Kategorisierung

Mit dem Einsatz von Lernerfolgskontrollen werden sehr unterschiedliche
Zielsetzungen verfolgt, die letztlich ihre Gestaltung beeinflussen. Denkbare
Funktionen von Lernerfolgskontrollen sind:

— Priifungsfunktion als Grundlage zum Erwerb eines Abschlusses/Zerti-
fikats

— Steuerungsfunktion durch Erfassung und Riickmeldung von Lernfort-
schritten (z. B. als Grundlage fiir adaptive Lernmaterialauswahl)

— Diagnosefunktion zur Kontrolle der Lernaktivitdten als Information fiir
Lehrende/Tutoren und Ausgangspunkt fiir mégliche Interventionen

— Evaluation von formellen Lehrgidngen und Curricula

Tabelle 1 veranschaulicht diese unterschiedlichen Funktionen von LEKs.

Tabelle 1
Funktionen von Lernerfolgskontrollen

Zielgruppe Funktion Form der LEK

Lernende Erkennen der Lernfortschritte wdhrend des Lernprozesses
nach bestimmten
Lernabschnitten

Motivation z. B. Abschlusspriifung

Lehrende, Tutor Kontrolle der Lernaktivititen kontinuierlich wdhrend des
Lernprozesses, evtl. ohne
Wissen des Lernenden

Weiterbildungs- als Teil der Evaluation des stichprobenartig, mit Vor- und

einrichtung Lehrgangs/Kurs Nachtests

Arbeitgeber Bewertung des Nutzens der z. B. Abschlusspriifung, evtl.

des Lernenden Weiterbildung mit Vergleich zum Stand des
Vorwissens

Neben der Priifungsfunktion im Hinblick auf den Erwerb eines Zertifikats
bzw. Abschlusses ist die Evaluationsfunktion von Lernerfolgskontrollen Ge-
genstand unserer Betrachtung. Die in Tabelle 1 nicht kursiv gesetzten Funk-
tionen von LEKs (Steuerung des Lernprozesses fiir den Lernenden, Informa-
tionsfunktion fiir Tutoren) bleiben unberiicksichtigt, da hier z. T. vollig an-
dere Gestaltungsziele im Vordergrund stehen.

Der Einsatz von Lernerfolgskontrollen als Methode der Evaluation von Lehr-
gdngen bzw. Kursen mag iiberraschen, da als Verfahren pddagogischer Eva-
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luation bislang vorwiegend lernprozessbegleitende Instrumente und Zufrie-
denheitsbefragungen der Lernenden zum Einsatz kamen. Lernerfolgskon-
trollen bedeuten hier somit eine Verschiebung des Ansatzpunkts der Evalua-
tion hin zum Lernergebnis. (Beispiele fiir die Verwendung von Lernerfolgs-
kontrollen als Evaluationsmethoden bilden die bekannten Schulleistungs-
vergleiche wie PISA und TIMSS.) Diese Entwicklung steht in Ubereinstim-
mung zur Behauptung Wottawa/Thieraus (1998, S. 28): “Der in den letzten
Jahren deutlich gewordene gesellschaftliche Wandel hin zu mehr Out-
put-Kontrolle, gerade in den friiher stark biirokratisierten Bereichen, bringt
entsprechende Verdnderungen in der Schwerpunktsetzung von Evaluations-
projekten mit sich.”

Priifungen, definiert als zeitlich eng begrenzte Erfassungsmethoden indivi-
dueller Leistungen unter kontrollierten Bedingungen, verlangen vom Kandi-
daten die Bewiltigung einer realen oder realitdtsdhnlichen (hier berufsbezo-
genen) Anforderung. Die Beurteilung der Priifungsleistung kann

— wihrend ihrer Durchfiihrung oder anschlieflend,

— automatisiert oder durch menschliche Beurteiler,

— von Experten oder Laien,

— von Beurteilergruppen oder Einzelpriifern sowie

— anhand vordefinierter Kriterien oder ganzheitlich-intuitiv,

erfolgen. Als einfache Variante von Priifungen kann man Leistungs- und
Wissenstests verstehen. Besondere Formen der schriftlichen Priifung bil-
den die Klausur und das Diktat. Als neuartige Formen computergestiitzter
Priifungen gelten u. a. die Simulation, das Rollenspiel sowie Szenarienme-
thoden. Innovative Gestaltungsansétze fiir Priifungen finden sich aber auch
auBlerhalb der Anwendung computergestiitzter Erfassungstechniken: Inte-
grierte, handlungsorientierte und komplexe Aufgaben kdnnen verstanden
werden als Ansétze zur Verbesserung der Inhaltsvaliditdt von Priifungsme-
thoden.

An der Grenze zu anderen Verfahrensklassen von Lernerfolgskontrollen be-
wegt sich der Einsatz von Pridsentationen und Referaten als Priifungsmetho-
den. Hier beinhaltet die Anforderung an den Kandidaten neben der eigentli-
chen Priifungsanforderung auch Leistungen im Vorfeld, wie z. B. die Durch-
fiihrung eines Lernprojekts, dessen Ergebnisse priasentiert werden sollen.

AuBerhalb der o. a. Definition von Priifungen bewegen sich Lernerfolgskon-
trollen, deren Erfassungszeitraum bzw. Fokus der Erfassung langerfristig
ausgelegt sind und die infolge dessen auch keine mit Priifungen vergleichba-
re Kontrolle der Rahmenbedingungen erlauben.
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Soll eine langerfristige Anforderung an den Lernenden bewertet werden, so
miissen Indikatoren zusammengestellt werden, die eine solche Beurteilung
ermoglichen. Die Gesamtheit der Leistungsindikatoren beziiglich der Be-
wiltigung einer lingerfristigen Lernanforderung bezeichnen wir im Folgen-
den als “Dokumentation” (vgl. Abbildung 1). Leistungsindikatoren konnen
vom Lernenden selbst zur Darstellung seines Lernerfolgs zusammengestellt
oder erstellt werden. Sie konnen summativ (als Arbeitsprodukt, Bericht oder
Prasentation) am Ende des Lernprozesses abgeliefert oder formativ inner-
halb der Lernphase gesammelt werden. Auch die Beurteilungen Dritter kon-
nen die Leistungen bzw. Wirkungen eines Lernenden wihrend einer ldnger-
fristigen Titigkeitsphase dokumentieren. Eine in gewisser Weise libergeord-
nete Form der Dokumentation bildet das Portfolio, in dem der Lernende z. B.
Arbeitsprodukte, Fremdbeurteilungen seiner Leistung und Berichte iiber den
Ablauf des Lernprozesses zusammenstellt.

Abbildung 1
Eine Taxonomie der Lernerfolgskontrollen
Priifungsmethode Dokumentationsmetoden
Leistungstests Erstellen von Port- Fremdbeurteilungen Arbeitsproben
und Priifungen folios, Berichten oder | | auBerhalb von oder Arbeits-
Prasentationen, aus Priifungen produkte, die
denen die erfolgreiche es erlauben, den
— Leistungstests Bewiltigung realer — Vorgesetzten- Erfolg einer
- Klausur beruflicher Aufgaben beurteilung Tatigkeit anhand
— Assessment deutlich wird — Kollegen- ihres Ergebnis-
Center beurteilung ses zu beurteilen
— Simulation — Kunden-
— Rollenspiel — Lernportfolio beurteilung - Werkstiick
— miindliche — Projekt- — Mitarbeiter- — Veréffentlichung
Priifung Dokumentation beurteilung — Fachvortrag,
— Sprachtest — Projekt- —360°-Feedback Referat
— Online-Test Prisentation — Beurteilungen — schriftliche
— praktische — Praktikums- von Mitlernenden Hausarbeit
Priifung bericht — Diplomarbeit
— Lerntagebuch — Demo
— Kiinstlermappe

Im Gegensatz zu Priifungsmethoden benotigen Dokumentationen Nachweise
ithrer Authentizitdt. Um verldssliche Auskunft iiber die Leistungen eines
Kandidaten zu geben, muss sichergestellt werden, dass ein Arbeitsprodukt
(z. B. Werkstiick, Diplomarbeit) tatsdchlich durch den zu zertifizierenden
Kandidaten erstellt wurde, dass die Aufzeichnungen innerhalb eines Be-
richts oder Lerntagebuchs nicht fiktiv sind und dass Fremdbeurteilungen tat-
sdchlich von den entsprechenden Zielpersonen abgegeben wurden.
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Bei Dokumentationsmethoden besteht die Anforderung der Lernerfolgskon-
trolle an den Kandidaten hdufig nicht (oder nur zu einem geringen Teil) in der
Erstellung der Dokumentation selbst. Der Kandidat soll nicht nachweisen,
dass er in der Lage ist, ein Portfolio zusammenzustellen oder eine Fremdbe-
urteilung einzuholen. Vielmehr ist die eigentliche Anforderung mit Hand-
lungen verkniipft, die zumeist innerhalb eines realen Arbeitszusammen-
hangs stattfinden. Diese Handlungen und ihre Wirkungen sind der Gegen-
stand der Dokumentation.
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3 Prifungsmethoden

Als Instrumente einer kompetenzorientierten, neuen Lernkultur, die den
selbst gesteuerten und selbst organisierten Lernenden in den Mittelpunkt
stellt, miissen Priifungsmethoden einer Reihe spezifischer Giitekriterien ge-
niigen (vgl. Abbildung 2). Multimediale und internetgestiitzte Gestaltungs-
moglichkeiten konnen helfen, eine Ausrichtung hin zur Erfassung titigkeits-
relevanter Handlungsfidhigkeiten zu unterstiitzen (Abschnitt 3.1).

Ein zentrales Instrument bei der Konstruktion kriterienorientierter Priifungs-
methoden (Abschnitt 3.2) stellen Anforderungsanalysen dar, deren Durch-
fiihrung jedoch bereits eine eindeutige Abgrenzung des Gegenstandsbe-
reichs der Priifung voraussetzt (Abbildung 2). Das Ergebnis solcher Anfor-
derungsanalysen bilden Anforderungslisten bzw. -kataloge, die als Prii-
fungsanforderungen einerseits die Grundlage der eigentlichen Priifungskon-
struktion bilden, andererseits aber auch — so sie beispielsweise im Internet
verOffentlicht werden — dem selbstorganisiert Lernenden die Moglichkeit
bieten, sich zielgerichtet auf Priifungsanforderungen vorzubereiten.

Abbildung 2
Modell fiir den Einsatz von Priifungsmethoden im Zusammenhang mit selbst
organisiertem Lernen

Eingrenzung des Tatigkeits- bzw.
Handlungsbereichs (Gegenstand/Fach/Thema)

A

Anforderungsanalysen

A

A 4

Katalog der Tatigkeitsanforderungen

Prifungsanforderungen

! orientiert sich an

Priifungskonstruktion

Selbst
organisierter

nimmt teil an
Lernender

Y
Modularisierte, kriterienbezogene
und objektive Priifungen

Zertifizierung
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Beispiele fiir Zertifikate, die dank einer Entkopplung von Priifung und Prii-
fungsvorbereitung (Lernprozess) prinzipiell auch selbst organisierte Lern-
formen und damit den Nachweis informell erworbener Kompetenzen erlau-
ben, finden sich IT-Bereich (u. a. ECDL und so genannte Firmenzertifikate)
sowie bei Sprachkenntnisnachweisen (z. B. TOEFL). Ein weiteres Beispiel
fiir die lernprozessunabhingige Priifung von Kompetenzen bilden die in den
Vereinigten Staaten vom National Occupational Competency Testing Insti-
tute (NOCTI) herausgegebenen Priifungsanleitungen, die die Grundlage fiir
die Zertifizierung einer Vielzahl beruflicher Kompetenzen bilden (Ab-
schnitt 3.3).

3.1 Computergestiitzte Formen und
Gestaltungsmaoglichkeiten von Tests und Prifungen

Eine Vielzahl technischer Entwicklungen der letzten Jahre erleichtert die Er-
stellung, Durchfiihrung und Auswertung von computergestiitzten (insbeson-
dere webbasierten) Test- und Priifungsmethoden. Im Folgenden soll ein
knapper Uberblick iiber die gegenwirtigen Moglichkeiten der Testerstellung
gegeben werden, der allerdings aufgrund der rasanten Weiterentwicklung
der besprochenen Programme und Werkzeuge keinerlei Anspruch auf Voll-
standigkeit erheben kann.

3.1.1 Einordnung der LEK in den Lernprozess

Online-Tests finden im Rahmen des E-Learnings an unterschiedlichen Stellen
und unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen Verwendung. So verwen-
den Zertifizierungsinstitute (z. B. im Rahmen der ECDL-Zertifikatspriifungen
sowie bei so genannten Firmenzertifikationen im IT-Bereich) und
E-Learning-Anbieter Online-Tests fiir Abschlusspriifungen mit dem Ziel der
Zertifizierung von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen. Hierbei kommt eine
Internet-Technologie zum Einsatz, die es prinzipiell erlaubt, die Testung an je-
dem beliebigen Rechner durchzufiihren, der mit dem Internet verbunden ist.
Derartige Priifungen finden jedoch in aller Regel bei Kursanbietern bzw. in
Testcentern vor Ort statt, um die Identitédt des Priifungskandidaten und die Ver-
wendung zuldssiger Hilfsmittel gewihrleisten zu kénnen.

Online-Tests, die lediglich der Selbstkontrolle des Lerners dienen, konnen
hingegen als Webapplikationen installierbarer Programme vom Anwender
unmittelbar von zu Hause durchgefiihrt werden. Von technischer Seite sind
hierbei internetgestiitzte Tests und Priifungen von lokal installierten Losun-
gen zu unterscheiden. Da letztere aber zunehmend an Bedeutung verlieren,
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hat sich (etwas zu unrecht) die Bezeichnung “Online-Priifung” bzw. “Onli-
ne-Test” als Oberbegriff fiir alle Formen computergestiitzter und webbasier-
ter Testung durchgesetzt (vgl. Schon 2000).

Von einmalig zu bearbeitenden Abschluss- bzw. Zwischenpriifungen sind
Online-Tests zu unterscheiden, die es erlauben, einen Wissens- bzw. Kompe-
tenzzuwachs durch eine Verdnderungsmessung zu erfassen. Hierzu ist im
Mindesten eine zweimalige Testung (Prid-/Posttest) mit einem entsprechen-
den Vergleich der Testergebnisse erforderlich. Neben der Speicherung der
Individualresultate erfordert eine Wiederholungsmessung eine erweiterte
Form der Aufgabenverwaltung (Itemdatenbank), die es erlaubt, parallelisier-
te Testversionen zu erstellen. Oftmals ist die einfache Wiederholung eines
Tests nicht angezeigt, da Lern- und Erinnerungseffekte die Nachtestung ver-
falschen.

Steht der Erwerb von Wissen bzw. einfachen Fertigkeiten als Lernziel im
Vordergrund, konnen Tests bzw. einzelne Testaufgaben meist beliebig oft
wiederholt werden, um den Leistungsstand eines Kandidaten im Laufe des
Lernprozesses zu iiberpriifen. Die Lernerfolgskontrolle wird hierbei (z. B.
beim Erlernen von Vokabeln und fremdsprachlichen Phrasen) selbst zum
Lerninstrument.

3.1.2 Authentifizierung

Sollen Tests nicht ausschlieBlich als Mittel der Selbstiiberpriifung dienen,
muss sichergestellt sein, dass diese tatsdchlich vom dafiir vorgesehenen Kan-
didaten bearbeitet werden. Zwar beinhalten nahezu alle Online-Testsysteme
eine Authentifizierung iiber Passworte, doch kann damit nicht ausgeschlos-
sen werden, dass der Anwender den Zugang absichtlich fiir eine andere Per-
son freigegeben hat. Auch so genannte “anatomische” Kontrollen wie
Irisscan oder die Uberpriifung des Fingerabdrucks bieten hier kaum einen
Gewinn. Zwar kann mit diesen Verfahren sichergestellt werden, dass der Prii-
fungskandidat zur Zeit der Priifung tatsdchlich anwesend ist, es ldsst jedoch
kaum ausschlielen, dass dieser bei der Bearbeitung der Aufgaben keine un-
zuldssigen Arbeitsmittel (z. B. Literatur) oder die Unterstiitzung anderer Per-
sonen in Anspruch nimmt.

Eine wirksame Uberwachung echter Online-Priifungen (am Heimarbeitsplatz
des Kandidaten) ergibt sich erst durch die stindige Ubertragung eines Video-
streams. Um auszuschlieen, dass der Kandidat keine unzulédssigen Hilfen in
Anspruch nimmt, muss die Qualitit der Aufnahme und Ubertragung allerdings
sehr hoch sein. Fiir die Aufzeichnung wird eine entsprechende Digitalkamera
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benoétigt, die Ubertragung setzt eine ausreichende Bandbreite des Internetan-
schlusses (z. B. DSL) des Kandidaten voraus. Heim-Online-Priifungen mit Vi-
deoiibertragungen werden daher 1. d. R. nur in solchen Kursen bzw. Seminaren
durchgefiihrt, in denen die entsprechende Technik (z. B. im Rahmen des Te-
le-Teaching) auch im Rahmen des Unterrichts Verwendung findet. Hier ergibt
sich neben der webbasierten Darstellung von Tests auch die Moglichkeit,
miindliche Priifungsformen mit einem realen Priifer online-vermittelt abzu-
halten.

Um der Manipulationsgefahr bei echten Online-Priifungen von vornherein
aus dem Weg zu gehen, verlangen viele E-Learning-Anbieter von ihren Teil-
nehmern daher die Abnahme der Abschlusspriifung in speziellen Testcentern
vor Ort. Die Testcenter erlauben dem Priifling i. d. R., zu einem beliebigen
Zeitpunkt nach Voranmeldung die Priifung abzulegen. Die Priifungsdarbie-
tung erfolgt hier zwar onlinebasiert, aber unter Uberwachung von Mitarbei-
tern des Testcenters. Dadurch ergibt sich einerseits fiir die Testcenter die
Moglichkeit, eine Vielzahl von Priifungen unterschiedlicher Anbieter abzu-
nehmen und andererseits fiir den Priifungsanbieter die Handhabe, seine Prii-
fungsangebote jederzeit zu modifizieren bzw. zu aktualisieren.

3.1.3 Computergestitzte Formen von Tests und Prifungen

Itembasierte Aufgabenformate

Besteht ein Test aus mehreren abgrenzbaren, geordneten (Teil-)Aufgaben,
die unabhédngig voneinander ausgewertet werden konnen, wird von einer
itembasierten Aufgabenanordnung gesprochen.

Multiple-Choice-Items: Die einfachste Gestaltungsmoglichkeit itembasier-
ter Aufgaben ist das Multiple-Choice-Itemformat. Das Item selbst kann da-
bei Texte und Grafiken (Bilddarstellungen) beinhalten. Das Antwortformat
besteht aus einer Anzahl kurzer Texte, von denen der Kandidat eine (for-
ced-choice) oder mehrere Alternativen auswihlen kann. Als “Alternati-
ve-Response-Items” bezeichnet man Aufgaben, die lediglich die Wahl zwi-
schen zwei Antwortalternativen erlauben (z. B. Ja-Nein-Antworten). Das
Hauptproblem dieses Itemformats besteht nach Harrison (1999) darin, dass
hierdurch nur eine sehr beschrinkte Informationsmenge abgefragt werden
kann. Dariiber hinaus kann der Kandidat bei diesem Itemformat durch Raten
eine hohe Trefferquote erzielen. Durch die Einfiihrung zusitzlicher falscher
Antwortalternativen (Distraktoren) lasst sich die Ratewahrscheinlichkeit
absenken. Die Konstruktion plausibler Disktraktoren bereitet aber hidufig
Schwierigkeiten. Kandidaten, die mit Multiple-Choice-Items gut vertraut
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sind, konnen bei schlecht konstruierten Antwortalternativen die richtige Lo6-
sung zuweilen durch logische Uberlegungen erschlieBen.

Zuordnungsaufgaben: Beieiner Zuordnungsaufgabe hat der Kandidat die Auf-
gabe, einzelne Elemente zweier unterschiedlicher Listen einander zuzuord-
nen. Dies wird bei Online-Priifungen iiblicherweise durch Drag-and-Drop rea-
lisiert (d. h. die Elemente einer Liste konnen mit der Maus auf die Elemente der
anderen Liste gezogen und dort abgelegt werden). Zuordnungsaufgaben wer-
den in Sprachtests hdufig zur Abfrage von Vokabeln verwendet. Besteht zwi-
schen den Elementen der beiden Listen keine 1:1-Beziehung, (d. h. es konnen
mehrere Elemente der einen Liste dem gleichen Element der anderen Liste zu-
geordnet werden), so bieten sich Drop-Down-Felder (Auswahllisten) zur web-
basierten Darstellung der Zuordnungsaufgabe an. Eine Variante der Zuord-
nungsaufgabe kombiniert diesen Itemtyp mit einem Liickentext. Aufgabe des
Kandidaten ist es dann, die passenden Begriffe in die entsprechenden Liicken-
stellen des Textes einzufiigen. Zuordnungsaufgaben stellen nach Harrison
(1999) einerseits eine effektive Abfragemoglichkeit fiir groe Informations-
mengen dar, sind aber andererseits sehr schwer zu konstruieren.

Umordnungsaufgaben: Bei diesem Itemtyp, der auch als eine Variante der
Zuordnungsaufgabe betrachtet werden kann, sollen die ungeordneten Ele-
mente einer Liste in eine geordnete Reihenfolge gebracht werden (z. B. “Ord-
nen Sie die folgenden Bundeslinder nach Ihrer Einwohnerzahl ...”). Ahnlich
wie bei der Zuordnungsaufgabe werden Aufgaben dieses Typs bei Onli-
ne-Testungen ebenfalls durch Drag-and-Drop realisiert.

Freitext-Eingaben: Im Gegensatz zu den o. a. Itemtypen mit festen Antwor-
talternativen konnen Items mit freien Texteingaben nur in Ausnahmefillen
automatisiert (aktuarisch) ausgewertet werden. Nur bei sehr kurzen Textein-
gaben (Liickentext) mit geringen Variationsmoglichkeiten der Eingabe ist
evtl. an eine maschinelle Korrektur zu denken (vgl. Abbildung 3). In der
Mehrzahl der Fille werden Freitext-Eingaben jedoch von Korrektoren bzw.
Tutoren bewertet. Allerdings kann auch bei dieser Form der Leistungsbewer-
tung eine computergestiitzte Datenaufbereitung zu einer wesentlichen Ver-
besserung der Auswertungsobjektivitdt fithren: So konnen die Frei-
text-Eingaben vor der Korrektur anonymisiert werden, um Beurteilungsten-
denzen wie Sympathieeffekte zu minimieren. Auch kénnen kurze Freitext-
eingaben fiir den Korrektor iiber eine Kurs- oder Lehrgangsgruppe hinweg im
Vergleich dargestellt werden. Freitexteingaben konnen von Einzelwortein-
gaben (Liickentexte) liber kurze Textblocke bis hin zu umfassenden Texten
(Klausuren) variieren. Bei langen Texteingaben sollte dem Kandidaten die
Moglichkeit eingerdumt werden, den Text in seiner gewohnten Schreibum-
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gebung (Textverarbeitung) zu erstellen, um diesen anschlieBend auf die
Lernplattform hochzuladen. Eine Sondervariante von Freitexteingaben stel-
len Online-Diktate dar. Diese werden im Rahmen des Tele-Teachings durch
eine Video-Verbindung zwischen Tutor bzw. Instruktor und den Kandidaten
moglich. Diese Priifungsform setzt technisch fiir alle Kandidaten eine her-
vorragende Internetverbindung voraus. Wird wihrend des Diktats auf eine
Riickmeldemdglichkeit des Kandidaten an den Tutor bzw. Instruktor ver-
zichtet, so konnen Diktate auch mittels aufgezeichneter Video-Streams asyn-
chron realisiert werden.

Abbildung 3

Liickentextaufgabe erstellt mit PerceptionTM

Question Mark Perception
Word deutsch

1 von 1

Welche Funktion hat der Inhalte einfiigen Befehl?

Einfiigen, | oder | des Inhalts der Zwischenablage in die aktuelle Datei,
deren Format Sie bestimmen.

Kalkulationsaufgaben: Wihrend Liickentextaufgaben, Zuordnungs- und
Umordnungsaufgaben schwerpunktmiBig bei der Priifung verbal bzw.
schriftlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten (z. B. Fremdsprachen) Verbrei-
tung finden, erfordern naturwissenschaftlich-technische Titigkeiten oftmals
die Durchfiihrung von Berechnungen. Die hiermit verbundenen Items wer-
den als Kalkulationsaufgaben bezeichnet. Der Kandidat hat entweder die
Aufgabe, Berechnungsfelder mit Zahlen oder Symbolen oder Formen zu fiil-
len oder aber mathematische Gleichungen durch das Umstellen von Termen
aufzuldsen.
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Anwendungsaufgaben (z. B. mit Tabellenkalkulationen)

Erfordert eine in einer Priifung erfasste Tatigkeit die Verwendung von Soft-
wareapplikationen, so liegt es nahe, die Kriterienbezogenheit der Priifungs-
anforderung durch die Einbindung der entsprechenden Anwendung in die
Priifung zu erhohen. Zidhlt beispielsweise die Erstellung von Kalkulationen
mithilfe einer Tabellenkalkulationssoftware zu den zu erfassenden Téatig-
keitsanforderungen, so sollte dem Priifling bei der Losung seiner Aufgabe
eben diese Tabellenkalkulationsanwendung zur Verfiigung stehen. Idealer-
weise geschieht dies, indem die Vollversion oder eine realitdtsnahe Simulati-
on der Anwendung in die onlinebasierte Priifungsaufgabe bzw. Priifungsum-
gebung integriert wird. So enthalten die Zertifikatspriifungen fiir die Europe-
an Computer Driving Licence (ECDL) beispielsweise webbasiert dargestell-
te Simulationen géngiger Office-Anwendungen.

Die Verwendung simulierter bzw. in die Priifungsumgebung integrierter An-
wendungssoftware erfordert eine aufwindige Programmierung des Prii-
fungssystems und ist dariiber hinaus oftmals mit der Schwierigkeit verbun-
den, dass die Rechte fiir simulierte bzw. eingebundene Applikationen beim
Hersteller bzw. Programmautor erworben werden miissen.

Wird dem Kandidaten die Verwendung lokal installierter Softwareprodukte
erlaubt, muss zur Wahrung der Testfairness sichergestellt sein, dass alle Prii-
fungsteilnehmer iiber eine vergleichbare Softwareausstattung verfiigen.

3.1.4 Gestaltungsméglichkeiten computergestiitzter Tests
und Prafungen

Tdtigkeitsbeobachtung bzw. -protokollierung

Neben den Eingaben des Kandidaten besteht bei der Priifungsauswertung die
Moglichkeit, weitere Informationen zu verwerten. So konnen z. B. das Ver-
halten des Priiflings wihrend der Priifung vollstindig aufgezeichnet bzw.
protokolliert, aber auch Bearbeitungszeiten, die Vorgehensweise des Kandi-
daten und Zwischenschritte der Aufgabenbearbeitung bei entsprechender
Aufzeichnung liickenlos analysiert werden.

Da vergleichbare Moglichkeiten bei herkdmmlichen Priifungsverfahren
(Papier- und Bleistifttests und -klausuren) nicht zur Verfiigung stehen, er-
scheint die Verwendung derartiger Zusatzinformationen zunichst unge-
wohnlich. Insbesondere aber fiir die Gestaltung informativer Riickmeldun-
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gen an den Priifungskandidaten kann die Verwertung dieser Daten von gro-
Ber Bedeutung sein: Uber die Information hinaus, dass vom Kandidaten
eine Aufgabe fehlerhaft bearbeitet wurde, kann rekonstruiert werden, wes-
halb er diese Aufgabe nicht korrekt gelost hat. Dariiber hinaus kann zuver-
lissig ermittelt werden, ob der Kandidat bei einem gemeinsamen Zeitkon-
tingent fiir mehrere Aufgaben dieses sinnvoll auf die Einzelaufgaben ver-
teilt hat. Die automatisierte Beobachtung, Protokollierung und Visualisie-
rung des Priifungsverlaufs bedeutet eine innovative Erweiterung gegen-
wirtiger Software zur Testerstellung und -durchfiihrung und konnte daher
ein bedeutsames Entwicklungsfeld fiir zukiinftige Versionen dieser An-
wendungen darstellen.

Simulationen

Simulationen wurden zunédchst als Lern- und Priifungsinstrument fiir Tatig-
keiten konstruiert, in denen ein Fehlverhalten des Kandidaten im realen Ar-
beitsumfeld mit Gefahren verbunden wire (z. B. Flugsimulationen fiir Pilo-
ten, Laborsimulationen von sicherheitskritischen Experimenten). Die
durch technische Fortschritte inzwischen erheblich verbesserten und
gleichzeitig giinstigeren Verfahren zur Programmierung von Simulationen
ermoglichen nunmehr deren erweiterten Einsatz fiir eine Vielzahl berufli-
cher Tiatigkeitsanforderungen. Computergestiitzte Simulationen konnen
von kleinteiligen handwerklichen Arbeitsgidngen bis hin zu komplexen Ab-
liufen in Unternehmen oder Wirtschaftskreisldufen eine uniiberschaubare
Palette von Systemen abbilden. Trotz verbesserter Werkzeuge zur Erstel-
lung von Simulationen (wie HeraklitTM) ist deren Erstellung nach wie vor
im Vergleich zu anderen Online-Priifungsformen erheblich aufwéndiger.
Eine Programmierung von Simulationen lohnt daheri. d. R. nur dann, wenn
die Priifungsinhalte fiir eine groBe Anzahl von Priifungen verwendet wer-
den konnen, d. h. entweder eine weit verbreitete Anforderung erfasst wird
oder davon ausgegangen werden kann, dass die Simulation iiber lange Zeit
Verwendung findet. Werden hingegen hochspezifische Inhalte durch eine
Priifung erfasst und sollen die Priifungsinhalte regelmiBig iiberarbeitet
bzw. aktualisiert werden, so kommt die Erstellung von Simulationen aus
Okonomischen Griinden kaum in Frage.

Aufgabenstrukturierung und Ablaufsteuerung der LEK

Die Aufgaben einer itembasierten Priifung werden dem Kandidaten iiblicher-
weise in einer zuvor festgelegten Reihenfolge pridsentiert. Der Testadminis-
trator kann in seinen Vorgaben entscheiden, ob sich der Kandidat frei in den
Aufgaben bewegen kann (z. B. durch Vor- und Zuriickbléttern) oder ob die
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Aufgaben sequentiell in einer vordefinierten Reihenfolge zu 16sen sind. Um
die Weitergabe von Priifungsinformationen an andere Kandidaten zu er-
schweren, werden die Priifungsaufgaben bei groBen Kandidatengruppen
(z. B. Fiihrerscheinpriifung) zuweilen fiir jeden Priifling individuell zusam-
mengestellt, indem eine bestimmte Anzahl von Aufgaben zufillig aus einer
Priifungsdatenbank entnommen wird. Beieinem solchen Verfahren sollte die
Schwierigkeit der Aufgaben bekannt sein und der Auswahlalgorithmus be-
stimmte Eigenschaften der Items, wie Schwierigkeit und inhaltlicher Be-
reich, bei der individuellen Testzusammenstellung beriicksichtigen, um eine
Vergleichbarkeit der Testergebnisse zu erzielen.

Adaptives Testen

Bei einer Pridsentation von Testitems nach zunehmendem Schwierigkeits-
grad oder in zufédlliger Reihenfolge wird eine gewisse Anzahl von Items den
Kandidaten unterfordern, wiahrend andere Aufgaben fiir ihn aufgrund ihrer
zu hohen Schwierigkeit nicht 16sbar sind. Lediglich ein geringer Teil der
Aufgaben bewegt sich auf einem fiir den Kandidaten angemessenen
Schwierigkeitsniveau. Um den Anteil der unangemessen einfachen bzw.
tiberhaupt nicht fiir einen Kandidaten zu l6senden Aufgaben zu minimie-
ren, wird z. B. von Hornke (1993) ein als “adaptives Testen” bekanntes Ver-
fahren vorgeschlagen. Beidiesem Testverfahren hingt die Wahl der jeweils
folgenden Aufgabe davon ab, ob der Kandidat die vorangegangenen Aufga-
be gelosthat oder nicht. Die Schwierigkeitder vom Computer bzw. Testsys-
tem gewihlten nidchsten Aufgabe hingt vom geschiitzten Leistungsniveau
des Kandidaten ab. Diese Schidtzung wird nach jedem Item aktualisiert, d. h.
der Erfolg bei der Bearbeitung einer Aufgabe geht jeweils in die nachfol-
gende Schitzung des Gesamtleistungsniveaus ein. Anschliefend wiahlt das
Testsystem eine Aufgabe, deren Schwierigkeit dem Leistungsniveau des
Kandidaten moglichst genau entspricht. Das Verfahren der adaptiven Ite-
mauswahl enthélt die Vorstellung eines unidimensionalen Fahigkeitskon-
strukts, dessen individuelle Ausprdgung (lediglich mit einem gewissen
Messfehler behaftet) bestimmt, Aufgaben welchen Schwierigkeitsgrads
der Kandidat 16sen kann bzw. an welchen Aufgaben er scheitert. In der Rea-
litdt diirfte es sich jedoch héaufig als schwierig erweisen, einen umfangrei-
chen Pool von Aufgaben zu konstruieren, die mit unterschiedlicher Schwie-
rigkeit stets auf dem gleichen Fihigkeits- bzw. Wissenskonstrukt laden.
Vielmehr diirfte die Losewahrscheinlichkeit einer Aufgabe (gerade bei in-
haltsvaliden Aufgaben) von einer Vielzahl von Fertigkeiten und Wissens-
elementen abhingen, d. h. multidimensional (hdufig auch nichtlinear kom-
biniert) determiniert sein.
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Inhaltlich verbundene Einzelaufgaben

Werden computergestiitzte Einzelaufgaben inhaltlich verkniipft, so lassen
sich daraus integrierte, handlungsorientierte und komplexe Priifungen sowie
Online-Rollenspiele konstruieren. Hierbei ist zu beachten, dass jede Teilauf-
gabe unabhingig von den iibrigen bearbeitbar sein sollte. Andernfalls konnte
ein “Durchschleifen” von Zwischenergebnissen dazu fiihren, dass ein Fehler
in einer einzelnen Teilaufgabe die Losung der Gesamtaufgabe verhindert.
Bei inhaltlich verbundenen Aufgaben ist der Ubergang zu computergestiitz-
ten Arbeitsproben, Arbeitsauftriagen und Simulationen flieBend. Héaufig fin-
den sich inhaltlich verbundene Aufgaben auch ankniipfend an eine entspre-
chende computergestiitzte Simulation. Inhaltlich verbundene Aufgaben bie-
ten die Moglichkeit, den Kandidaten in ein komplexes und realititsnahes
Szenario einzufiihren und Entscheidungen realitdtsnah vor diesem Hinter-
grund abzufragen.

Arbeitsauftrdige

AuBerhalb des Kanons klassischer weitgehend standardisierter Priifungen
bewegen sich Arbeitsauftrige und Projektaufgaben, bei denen der Kandidat
im Rahmen der Priifung z. B. eine Recherche zu einem vorgegebenen Thema
im Internet durchfiihren soll. Hier konnen insbesondere die engen Zeitvorga-
ben einer Priifung einen hohen Zufallseinfluss bei der Entwicklung des Prii-
fungsresultats bewirken. Arbeitsauftrige und Priifungen werden daher zu-
meist auBBerhalb von Priifungen ohne klare Zeitbegrenzung als Lernerfolgs-
kontrolle eingesetzt.

Kooperative Aufgaben

Internetgestiitzte Priifungen bieten prinzipiell die Moglichkeit, kooperative
Leistungen von mehreren Kandidaten, d. h. von Arbeitsgruppen zu erfassen.
Eine solche kooperative Gruppenleistung setzt allerdings die zeitgleiche
Priifung aller Gruppenmitglieder voraus. Die Kommunikation kann zwi-
schen den Gruppenmitgliedern dhnlich wie in anderen Online-Lernphasen
iiber Chats, Foren und gemeinsame Arbeitsoberfliachen (Whiteboards) statt-
finden. Durch geeignete Aufzeichnungs- und Protokollierungstechniken ist
es moglich, den jeweils individuellen Anteil eines Kandidaten an der Grup-
penleistung exakt nachzuvollziehen. Ob eine Priifung mit der damit verbun-
denen engen zeitlichen Beschriankung tatsidchlich eine adiquate Form der
kollaborativen bzw. kooperativen Lernerfolgskontrolle darstellt, muss aller-
dings in Frage gestellt werden.
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Zeitbeschrinkungen bei der Durchfiihrung

Computergestiitzte Testverfahren ermoglichen eine differenzierte und exakte
Kontrolle von Aufgabendarbietungszeiten und Bearbeitungsdauern. Durch
automatisierte Timer kann die Aufgabenbearbeitung nach einer zuvor festge-
legten Zeitspanne oder zu einem bestimmten Zeitpunkt beendet werden. Der
Priifungstermin eines Online-Tests kann in der Regel flexibler festgelegt wer-
den als die Termine herkdmmlicher Pridsenz-Priifungen. Selbst wenn Onli-
ne-Priifungen in speziellen Testcentern oder bei einem Bildungstriager vor Ort
stattfinden, bedarf es in aller Regel keiner Priifungsbetreuung, die inhaltlich
mitdem Priifungsgegenstand vertrautist. Auch Abschlusspriifungen eines On-
line-Seminars bzw. -Lehrgangs miissen daher i. d. R. nicht von allen Teilneh-
mern gleichzeitig absolviert werden. Jeder Teilnehmer kann weitgehend
selbstbestimmt einen Priifungsort und -termin fiir sich wihlen.

Arbeits- und Hilfsmaterialien fiir die LEK

Fiir die Prisentation von Aufgabenstellungen steht bei Online-Priifungen
eine Vielzahl von Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfiigung. Neben Texten
und Grafiken konnen webbasierte Aufgabendarbietungen u. a. folgende mul-
timedialen Gestaltungselemente beinhalten:

— bewegte Bilder (Animated Gifs)

— Prisentationen (z. B. Powerpoint™™)

— Videosequenzen

— Tonaufzeichnungen, Musik

— graphische, interaktive Animationen (Flash™, Shockwave™).

Hilfen

Online-Priifungen konnen Hilfe-Funktionen beinhalten, die es dem Kandida-
ten wihrend der Durchfiihrung ermdglichen, Schwierigkeiten im Verstind-
nis der Aufgaben oder eigene Wissens- und Fihigkeitsdefizite zu kompensie-
ren. Die Verwendung ergebnisbezogener Hilfen (Hints) durch den Priifling
kann protokolliert werden und automatisch zu einer Abwertung im Gesamt-
priifungsergebnis fiihren. Allgemeine Hilfen zum Priifungsthema koénnen
dazu beitragen, eine realitdtsnahe Arbeitsumgebung zu simulieren. Das Aus-
wendiglernen und Reproduzieren von Wissen kann dadurch im Verhéltnis zu
anderen kompetenzbezogenen Priifungsanforderungen in seiner Bedeutung
zuriickgenommen werden. Um im Rahmen einer zeitlich beschridnkten Prii-
fung eine wirksame Unterstiitzung des Kandidaten zu bieten, miissen Hilfe-
funktionen iibersichtlich gestaltet bzw. mit hinreichenden Suchfunktionen
versehen sein.
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3.1.5 Auswertung (Scorebildung)

Generell lassen sich bei der Auswertung von Online-Priifungen vollstdndig
automatisierte, aktuarische Ergebnisermittlungen von Beurteilungsverfah-
ren mit menschlicher Beteiligung (Korrektoren) unterscheiden.

Automatisierte Auswertung (aktuarische Verfahren)

Ein Hauptvorteil aktuarischer Auswertungsverfahren besteht in der Mog-
lichkeit einer direkten Leistungsriickmeldung an den Lernenden. Ein solches
Feedback findet in erster Linie bei Tests statt, die ausschlieBlich der Selbst-
kontrolle des Lernenden beziiglich seines Leistungsstands dienen. Aber auch
bei Abschluss- und Zertifizierungspriifungen ist bei einem vollstindig auto-
matisierten Auswertungsverfahren eine unmittelbare Ergebniserstellung
nach Testende moglich. Nach Driscoll (1998) kann ein solches unmittelbares
Feedback als positive Verstdarkung die Motivation des Lernenden steigern.
Allerdings kann eine negative Riickmeldung in gleicher Weise bestrafend
(und damit demotivierend) wirksam werden. Daher empfiehlt Driscoll an-
stelle einer globalen Riickmeldung iiber die Anzahl richtiger Losungen (bzw.
gewichteter Punktzahlen fiir Aufgaben) bei Fehlern des Kandidaten eine de-
taillierte Riickmeldung iiber die korrekte Losung.

Die einfachste Form einer aktuarischen Testauswertung besteht im Aufad-
dieren korrekt geldster Aufgaben. Dieses Vorgehen wird insbesondere bei
einfachen Multiple-Choice-Items angewendet. Besitzen die Aufgaben einen
erkennbar unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad oder ist zur Bearbeitung
bestimmter Einzelaufgaben ein hoherer Zeitaufwand erforderlich als fiir an-
dere Teilaufgaben, so kann durch die Vergabe von Losungspunkten, eine Ge-
wichtung von Einzelaufgaben fiir das Gesamtresultat erreicht werden. Der
Einsatz von gewichteten Skalen ist auch dann denkbar, wenn bestimmten
Einzelanforderungen eine besondere Bedeutung in Bezug auf die gesamte
Tatigkeitsanforderung zukommt, deren Bewiltigung durch die Priifung er-
fasst werden soll (vgl. Abbildung 4, S. 196).

Uber Gewichtungen hinausgehende komplexe Verrechnungsregeln fiir Ein-
zelresultate sind mit Entwicklungssystemen zur Erstellung von Onli-
ne-Tests gegenwirtig nicht realisierbar. Derartige Regeln konnten bei-
spielsweise besagen, dass ein Fehler in einer bestimmten kritischen Teil-
aufgabe zu einem Nicht-Bestehen der gesamten Priifung fiihrt oder dass
Fehler in zwei bestimmten Teilaufgaben einen nichtlinearen Effekt haben,
d. h. einen hoheren Punktabzug verursachen sollen als die Summe der Ein-
zelfehler-Abziige.
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Abbildung 4

Festlegen einer gewichteten Itembewertung in PerceptionTM

dewertung

Asessment

Assesment

Assessment 1
Assasment

Assassmand

Essessment

Die Auswertung freier Antwortformate setzt voraus, dass das Testsystem die
Eingabe des Kandidaten in einer Liste vorgegebener Antwortmoéglichkeiten
wiedererkennt. Um zumindest minimale Abweichungen von vorgegebenen
Antwortalternativen zuzulassen, konnen bei einigen Online-Tests vom Test-
autor regulidre Ausdriicke als Erkennungsmuster fiir korrekte Antworten
iibergeben werden. Solche Ausdriicke ermdglichen es beispielsweise, dass
die Eingabe eines Wortes durch den Kandidaten unabhingig von Grof3- und
Kleinschreibung bzw. alter und neuer deutscher Rechtschreibung erkannt
wird.

Auswertung durch Tutoren/Lehrende

Zur Unterstiitzung manueller Korrekturvorginge ermoglichen computerge-
stiitzte Auswertungssysteme u. a. die Einblendung von Bewertungsstandards
bei der Beurteilung eines Aufgabenergebnisses. Wie bereits oben darge-
stellt, kann die Objektivitidt einer Bewertung bzw. Benotung erhoht werden
durch die vergleichende Darstellung der Antworten aller Priifungsteilneh-
mer zu einer bestimmten Aufgabe sowie durch die Einfiihrung von Blindbe-
urteilungen, d. h. Systemen, die dem Korrektor keine Information dariiber
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geben, welcher Priifungsteilnehmer eine bestimmte Aufgabenbearbeitung
eingereicht hat.

Auswertung (Notenvergabe oder Einstufung des Ergebnisses)

In testtheoretischen Darstellungen wird hdufig der Gegensatz normorientier-
ter vs. kriterienorientierter Testverfahren herausgestellt (z. B. bei Fisseni
1997, Jiger/Petermann 1992). In der Praxis finden sich bei Online-Priifungen
hdufig Kombinationen dieser beiden Auswertungs- und Entscheidungsstrate-
gien. So werden individuelle Priifungsergebnisse sowohl im Vergleich zu den
Ergebnissen von Normstichproben dargestellt als auch in Bezug auf anforde-
rungsbezogene inhaltliche Kriterien. Die Festlegung von Pass-/Fail-Grenzen
erfolgt ebenfalls oft sowohl unter Beriicksichtigung der Verteilung des Tester-
gebnisses innerhalb der Normstichprobe als auch aufgrund inhaltlicher Uber-
legungen zu Minimalanforderungen.

Normorientierte Verfahren: Neben umfassenden Moglichkeiten zum Ver-
gleich von Individualergebnissen mit den Resultaten von Normstichproben
bieten Online-Testsysteme potenziell die Moglichkeit, Priifungsergebnisse
unmittelbar in die Normstichprobe aufzunehmen, um somit durch simultan
erstellte Normen eine stindige Aktualisierung der Vergleichsstichprobe zu
erreichen. Die unmittelbare Erstellung von Normen kann auch bei Gruppen-
testungen, fiir die zuvor nicht die Moglichkeit einer Probetestung bzw. Nor-
mierung bestand, gewinnbringend eingesetzt werden. Hier konnen simultan
erstellte Normen und Testkennwerte z. B. dazu verwendet werden, Aufgaben
mit zu hoher Schwierigkeit aus der Ergebnisermittlung bzw. Benotung aus-
zuschliefBen.

Kriterienorientierte Verfahren: Die Pass-/Fail-Grenze einer kriterienorien-
tierten Priifung muss sich nicht zwingend an einer unidimensionalen Ge-
samtpunktezahl festmachen lassen. Es ist moglich, die Entscheidung iiber
das Bestehen einer Priifung bei computergestiitzten Testsystemen auch
durch die Anwendung multipler Kriterien oder komplexer Entscheidungsal-
gorithmen zu fédllen. So kann beispielsweise festgelegt werden, dass in einem
bestimmten Teil der Priifung eine Minimalpunktzahl erzielt werden muss,
bzw. konnen Regeln erstellt werden, unter welchen Ausnahmebedingungen
einzelne Minimalanforderungen unterschritten werden diirfen.

Ergebnisaufbereitung
Online-Testungen bieten vielfdltige Moglichkeiten der graphischen und

textbasierten Aufbereitung von Priifungsergebnissen. Die Erstellung der
Auswertungen kann dabei unmittelbar nach Abschluss einer Priifung erfol-
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genund somit als Teil einer direkten Riickmeldung an den Kandidaten darge-
stellt werden.

Graphische Darstellungsmoglichkeiten von Ergebnissen: Neben Ergebnis-
aufbereitungen, die sich als Feedback an den Priifungsteilnehmer selbst wen-
den (z. B. Vergleich des Individualergebnisses mit der Verteilung von
Normstichproben bzw. einer Teilnehmergruppe, der der Kandidat angehort),
konnen graphische Darstellungen von Statistiken insbesondere den Testau-
tor bei der Evaluation seiner Aufgaben unterstiitzen. Folgende Darstellungen
konnen u. a. bei computerunterstiitzten Auswertungssystemen Informatio-
nen fiir den Testautor liefern, die papier- und bleistiftgestiitzten Auswertun-
gen iliblicherweise nicht zur Verfiigung stehen:

— Fehlerbalkendiagramme zur Darstellung der Mittelwerte und Standard-
abweichungen von Test- bzw. Testteilergebnissen,

— Boxplots zur Darstellung von Quartilen und Medianen der Verteilung
von Test- bzw. Testteilergebnissen,

— Histogramme zur Darstellung der Verteilung von Test- bzw. Testteiler-
gebnissen einer bestimmten Kandidatengruppe (z. B. eines Jahrgangs
von Priifungsteilnehmern),

— Streudiagramme zur Veranschaulichung des Zusammenhangs der Er-
gebnisse unterschiedlicher Priifungsabschnitte,

— Balkendiagramme zur vergleichenden Darstellung der Schwierigkeit
einzelner Aufgaben.

Textorientierte Darstellungsméglichkeiten der Resultate: Um Priifungskandi-
daten die Interpretation ihrer Resultate zu erleichtern, konnen numerische
Punktwerte bzw. graphische Informationen im Rahmen der computergestiitz-
ten Erstellung von Testauswertungen in Texte transformiert werden. Hierzu
muss der Testautor Formeln definieren, die z. B. die Zuordnung eines be-
stimmten Gesamtergebnisscore-Bereichs zu einem entsprechenden Text defi-
niert. Diese Textformeln kénnen sich wahlweise auf Ergebnisrohwerte oder
auf standardisierte Resultate (in Bezug zu Normvergleichsgruppen) beziehen.

Soll das Priifungsfeedback iiber eine reine Bewertung hinaus auch Informa-
tionen iiber Leistungsdefizite bzw. Fehler des Kandidaten enthalten, ist eine
antwortspezifische, korrektive Riickmeldung erforderlich. Hierzu muss vom
Testautor zu jeder einzelnen Aufgabe eine Erkldrung der richtigen Losung
verfasst werden. Im Falle einer fehlerhaften Bearbeitung der Aufgabe durch
den Priifling enthilt das Feedback eben diese Erlduterungen.

Korrektive Riickmeldungen bergen die Gefahr, dass Informationen iiber Prii-
fungsaufgaben und deren Losungen an zukiinftige Priifungsteilnehmer wei-
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Abbildung 5
Korrektive Riickmeldung unmittelbar nach der Bearbeitung einer Aufgabe in
PerceptionTM

Welche folgenden Optionen findet man nicht im Format Pull-Down-
Menii?

A Zeichen...

=¥ absatz...

#= Mumerierung und Aufzshhungen. ..
Rahmen und Schattierung...

« Hintergrund

© Vorlagen und Add-Ins
@ Zeichen

0 von 2
Vorlagen und Add-Ins findet man im Extras Meni

Weiter |

tergeleitet werden; daher sollten sie vorwiegend bei Lernerfolgskontrollen
zum Zwecke der Selbstkontrolle Verwendung finden. Aber auch bei dieser
Anwendung konnen korrektive Riickmeldungen eine wiederholte Bearbei-
tung des Tests (Retest) durch den Kandidaten verfidlschen, da der Kandidat
nicht gezwungen ist, die Lerninhalte erneut zu elaborieren, um den Wieder-
holungstest zu bestehen.

Anonymes Feedback

Automatisiertes Leistungsfeedback zur Selbstkontrolle des Lernenden bietet
eine ideale Moglichkeit zum Einstieg in eine “Feedback”-Kultur. Der Kandi-
dat erhilt die Moglichkeit, seinen eigenen Leistungsstand jederzeit realis-
tisch einschitzen zu konnen, ohne befiirchten zu miissen, im Falle von Feh-
lern bzw. Leistungsdefiziten negative Konsequenzen zu erleiden.

Auch bei komplexeren Anforderungen, deren Beurteilung nicht rein automa-

tisiert moglich ist, konnen in internetgestiitzten Lehr-Lernumgebungen ver-
gleichbare Feedback-Kanile eroffnet werden. Hierzu muss die Arbeit des
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Kandidaten (bzw. die Aufzeichnung oder Protokollierung seiner Titigkeit)
anonymisiert an einen oder mehrere Rater (z. B. den Tutor) weitergeleitet
werden. Dieser bewertet und vergleicht die Leistung der Kursteilnehmer,
ohne zu wissen, welche Arbeit (z. B. eine Aufgabenbearbeitung) von wel-
chem Kandidaten stammt. Die Kandidaten erhalten ihr Feedback anhand ei-
nes Passworts bzw. Zuordnungsschliissels zuriickgesendet.

Vergleichbare Verfahren anonymen Feedbacks konnen auch in Settings ver-
wendet werden, in denen Teilnehmer eines Kurses ihre Arbeiten gegenseitig
beurteilen (Peer-Feedback). Fiir den Online-Lernenden entsteht durch auto-
matisiertes und anonymes Feedback eine “gefahrlose” Moglichkeit, objekti-
ve Daten iiber die Qualitit und Wirkung seiner Arbeit zu erhalten.

Verfahren zur Erstellung computergestiitzter Lernerfolgskon-
trollen

Script-/Programmiersprachen: Die liberwiegende Anzahl der Online-Tests
basieren auf einer Kombination clientseitiger Script- oder Appletprogram-
mierung (i. d. R. Javascript und Java) und serverseitiger Software (erstellt in
Sprachen wie Java, Perl, PHP, C#). Alternativ zu der auf HTML beruhenden
Darstellung von Tests verwenden neuere Testsysteme hdufig multimediale
Animations-Plug-Ins des Webbrowsers (wie Flash™ oder ShockwaveTM).
Die unmittelbare Erstellung eines Online-Tests mittels Web-Programmier-
sprachen findet man allerdings heute nur noch in Ausnahmefillen. Funktio-
nen wie Aufgaben- und Kandidatenverwaltung oder die Beriicksichtigung
der Darstellungsmoglichkeiten unterschiedlicher Webbrowser machen eine

direkte Programmierung von Online-Tests zu einem aufwidndigen Projekt.

Testentwicklungssysteme: Noch vor ca. anderthalb Jahren kamen wir bei ei-
ner Betrachtung von Programmen bzw. Tools zur Erstellung von Onli-
ne-Priifungen zu dem Schluss: “In der Regel befinden sich diese Systeme al-
lerdings in einem noch sehr frithen Entwicklungsstadium. Ihre Anpassung an
unterschiedliche Testanforderungen ist nicht ausreichend und eine Modifi-
kation der Systeme durch den Anwender nicht moglich. Ein integriertes Onli-
ne-Testentwicklungssystem, das auch von Testautoren ohne Programmier-
kenntnisse bedient werden kann, ist bislang nicht erhiltlich.” (Miiskens
2001, S. 322)

Wie rasch die Entwicklung von Online-Lehr-Lern-Werkzeugen voranschrei-
tet, wird deutlich, wenn wir nunmehr bereits eine ganze Reihe konkurrieren-
der Test- bzw. Priifungsentwicklungssysteme auffiihren konnen, die die da-
mals aufgefiihrten Anforderungen grofitenteils erfiillen. Kleinere Tools zur
unaufwindigen Erstellung von Multiple-Choice-Tests sind dariiber hinaus in
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den meisten Lernplattformen enthalten. Einige Lernplattformen beinhalten
inzwischen Schnittstellen zu Testsystemen, die eine unmittelbare Einbin-
dung von Online-Tests in Lernsequenzen ermoglichen (z. B. enthilt Black-
board™ eine Schnittstelle zu Perception' ™).

Tabelle 2
Im deutschen E-Learning-Bereich verbreitete Systeme, die ausschlieBlich fiir
die Konstruktion und Verwaltung von Tests bzw. Priifungen vorgesehen sind.

Bezeichnung der Software Hersteller

AssessmentBuilder AC Online Consulting + Solutions GmbH,
93059 Regensburg

Cybertest Tertia Edusoft, 53347 Alfter b. Bonn

Easy Generator® NIAM-TMS, Den Haag, Niederlande

Perception Question Mark, Deutschland: Telerat GmbH,
12587 Berlin

TestStation Studio Enlight GmbH, 60489 Frankfurt

WebAssign Prof. Dr. Six, FU Hagen

Testsysteme setzen sich i. d. R. zusammen aus

— Autorensoftware zur Erstellung eines Items bzw. einer Aufgabe,

— Session-Management-Software zur Zusammenstellung einer Priifung
oder einer Testbatterie,

— Systeme zur Testverwaltung (Rechtevergabe, Zuweisung von Tests an
Kandidaten, Ergebnisverwaltung),

— Test- und Auswertungsprisentationssysteme zur Darstellung der Prii-
fung fiir den Kandidaten.

Wihrend es sich beider Autoren- und Session-Management-Software hdufig
um lokal installierbare Programme handelt, wird die Testverwaltung und
-priasentation i. d. R. iiber webbasierte Online-Systeme realisiert. Einige
Testsysteme (z. B. Perception) erlauben wahlweise die Erstellung von web-
basierten und lokal installierbaren Tests.

Das an der Fernuniversitdt Hagen entwickelte System WebAssign folgt ei-
nem etwas anderen Ansatz als die iibrigen Testsysteme. Bei WebAssign steht
die Auslieferung, Bearbeitung und Auswertung der von Korrektoren manuell
zu korrigierenden Aufgaben im Vordergrund. Das Verfahren soll das in der
Fernuniversitit iibliche Verfahren der Einsendung von Ubungsaufgaben zur
Korrektur vereinfachen.

Testsysteme unterstiitzen i. d. R. eine Vielzahl unterschiedlicher itembasier-
ter Aufgabenformate (vgl. Abbildung 6, S. 202). Diese Items werden (z. T. in
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mehrfachen untergliederten Anordnungen) zu Testsessions zusammenge-
stellt (vgl. Abbildung 7). Fertige Items und Testsessions miissen anschlie-
Bend vom Testautor auf ein Serversystem hochgeladen werden, das die Test-
verwaltung und -prédsentation iibernimmt.

Abbildung 6
Assistentengestiitzte Wahl des Aufgabetyps in PerceptionTM

rageart -

X

Wabhlen Sie eine Frageart

Zuordnung EI

Aufsatz
Erklarung
Liickentext
Hotspot

Matrix
Multiple-Choice
Mehrfachantwort
Numerisch

Text |

< Zuriick I Weiter > I Abbrechen Hilfe

Abbildung 7

Erstellung einer Testsession mit PerceptionTM

B ﬂ 1 - Frageblock
EE Frage 'Welche Standard Schriftgrife wird bei Word verwendet?' vom Thema 'Word deutsch'
Ea Frage 'Von links nach rechts, gibt es folgende Ausrichtungsoptionen' vom Thema 'Word deutsch'
m Frage 'Neues Dokument speichern' vom Thema '"Word deutsch’
m Frage 'Multiple Choice Format Question' vom Thema '"Word deutsch'
m Frage 'Lickentext' vom Thema 'Word deutsch'
m Frage 'In welchem Pull-Down-Meni von Words wirden Sie folgende Optionen finden?' vom Thema "Word deutsch’
m Frage 'Grafik' vom Thema 'Word deutsch’
E Frage "Und zum SchluB, bewerten Sie bitte lhre eigenen Erfahrungen mit einigen Merkmalen von Microsoft's Word."

@ Ergebnisbereich 1 - 0% to 100%
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Durch Testsysteme ist die Erstellung und Verwaltung itembasierter Priifun-
gen in den letzten Jahren erheblich vereinfacht worden. Fiir die Erstellung
komplexerer Aufgabentypen (handlungsorientierte Aufgaben, computerge-
stiitzte Rollenspiele, Simulationen) fehlen den Systemen allerdings derzeit
noch wesentliche Funktionen, wie z. B. die bedingte Darstellung von Items.

3.2 Entwicklung kriterienbezogener Prifungsmethoden

Identifikation der zu erfassenden Kompetenzen durch Anforde-
rungsanalysen

Wir verstehen Kompetenz als dispositionelle Fihigkeit und Bereitschaft ei-
nes Individuums, in einer unstrukturierten, neuartigen bzw. komplexen Si-
tuation bzw. Klasse von Situationen erfolgreich zu handeln. Diese Definition
betont den Bezug zu einer realen Tdtigkeitsanforderung. Ein solcher Anfor-
derungsbezug des Kompetenzbegriffs wird insbesondere auch von Frieling
u. a. (2000, S. 37) gefordert: “Kompetenzen kénnen nicht abstrakt definiert
und iiberpriift werden, sondern stets nur berufsbezogen und im Kontext der
jeweiligen Handlungssituation. (...) Fiir die Kompetenzerfassung bedeutet
dies, dass Handlungssituationen geschaffen oder zumindest simuliert wer-
den miissen, in denen die Akteure unterschiedlicher Berufsgruppen und Be-
reiche ihre Kompetenzen zeigen konnen. Die Kompetenzerfassung und -be-
wertung muss stets im Zusammenhang mit dem Handlungskontext gesehen
werden.” Dennoch darf der Begriff der “Kompetenz” nach unserer Definition
nicht mit “Anforderung” gleichgesetzt werden. Kompetenzentwicklung be-
zieht sich insbesondere auf die selbstorganisationellen Fihigkeiten des Indi-
viduums. Auf Seite der Anforderungen haben wir den Kompetenzbegriff de-
finitorisch auf neuartige, unstrukturierte und komplexe Anforderungen ein-
gegrenzt. Im Vordergrund unserer Betrachtung steht also weniger die Ver-
mittlung und Erfassung konkreter fachlicher Fertigkeiten sondern vielmehr
die Entwicklung von Meta-Fédhigkeiten, die es dem Lernenden z. B. ermogli-
chen, eben solche Fertigkeiten — je nach Bedarf — bezogen auf neuartige An-
forderungen selbst zu erwerben. Unabhédngig davon bedeutet aber die Aus-
richtung einer Priifung auf Kompetenzen, dass eben jene Anforderung bzw.
Klasse von Anforderungen, auf die die zu gestaltende Priifung sich beziehen
soll, zunidchst einmal bekannt sein muss. Es wird hdufig iibersehen, dass die
Ermittlung beruflicher Anforderungen keineswegs eine triviale Aufgabe
darstellt. BloBe Anforderungsvermutungen konnen dabei eine systemati-
sche, empirische Anforderungsanalyse nicht ersetzen.

Die weit verbreitete Konstruktion von Priifungen aus Anforderungsvermu-
tungen heraus verbunden mit der A-priori-Wahl einer Priifungsmodalitéit
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(z. B. Klausuren, miindliche Priifungen) birgt die Gefahr, dass der Zusam-
menhang zwischen Priifungsanforderung und beruflichem Kompetenzbedarf
gegen Null geht, d. h. die Validitit der Priifung nicht gegeben ist. Der erste
Schritt der Konstruktion einer kompetenzbasierten Priifung ist daher zwin-
gend eine systematische Anforderungsanalyse des durch die Priifung zu er-
fassenden Handlungsbereichs. Aus unserer Kompetenzdefinition ergibt
sich, dass innerhalb dieser Analyse ein besonderer Schwerpunkt bei Selbst-
organisationsdispositionen bzw. bei unstrukturierten, neuartigen und kom-
plexen Anforderungen zu suchen ist.

Abbildung 8

Entwicklung kriterienbezogener Priifungen

Eingrenzung des Gegenstands-
bzw. Anwendungsbereichs

A

4

Anforderungsanalyse(n) <

4

Entwicklung realititsnaher
Priifungsaufgaben

Beschreibung von
Bewertungsstandards

A

Validierung und Erprobung
der Priifung

A 4

Evaluation der Priifung
im Einsatz

A

regelméBige Aktualisierung
der Priifungsaufgaben

Eingrenzung des Gegenstands- bzw. Anwendungsbereichs

Jede Priifung besitzt einen — mehr oder minder explizit umrissenen — Gegen-
stands- bzw. Anwendungsbereich. In der Regel ergibt sich dieser aus dem
Lernprozess, d. h. aus dem Curriculum des zeitlich vorangehenden Kurses
bzw. Lehrgangs. Eine Besonderheit vieler kompetenzbasierter Priifungen
besteht nun aber darin, dass genau diese 1:1-Beziehung zwischen Priifung
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und vorgegebenem, fremdgesteuertem Lernprozess aufgehoben wird. Eine
solche Entkopplung der Priifung vom Lernprozess findet sich beispielsweise
bei den so genannten Firmenzertifikaten der IT-Weiterbildung.

Durch die Trennung von Lernen und Priifen wird die Verantwortung fiir die
Priifungs- und Lerninhalte von der Kursgestaltung auf die Priifungsentwick-
lung iibertragen. Der Priifungsentwickler hat bei kompetenzbasierten Prii-
fungen keine Moglichkeit, auf vordefinierte Lehrziele oder Curricula zu-
riickzugreifen. Und damit nicht genug: Ist die klassische Definition von
Lehrzielen bzw. Gestaltung von Curricula notwendigerweise stets auch Ein-
schrankungen unterlegen, die sich aus den Moglichkeiten der Lernangebote
ergeben, kennt die Planung von kompetenzbasierten Priifungen derartige
freiheitsbeschrankende Umgebungsparameter nicht.

Bei der Planung lehrgangsbezogener Priifungen wird sich nie ganz vermei-
den lassen, dass auch Uberlegungen in der Form “Was kénnen wir eigentlich
vermitteln?” angestellt werden. Solche fiir den Lernenden an und fiir sich ir-
relevanten Einschrinkungen potenzieller Priifungsinhalte spielen bei der
Gestaltung lernprozessunabhingiger Priifungen keine Rolle. Fiir den Gestal-
ter kompetenzbasierter Priifungen ergibt sich daher die schwerwiegende Fra-
ge, wie die Priifungsinhalte liberhaupt eingegrenzt werden konnen. Hierzu
lassen sich zumindest einige Kriterien definieren: Rahmenbedingun-
gen/Vorgaben, Zielgruppe und das Zertifikat.

Externe Rahmenbedingungen und Vorgaben: In vielen Fillen ergibt sich der
Gegenstand der Priifung fiir den Priifungsgestalter aus externen Rahmenbe-
dingungen, auf die dieser keinen Einfluss hat. Plant ein Software-Anbieter
eine Zertifizierungspriifung fiir ein Textverarbeitungsprogramm, so ist der
Gegenstandsbereich fiir die entsprechende Priifung zumindest ansatzweise
vorgegeben. Der Einfluss des Priifungsgestalters kann hier allenfalls noch
bewirken, dass je nach Anwendergruppe unterschiedliche Priifungsangebote
implementiert werden.

Die Zielgruppe: Priifungen wenden sich an bestimmte Zielgruppen. Soll
eine Priifung z. B. Sozialkompetenzen erfassen, so ist zu iiberlegen bzw.
empirisch zu ermitteln, an wen sich diese Kompetenzerfassung richtet. Die
in unterschiedlichen beruflichen Tiatigkeitsbereichen verlangten Sozial-
kompetenzen unterscheiden sich u. U. deutlich. Eine kompetenzbasierte
Zertifizierungspriifung fiir eine Fremdsprache kann z. B. ganz unterschied-
liche Anforderungsbereiche abdecken, je nach angesprochener Zielgruppe:
Sollen verbale oder schriftliche Fahigkeiten im Vordergrund stehen? Geht
es um die Anwendung der Sprache in Alltagskonversationen oder im ge-
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schiftlichen Umfeld? Werden technische Fachbegriffe oder eher umgangs-
sprachliche Ausdriicke fiir das Verstdndnis fremdsprachlichen Materials
benotigt?

Das Zertifikat: Die Inhalte einer Priifung miissen der Aussage des zu verlei-
henden Zertifikats bei erfolgreicher Teilnahme entsprechen. Das Zertifikat
gibt dem Priifungskandidaten die Moglichkeit, seine Kompetenzen z. B. ge-
geniiber potenziellen Arbeitgebern nachzuweisen. Deckt die Priifung nicht
ausreichend die zertifizierten Kompetenzen ab, so wird iiber kurz oder lang
das Vertrauen in das Zertifikat oder gar in eine ganze Gruppe von Zertifika-
ten erodieren. Arbeitgeber werden beispielsweise nicht mehr bereit sein, die-
se Zertifikate als Kompetenznachweis zu akzeptieren. Ubertreffen anderer-
seits die in der Priifung verlangten Anforderungen die zu zertifizierenden
Kompetenzen, werden potentielle Kandidaten nach alternativen Zertifizie-
rungsmoglichkeiten Ausschau halten.

Vom Gegenstandsbereich zur Anforderungsanalyse

Das Ziel einer Eingrenzung des Gegenstands- bzw. Anwendungsbereichs ei-
ner Priifung besteht darin, Ansatzpunkte fiir den Einsatz von Anforderungs-
analysen zu gewinnen. Um Anforderungsanalysen durchfiihren zu kénnen,
benotigt man Probanden, die die durch die Priifung zu erfassenden Kompe-
tenzen in der Praxis einsetzen. Das Auffinden bzw. Eingrenzen solcher Grup-
pen von Kompetenztrigern ist u. U. nicht trivial. So erscheint im o. a. Bei-
spiel einer Zertifizierung fiir Anwender einer Textverarbeitung das Aufspii-
ren kompetenter Nutzer eines solchen Programms zunichst relativ einfach.
Es konnen sich jedoch eine Reihe von Schwierigkeiten ergeben:

1. Es handelt sich um eine zukiinftige Anforderung, die gegenwirtig zwar
noch nicht existiert, aber in der Zukunft von Bedeutung sein wird. Das
wire z. B. der Fall, wenn die beschriebene Textverarbeitung noch in der
Entwicklung, d. h. gar nicht auf dem Markt wire.

2. Die Zielgruppe bzw. Anwendungsmoglichkeiten der zu zertifizierenden
Kompetenzen sind nicht klar. Dies wire in unserem Beispiel gegeben,
wenn die Textverarbeitung eine sehr breite Palette an unterschiedlichen
Anwendungsmoglichkeiten bietet, von denen eine spezifische Zielgruppe
nur einen Bruchteil verwenden wird.

3. Man plant eine Zertifizierung hin auf eine spezifische Zielgruppe, ohne zu
wissen, welche zukiinftigen Anforderungen auf diese Zielgruppe zukom-
men werden. Diese Situation ist gegenwairtig bei vielen Studiengédngen ge-
geben, wenn nichtklarist, in welchem Tétigkeitsfeld die Absolventen die-
ses Studiengangs in Zukunft arbeiten werden.
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Die beschriebenen Schwierigkeiten sind in der Regel durch eine geeignete Aus-
wahl von Probanden fiir die Anforderungsanalyse liberwindbar. Mochte man
beispielsweise Kandidaten durch eine Kompetenzpriifung fiir eine Tatigkeit mit
stark wechselnden Anforderungen qualifizieren, so sollten fiir die Anforde-
rungsanalyse ebenfalls Probanden aus Unternehmen gewonnen werden, die be-
reits seit langerem einem solchen raschen Anforderungswechsel unterliegen.

So wird beispielsweise im Bereich der IT-Technik hdufig die Kurzlebigkeit
von Fachkenntnissen und Fertigkeiten beklagt. Es macht daher mdéglicher-
weise wenig Sinn, spezifische Fachkenntnisse wie z. B. die Beherrschung ei-
ner bestimmten Programmiersprache zu zertifizieren, da genau diese Spra-
che u. U. schon in wenigen Monaten wiederum veraltet sein kann. Hier kann
es sich anbieten, Anforderungsanalysen in Unternehmen bzw. Abteilungen
durchzufiihren, die bereits hdufig gezwungen waren, neue Fachkenntnisse zu
erwerben, z. B. indem man neue Programmiersprachen erlernen musste. Eine
solche Analyse kann Hinweise darauf geben, welche Kompetenzen in einer
sich rasch d@ndernden technologischen Umwelt verlangt sind.

Ein weiteres Problem ergibt sich daraus, dass die Gestaltung von Priifungen
hdufig am Beginn der Implementierung eines neuen Zertifikats steht. Der Be-
darf an einem neuen Zertifikat kann sich nun aber genau dadurch ergeben,
dass ein bestimmtes Anforderungsspektrum bislang unzureichend besetzt
ist. In einem solchen Fall ldsst sich zwar der Gegenstandsbereich der Priifung
hinldnglich eingrenzen, es ist aber kaum moglich, Probanden zu finden, die
die neue Anforderung in ihrem Téatigkeitsfeld vollstdndig erfiillen. Hier muss
die Anforderungsanalyse sich entweder wenden

1. an Probanden, die in d4hnlichen Titigkeitsfeldern dhnliche Anforderungen
erfiillen,

2. an Probanden, die z. B. in ihrer beruflichen Tétigkeit zumindest eine Teil-
menge der zu erfassenden Anforderungen erfiillen, oder aber

3. an Experten, die mit dem neuen Anforderungsbereich insbesondere aus
berufspraktischer Perspektive vertraut sind.

Bei der Einfiihrung von Priifungen fiir solche neu zu gestaltenden Anforde-
rungsbereiche ergibt sich insbesondere die Notwendigkeit der kontinuierli-
chen Evaluation und regelmiBigen Uberarbeitung der Priifung. Diese Uber-
arbeitung muss sich dann sobald wie méglich auf Anforderungsanalysen der
Priifungsabsolventen in ihrem neuen Tétigkeitsbereich stiitzen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen:

— Fiirdie Gestaltung und Planung einer kompetenzbasierten Priifung sind
vorhergehende Anforderungsanalysen notwendig.
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— Anforderungsvermutungen konnen keine Anforderungsanalysen erset-
zen.

— Um Anforderungsanalysen iiberhaupt durchfiihren zu konnen, muss
man den Gegenstandsbereich der Priifung umreif3en.

— Auch und gerade bei hidufig wechselnden, neuartigen, unstrukturierten
und komplexen Anforderungen erweisen sich Anforderungsanalysen
als notwendig und realisierbar.

Einschriankend sollte allerdings bemerkt werden: Trotz sorgfiltigster Bemii-
hungen kann es u. U. unmoglich sein, den Gegenstands- bzw. Anwendungs-
bereich einer Priifung zu umreifen. In diesem Fall ist es nicht moglich, die
Priifung kompetenzbasiert zu realisieren. Kriterienbezogenes Priifen bedeu-
tet stets eine Ausrichtung auf wie auch immer geartete Anforderungen. Wo es
nicht mdglich erscheint, Anforderungen zu umreiflen, ist es daher auch unzu-
ldssig, von kompetenzorientierten Priifungen zu sprechen.

Anforderungsanalyse

Fiir die Analyse der in der kompetenzbasierten Priifung zu erfassenden An-
forderungen stehen eine Vielzahl unterschiedlicher Verfahren zur Verfii-
gung. Schuler (1995) unterscheidet hier generell zwischen funktionsorien-
tierten und autonomieorientierten Verfahren. Funktionsorientierte Verfah-
ren beschiftigen sichi.d. R. eher miteinfachen manuellen Arbeiten und tech-
nischen Verrichtungen. Sie versuchen den Arbeitsablauf analytisch zu zer-
gliedern. Mensch, Technik und Organisation werden hierbei getrennt be-
trachtet. Autonomieorientierte Verfahren hingegen bemiihen sich um eine
ganzheitliche Betrachtung von Arbeitsabldufen und beschiftigen sich mit
komplexen Arbeitsaufgaben und -titigkeiten.

Eine aktuelle deutschsprachige Ubersicht zu Verfahren der Anforderungs-
analyse haben bei Kanning/Holling (2002) erarbeitet. Eine Darstellung ins-

besondere autonomieorientierter Verfahren findet sich bei Boam und Spar-
row (1992).

3.3 Prifungen des National Occupationel Competency
Testing Institutes (NOCTI)

Gegenstands- und Anwendungsbereich

Das National Occupational Competency Testing Institute ist der in den Ver-
einigten Staaten fiihrende Anbieter von beruflichen Leistungstests. Das In-
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stitut bietet mehr als 170 standardisierte technische Tests fiir eine Vielzahl
unterschiedlicher Berufe und Beschiftigungsfelder an. NOCTI wurde 1973
als Non-Profit-Organisation von einem Regierungskonsortium der Vereinig-
ten Staaten und mehreren US-Bundesstaaten gegriindet. Seit 1999 besteht
mit der “Whitener Group” eine profitorientierte Unterabteilung von NOCTI,
deren Aufgabenbereich die Durchfiihrung von Anforderungsanalysen, das
Identifizieren von Mitarbeiter-Potentialen und die Bestimmung von Weiter-
bildungsbedarf in und fiir Unternehmen umfasst. Das NOCTI-Institut selbst
fiihrt i. d. R. keine Testungen durch, es vertreibt lediglich Testunterlagen,
schult Testleiter und wertet die Testergebnisse aus. Zu den Testkunden zdh-
len daher Schulen, Unternehmen und unabhéngige Test- und Zertifizierungs-
institute.

Die Mehrzahl der NOCTI-Tests liegt in zwei unterschiedlichen Versionen
bzw. Schwierigkeitsstufen vor. Die Anfidnger-Niveau-Tests (Job Ready
Tests/Student Level) richten sich an Berufsanfdanger und Schiiler und werden
z. T. auch als Vortests in Ausbildungsprogrammen eingesetzt. Die Fortge-
schrittenen-Tests (Experienced Worker Tests/Teacher Level) bewegen sich
auf einem Niveau, das ein Berufstitiger nach ca. drei Jahren Erfahrung mit
der entsprechenden Tétigkeit erreicht haben sollte und werden daher z. T.
auch als Erfolgskontrollen nach Abschluss einer beruflichen Ausbildung
eingesetzt.

Sowohl die Anfianger- als auch die Fortgeschrittenen-Tests beinhalten vor-
wiegend basale Kernkompetenzen beruflicher Tétigkeiten (Landwirtschaft,
Nahrungsmittel, Betriebswirtschaftslehre, Gesundheit, Elektrik und Elek-
tronik, Computer, Medien, Transport, Maschinen etc.). Dariiber hinaus ste-
hen fiir einzelne hochspezifische Anforderungen im industriellen Umfeld
spezielle “Industrial Tests” zur Verfiigung. Diese werden nicht nach Schwie-
rigkeitsniveau unterschieden. Fiir alle angebotenen Tests stellt NOCTI im
Internet Beispielaufgaben und Anforderungslisten (Standards) offentlich
zur Verfiigung.

Grundlage der Testentwicklung aller NOCTI-Tests sind entweder Ausbil-
dungsstandards, wie sie von staatlichen Einrichtungen wie z. B. dem United
States Department of Education veroffentlicht werden, oder die Ergebnisse
eigener empirischer Anforderungsanalysen. Die NOCTI-Tests werden vor
ihrer Veroffentlichung systematisch auf ihre Reliabilitdt und Inhaltsvaliditit
iiberpriift. Das Institut gibt in seinen Veroffentlichungen an, dass die Tests
dariiber hinaus regelméBig liberarbeitet und aktualisiert werden (www.noc-
ti.org). Allerdings befinden sich in den an gleicher Stelle veroffentlichten
Beispielaufgaben offenkundig veraltete Priifungsinhalte (z. B. Erstellen ei-
nes COBOL-Programms.)
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Aufgabentypen

Jeder Anfinger-, Fortgeschrittenen- und Industrietest setzt sich aus einem
schriftlichen und einem praktischen Teil (written test/performance test) zu-
sammen. NOCTI erlaubt, dass je nach Anwendung nur einer der beiden Test-
teile zur Anwendung kommt.

Der so genannte schriftliche Teil des Tests besteht aus einfachen Mul-
tiple-Choice-Items. Die Anzahl der Items betridgt pro Test ca. 200. Der Kan-
didat hat ca. drei bis vier Stunden Zeit fiir die Bearbeitung dieses Testteils.
Die einzelnen Fragen sind unabhingig voneinander und beinhalten theoreti-
sches Hintergrundwissen, das fiir die jeweilige berufliche Tiatigkeit als we-
sentlich angesehen wird.

Im Gegensatz zum schriftlichen Priifungsteil beinhaltet der praktische Teil
eine reale Arbeitsprobe, die unter Beobachtung eines Mitarbeiters des
Test-Centers stattfindet. Ublicherweise finden die Priifungen in Kleingrup-
pen mit einem Priifer und ca. vier bis sechs Kandidaten statt, wobei die Kan-
didaten jedoch unabhingig voneinander arbeiten. Die praktischen NOC-
TI-Priifungen konnen je nach Art der zu erfassenden Fertigkeit in Laborato-
rien, Werkstétten, Arbeitsriumen, Geschaftslokalen oder Restaurants statt-
finden. Ebenso unterschiedlich wie die Priifungsrdume gestalten sich die In-
halte der praktischen Priifungsteile. Je nach Art der beruflichen Téatigkeit
kann der Kandidat die Aufgabe haben, eine Speise zuzubereiten, ein Compu-
terprogramm zu schreiben, einen Motor zu warten oder ein simuliertes Ein-
stellungsgesprich zu fiihren. Bei der Priifung stehen dem Kandidaten eine
vorgegebene Auswahl an Werkzeugen bzw. Arbeitsmitteln zur Verfiigung.
Anhand eines standardisierten Bewertungskatalogs hat der Priifer wihrend
und nach der Arbeitsprobe, die ebenfalls ca. drei bis vier Stunden in An-
spruch nimmt, die Leistung jedes Kandidaten anhand einer Vielzahl vorgege-
bener Kriterien zu beurteilen. Diese Beurteilungen werden auf Formularen
notiert, die zusammen mit den Antworten des Kandidaten aus dem schriftli-
chen Priifungsteil zur Auswertung an NOCTI geschickt werden.

Auswertung der NOCTI-Tests

Nach Abschluss einer NOCTI-Priifung ist das entsprechende Test-Center
(Schule, Unternehmen) verpflichtet, die Ergebnisse an das NOCTI-Institut
einzuschicken. Hier wird die Auswertung der Tests vorgenommen. Vom
NOCTI-Institut erhdlt der Kandidat einige Tage nach der Priifung einen
ausfiihrlichen Report seiner Ergebnisse und ggf. ein entsprechendes Zerti-
fikat.
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Die Auswertung erfolgt nicht kriterienorientiert, d. h. das Ergebnis eines
Kandidaten wird nicht anhand von festgesetzten Pass-/Fail-Scores sondern
stattdessen anhand von Vergleichsnormen dargestellt. Es muss ausdriicklich
betont werden, dass hierbei kriterienbezogene (d. h. inhaltsvalidierte Test-
verfahren) mit einer normorientierten Auswertung verbunden wird. Die Ver-
gleichsnormen fiir NOCTI-Tests werden auf verschiedenen Ebenen gesam-
melt (Unternehmen, Bundesstaat, USA), so dass das Individualergebnis zu
mehreren unterschiedlichen Vergleichsgruppen in Beziehung gesetzt wer-
den kann.

Einsatzgebiete der NOCTI-Tests

Die NOCTI-Tests definieren vergleichbare Minimal-Standards. Diese Stan-
dards konnen auf individueller Ebene verwendet werden,

— um einfache Qualifikationen (Wissen und Fertigkeiten) nachzuweisen,

— um Kompetenzdefizite zu erkennen, die anschliefend durch entspre-
chende Trainings kompensiert werden konnen, und

— um anhand der Retest-Moglichkeit der beiden Testvarianten Wissens-
und Fihigkeitsentwicklungen aufzuzeigen.

Auf Abteilungs- bzw. Unternehmensebene konnen die Normdatensétze aber
ebenfalls dazu beitragen, Weiterbildungsdefizite aufzudecken bzw. den Bil-
dungsbedarf einzuschédtzen. In Weiterbildungseinrichtungen und Schulen
spielen die NOCTI-Tests bei der Output-Evaluation von Ausbildungen, Kur-
sen und Lehrgingen eine bedeutende Rolle. SchlieBlich kénnen Normen auf
Bundesstaats- bzw. Bundesebene helfen, fiir politische Entscheidungen be-
deutsame Grundlagendaten zu gewinnen, indem Vergleiche zwischen Staa-
ten mit unterschiedlichen beruflichen Bildungssystemen mdoglich werden.
Durch Datenvergleiche liber mehrere Jahrgénge ist es des Weiteren moglich,
die Wirkungen politischer Reformen und gesellschaftlicher Verdnderungen
auf das Wissens- und Fihigkeitsniveau der Berufseinsteiger abzuschitzen.
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4 Dokumentationsmethoden

Eine grundsitzliche Alternative zu Priifungen als Instrumente der Lerner-
folgskontrolle bilden Dokumentationsmethoden. Diese beiden Klassen von
LEK-Verfahren unterscheiden sich sowohl in ihrer Konstruktion als auch in
ihrer Erfassungslogik fundamental voneinander.

Die Konstruktion und der Einsatz von Dokumentationsmethoden kénnen
grundsitzlich dem Modell kriterienbezogener Priifungen folgen, d. h. bei-
spielsweise eine Zergliederung des Tétigkeitsbereichs in Einzelanforderun-
gen beinhalten. Das britische System der National Vocational Qualifications
(NVQs), das historisch bedingt Dokumentationsmethoden wie das
NVQ-Portfolio mit priifungsdhnlichen Anforderungskatalogen verbindet,
bildet ein anschauliches Beispiel fiir den Ubergang zwischen den beiden Ver-
fahrensklassen (Abschnitt 4.1).

In der Regel betonen Dokumentationsmethoden jedoch stiarker als beim
NVQ-Portfolio die Eigenverantwortung des Lernenden bei der Entdeckung,
Auswahlund Darstellung der im Lernprozess erworbenen Kompetenzen. Der
Lernprozess selbst ist dabei idealerweise eine moglichst praxisnahe Lern-
form wie z. B. ein Lernprojekt am Arbeitsplatz oder ein Praktikum. Der Ler-
nende selbst entscheidet, was er in welcher Form dokumentiert. Je nach Form
und Anordnung der Dokumentation lassen sich u. a. das Lerntagebuch (Ab-
schnitt 4.2) sowie das Lernportfolio (Abschnitt 4.3) als verbreitete Doku-
mentationsmethoden unterscheiden. Abbildung 9 verdeutlicht einen solchen
Einsatz von Dokumentationsmethoden im Zusammenhang mit weitgehend
selbst gesteuerten Formen des Lernens in Projekten oder Praktika.

Neben der Erfassung von Lernerfolgen konnen Dokumentationsmethoden
auch mit weiterreichenderer Zielsetzung in den Lernprozess aufgenommen
werden. So kann die regelméBige Abgabe der Dokumentation an einen Prak-
tikumsbetreuer, Tutor oder Mentor die Grundlage fiir die Kommunikation
mit dem Lernenden bilden. Gerade internetgestiitzte Formen der Lerndoku-
mentation ermdoglichen hierbei eine praktisch zeitverlustfreie Einbindung
des Tutors bzw. Mentors in das Lerngeschehen. Ein Modell fiir einen solchen
onlinebasierten Einsatz von Dokumentationsmethoden wird in Abschnitt 4.4
entwickelt.

Webbasierte aber auch herkommliche Formen der Lerndokumentation kon-

nen einen wertvollen Nachweis iiber vorhandene bzw. erworbene Hand-
lungskompetenzen darstellen. Hierzu ist es in der Regel (je nach Funktion
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Abbildung 9
Modell fiir den Einsatz von Dokumentationsmethoden als Lernerfolgskon-
trollen

Eingrenzung des Tatigkeits- bzw. Handlungsbereichs
(Gegenstand/Fach/Thema)

Vereinbarung z. B. eines Lernprojekts oder
Praktikums innerhalb des Handlungsbereichs

4

treut i .
betreu Lernprojekt oder »| Dokumentation des
Tutor oder Praktikum Inhalts, des Ablaufs
und des Erfolgs
E \\\:\\“\\\\ bestitigt
i N “m---___ Authentizitt
! erstellt \\el\‘Stth \‘\‘“\\\
v S~ Tt I v
Bewertung/Benotung Qualitative Beurteilung Vorzeigeportfolio

des Nachweises, z. B. innerhalb einer Bewerbung) erforderlich, eine Auswahl
der Gesamtdokumentation zu einem Vorzeigeportfolio zusammenzustellen.
Die Aufgabe des Tutors bzw. Mentors beschriankt sich in diesem Fall auf die
Bestitigung der Authentizitit der dokumentierten Sachverhalte. Dariiber hin-
aus kann aber auch eine Bewertung des Lernerfolgs auf Grundlage der Doku-
mentation erfolgen. Diese muss nicht zwingend eine Quantifizierung (Beno-
tung) bedeuten, sondern kann alternativ dazu auch qualitativ d. h. vergleichbar
zu einem Arbeitszeugnis oder Gutachten erfolgen (vgl. Abbildung 9).

4.1 Das NVQ-Portfolio

Gegenstands- und Anwendungsbereich

In Grofbritannien werden seit mehr als 15 Jahren berufsbezogene Zertifikate
unter der Oberaufsicht des National Council for Vocational Qualification
verliehen. Es handelt sich dabei um berufsbezogene Standards — so genannte
National Vocational Qualifications (NVQs) —, die fiir ca. 90 Prozent aller Be-
rufe vorliegen. Diese sind unterteilt in die fachlichen Bereiche
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— Landwirtschaft, Tierpflege

— Gewinnung natiirlicher Rohstoffe

— Bauen, Konstruieren

— Verarbeiten

— Transportieren

— Versorgen mit Giitern und Dienstleistungen

— Dienstleistung im Gesundheits- und Sozialsystem

— Dienstleistung im geschiftlichen Bereich

— Kommunizieren

— Entwickeln und Erweitern von Wissen und Fihigkeiten.

Daneben werden Zertifikate fiir berufsiibergreifende, allgemeine Fahigkei-
ten (wie z. B. betriebliche Grundkenntnisse und technische Kenntnisse) ver-
geben. Diese werden als General National Vocational Qualifications
(GNVQ) bezeichnet. Die Zertifikate unterscheiden fiinf (NVQ) bzw. drei
(GNVQ) Qualifikationsstufen, deren Vergleich mit Abschliissen in der Bun-
desrepublik Deutschland nur sehr bedingt méglich ist (siehe Tabelle 3). Die
Zertifizierung erfolgt grundsétzlich unabhingig von der Art und Dauer des
Lernens. Die Form des Kompetenzerwerbs wird niemals bewertet. Wann und
wie eine konkrete Fahigkeit oder Kompetenz erworben wurde, bleibt stets
unberiicksichtigt.

Tabelle 3
Stufen der (General) National Vocational Qualifications und ungefdhre Ent-
sprechung zu bundesdeutschen Abschliissen

NVQ GNVQ ungefihre
Entsprechung
1  angelernte Tdtigkeiten, Fihigkeit vorher- Grundkenntnisse Mittlere Reife
sehbare und Routinetédtigkeiten auszu-
tiben

2 handwerkliche/verantwortliche (Biiro-)  mittlere Kenntnisse
Tatigkeiten, Fahigkeit komplexe Tétig-
keiten selbststindig oder in Zusammen-
arbeit mit anderen auszuiiben

3 technische Titigkeiten, Chefsekretéar(in), fortgeschrittene Hochschulreife
Gruppenleiter, Fahigkeit Kenntnisse
Nicht-Routinetétigkeiten in variierenden
Situationen auszuiiben

akademische Aus-

4  unteres Management, hohere Techniker, )
bildung

Ingenieure, Fiahigkeit professionell mit
Verantwortung fiir Personal und Ressour-
cen zu arbeiten

5 mittleres Management, Meister
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NVQ-Zertifizierung

Das englische NVQ- (bzw. schottische SVQ-System) basiert auf schriftlich
festgelegten Standards, die detailliert beschreiben, welche Anforderungen
ein Kandidat unter welchen Bedingungen in einer konkreten Arbeitstitigkeit
bewiltigen konnen muss. Diese Standards werden durch ca. 130 Kommissio-
nen (so genannte “Lead Bodies™) fiir jeweils unterschiedliche Beschéfti-
gungsfelder definiert.

NVQs sind strikt modularisiert: Jedes NVQ-Zertifikat besteht aus mehreren
Einheiten (Units), die sich wiederum aus mehreren Elementen zusammenset-

zen. Zu jedem dieser Elemente beinhalten die Standards ausfiihrliche

— Leistungskriterien,

Aussagen iiber die Reichweite (Range Statements),

elementare Wissensanforderungen sowie
Nachweiserfordernisse.

Die nationalen Standards als detaillierte Definition von Leistungskriterien
und Kenntnissen, die der Lernende vorweisen muss, um ein Zertifikat zu er-
halten, stellen sicher, dass diese von unterschiedlichen Unternehmen z. B.
beim Arbeitsplatzwechsel anerkannt werden.

Die Umsetzung und Anwendung dieser Standards obliegt so genannten
Awarding Bodies, von denen ca. 140 verschiedene in Groflbritannien existie-
ren. Die Awarding Bodies zertifizieren Bewertungseinrichtungen (As-
sessment Centre), kontrollieren deren Arbeit und verleihen die NVQ-Zertifi-
kate an erfolgreiche Kandidaten. Als Assessment Centre konnen spezifische
Weiterbildungseinrichtungen aber (in groBeren Betrieben) auch unterneh-
mensinterne Einrichtungen zugelassen werden. Berufstidtige, die ein
NVQ-Zertifikat erwerben mochten, miissen sich bei einem fiir sie geeigneten
Assessment Centre registrieren lassen und werden dort von einem Gutachter
(Assessor) betreut und beurteilt. Das Ziel der Betreuung eines Kandidaten
durch einen Assessor ist stets, Nachweise entsprechend der in den
NVQ-Standards festgelegten Anforderungen zusammenzustellen. Die Nach-
weise werden vorwiegend vom Kandidaten selbst (unter Anleitung des As-
sessors) erstellt bzw. gesammelt. Eine solche Zusammenstellung von Nach-
weisen beruflicher Fiahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen wird als
“NVQ-Portfolio” bezeichnet. Neben dem Portfolio dienen u. a. Befragungen
und Beobachtungen des Kandidaten durch den Assessor als Hinweise auf
dessen berufliche Fihigkeiten und Kompetenzen. Derartige Assessments
finden im Funktionsfeld auf der Grundlage von Kompetenznachweisen statt.
Als solche kommen in Frage:
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Darstellung der Kompetenz am Arbeitsplatz (Verhaltensproben)

Beobachtung durch Bewerter (Assessoren)

Simulationen
— miindliche oder schriftliche Befragungen.

Abbildung 10
Modularisierung der NVQs

NVQ

7 AN

Unit | Unit | Unit | Unit

e

Element Element Element Element

/

zu jedem Element:

— Definition von Leistungskriterien (Was muss der Lernende kénnen?)
— Definition von Kenntnissen (Was muss der Lernende wissen?)

Bei einigen NVQs hat der Kandidat dariiber hinaus Leistungs- und Wissens-
tests bzw. Klausuren oder Hausarbeiten zu bearbeiten, die unmittelbar von
der verleihenden Stelle (Awarding Body) ausgegeben und korrigiert werden.
Kommen Assessor und Kandidat zu dem Schluss, dass die im Portfolio ent-
haltenen Nachweise eine Zertifizierung entsprechend der vorliegenden
NVQ-Standards erlauben, so wird das Portfolio an einen internen Kontrol-
leur innerhalb des Assessment Centres weitergeleitet, der die Nachweise
tiberpriift und deren Vollstindigkeit ermittelt. Bei einem i. d. R. halbjéhrli-
chen Besuch eines externen Kontrolleurs des Awarding Bodies im Assess-
ment Center wird das Portfolio abermals liberpriift. Nach einer positiven ex-
ternen Uberpriifung kann der Awarding Body ein Zertifikat an den Kandida-
ten verleihen.

Aufbau eines NVQ-Portfolios

Das NVQ-Portfolio isteine Sammlung von Nachweisen bzw. Beweisstiicken
(Evidence). Ziel eines jeden Nachweises ist es, eine spezifische Fihigkeit
bzw. Kompetenz des Kandidaten zu belegen. Die NVQ-Standards beschrei-
ben detailliert, welche Kompetenzen unter welchen sitatuativen Bedingun-
gen durch Nachweise belegt werden miissen. Allerdings lassen die
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NVQ-Standards zumeist offen, wie diese Nachweise im Einzelnen auszuse-
hen haben.

Dieim NVQ-Portfolio enthaltenen Nachweise konnen sich auf die gegenwiir-
tige berufliche Titigkeit aber auch Tétigkeiten und Erfahrungen aus der Ver-
gangenheit des Kandidaten beziehen. Bedeutsam fiir ihre Anerkennung ist le-
diglich die Aktualitit der nachgewiesenen Kompetenzen und Fertigkeiten.
Nachweise miissen bestimmte Eigenschaften aufweisen, damit sie den An-
forderungen einer NVQ-Zertifizierung entsprechen:

1. valide: Nachweise miissen in erkennbarer Weise relevant in Bezug auf die
Leistungskriterien innerhalb der NVQ-Standards sein.

2. authentisch: Die Echtheit und Aussagekraft von Nachweisen muss belegt
sein. Die Authentizitit eines Nachweises kann z. B. durch Vorgesetzte,
Kollegen oder andere Personen aus dem beruflichen Umfeld bestétigt wer-
den. Belege, die sich gegenseitig aufeinander beziehen sind eine andere
Moglichkeit, die Echtheit eines Nachweises darzustellen.

3. zuverldssig (reliabel): Nachweise sollten die Moglichkeit beinhalten,
vom Assessor oder einem der Kontrolleure iiberpriift zu werden. Die Bele-
ge sollten so pridsentiert und angeordnet werden, dass ithre Bedeutung und
Einordnung innerhalb des Kompetenznachweises fiir die Beurteiler klar
wird.

4. ausreichend umfangreich: Nachweise sollten knapp, pragnant und tref-
fend die erforderlichen Leistungsanforderungen belegen.

5. aktuell: Die Belege sollten stets “up-to-date” sein. Soll eine Fahigkeit
oder Fertigkeit belegt werden, konnen auch dltere Nachweise geniigen,
wenn die Fahigkeitnach wie vor von aktueller Bedeutung und beim Kandi-
daten noch vorhanden ist.

6. nicht vertraulich: Da die Belege iiblicherweise reale Dokumente aus der
gegenwairtigen beruflichen Titigkeit des Kandidaten sind, muss das Ein-
verstindnis des Betriebs vorliegen, dass diese im Rahmen eines Portfolios
verwendet werden diirfen. Namen (z. B. von Kunden oder Patienten) miis-
sen normalerweise unkenntlich gemacht werden.

7. iibertragbar: Die Nachweise sollten Fihigkeiten bzw. Kompetenzen bele-
gen, die liber die unmittelbare Situation hinaus, in denen die Belege ent-
standen sind, von Bedeutung sein konnen.

Dieim NVQ-Portfolio enthaltenen Nachweise konnen unterschieden werden
in Leistungsnachweise (performance evidence) und zusdtzliche Nachweise
(supplementary evidence). An Leistungsnachweise werden in vielen der
NVQ-Standards besondere Anspriiche gestellt: Sie miissen zumeist im Rah-
men der realen Arbeitstitigkeit des Kandidaten entstanden sein. Es handelt
sich i. d. R. um Dokumente von tatsidchlicher Bedeutung im Arbeitsprozess
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(z. B. Planskizzen, Schreiben von/an Kunden, Protokolle von Sitzungen).
Demgegeniiber geben zusitzliche Nachweise meist nur indirekt Aufschliisse
tiber die Kompetenz des Kandidaten. Es handelt sich z. B. um Testergebnisse
oder Aufzeichnungen des Assessors iiber miindliche Befragungen des Kandi-
daten. Zusitzliche Nachweise haben oft die Aufgabe, das zugrundeliegende
Verstindnis bzw. sein Fachwissen zu einer spezifischen Thematik zu belegen.
Neben den eigentlichen Nachweisen enthilt das NVQ-Portfolio u. a. aulerdem

— einen ausfiihrlichen Lebenslauf des Kandidaten,

— betriebliche Beurteilungen des Kandidaten (Personalbeurteilungen),

— eine Darstellung des Unternehmens, in dem der Kandidat beschéftigt
ist,

— eine Darstellung der Struktur der Abteilung bzw. Filiale, in der der Kan-
didat arbeitet.

Die Leistungsnachweise innerhalb des NVQ-Portfolios sollen sich nach
Moglichkeit gegenseitig aufeinander beziehen, um dhnlich wie bei einem
kriminalistischen Indizien-Beweis die in den NVQ-Standards geforderten
Hinweise auf die Kompetenz des Kandidaten zu erbringen. Als einzelner
Leistungsnachweis kommt dabei jeder im weitesten Sinne als Dokument be-
zeichenbare Informationstriger in Frage. So konnen als Leistungsnachweise
im Portfolio enthalten sein:

— Arbeitstagebiicher oder Kalender,

— vom Kandidaten verfasste dienstliche Briefe,

— Telefongesprich-Notizen,

— handschriftliche Gesprdchsnotizen,

— von Kollegen oder Vorgesetzten beglaubigte Dokumente,

— Dankesschreiben oder Referenzen zufriedener Kunden,

— Werbematerial und Prospekte, an deren Erstellung der Kandidat betei-
ligt war,

— Sitzungsprotokolle,

— Entwiirfe fiir Veroffentlichungen oder Broschiiren,

— Zeitungsausschnitte, in denen die Abteilung des Kandidaten erwihnt
wird,

— Kalkulationen oder statistische Daten,

— Grafiken und Tabellen,

— Zeitpldne fiir Abteilungen, Ablaufschemata,

— Zeichnungen oder Fotografien, die vom Kandidaten erstellt wurden,

— Video- oder Audioaufzeichnungen,

— vom Kandidaten erstellte Software oder Dokument-Vorlagen (z. B. Ex-
cel-Tabellen),

— handwerkliche Arbeitsprodukte bzw. Arbeitsproben.
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Ziel eines Portfoliosistes stets, vorhandene Kompetenzen des Kandidaten zu
belegen. Es werden sozusagen “positive” Hinweise gesammelt. Hinweise auf
Kompetenzdefizite oder Problembereiche des Kandidaten sollen ausdriick-
lich nicht aufgefiihrt werden.

Wihrend bei Einfiihrung des NVQ-Systems in den 80er Jahren viele Assess-
ment Center den Schwerpunkt bei der Beurteilung auf die Beobachtungen am
Arbeitsplatz, Tests und Befragungen setzten, nimmt inzwischen das vom
Kandidaten erstellte Portfolio eine herausragende Rolle im NVQ-Zertifizie-
rungsprozess ein. Der Grund fiir diesen Wandel diirfte darin bestehen, dass
das Portfolio aus der Sicht der Assessoren die 6konomischere Form des Kom-
petenznachweises ist. Hier wird die “Beweislast” beziiglich des Vorliegens
einer spezifischen Kompetenz vom Assessor auf den Kandidaten verscho-
ben. Der Kandidat selbst steht in der Verantwortung, jede geforderte Leis-
tung valide nachzuweisen. Auch die z. T. schwierige Auswahl geeigneter
Nachweise fiir eine spezifische Kompetenz fillt nun in den Verantwortungs-
bereich des Kandidaten. Andererseits veridndert sich auch die Funktion des
Assessors von der eines Priifers hin zu einem Coach, der den Kandidaten bei
der Erstellung des Portfolios unterstiitzt und berit.

4.2 Das Lerntagebuch

4.2.1 Gegenstands- und Anwendungsbereich

In aller Regel wird das Lerntagebuch nicht primér als Erfassungs- bzw. Beur-
teilungsmethode eingesetzt. Vielmehr steht die pddagogisch-didaktische
Funktion des Lerntagebuchs im Vordergrund. Diese Funktion kann nach
Rambow/Niickles (2002) unter anderem in eine kognitive und eine metako-
gnitive Komponente unterteilt werden.

Die kognitive Funktion des Lerntagebuchs bezieht sich auf die Verarbeitung
des Lehrstoffs selbst. Diese wird erstens durch die regelméBige Nachberei-
tung bzw. reflexive Beschiftigung mit den Lerninhalten, zweitens durch die
eigenstindige kognitive Verkniipfung unterschiedlicher Lerninhalte mitein-
ander (Organisationsaspekt) und drittens durch die von Weinstein/Mayer
(1986) als Elaboration bezeichnete Anbindung von Lerninhalten an die le-
bensweltliche Erfahrung und das Vorwissen des Schreibers geschaffen.

Als metakognitive Funktion des Lerntagebuchs kann die reflexive Selbstbe-

trachtung des Lernprozesses durch den Lernenden verstanden werden. Der
Schreiber kann seine eigenen Lern- und Verstdndnisfortschritte iiber ldangere
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Zeitraume nachvollziehen und gewinnt Erkenntnisse iiber sein eigenes Ar-
beits- und Lernverhalten. Rambow und Niickles betonen dariiber hinaus den
Aspekt der Uberwachung des eigenen Verstehens: Kognitive Konflikte kon-
nen expliziert werden und geraten nicht in Gefahr, iibergangen, vergessen
oder verdridngt zu werden. Dadurch begegnet das Lerntagebuch der von kon-
struktivistischen Instruktionspsychologen hiufig beklagten “Verstandnisil-
lusion”.

Neben den primidren kognitiven und metakognitiven Zielen des Einsatzes
von Lerntagebiichern muss insbesondere dem Kommunikationsaspekt eine
weitreichende Bedeutung eingeriumt werden. Neben der intrapersonalen
Kommunikation des Schreibers mit sich selbst —der Lernende kommuniziert
hier gewissermallen aus dem Gegenstandsverstindnis der Vergangenheit mit
sich selbst in der Lern-Gegenwart — kann das Lerntagebuch je nach Grad sei-
ner Offenlegung bzw. Privatheit als Riickmeldekanal an den Tutor bzw. Do-
zenten dienen oder gar ein Ausgangspunkt fiir Diskussionen zwischen Ler-
nenden bilden. Die Riickmeldefunktion des Lerntagebuchs an den Dozenten
bzw. Tutor kann auch als Evaluationsinstrument von Lehr-Lernprozessen
verstanden werden: Der Lehrende kann z. B., wie bei Fichten (1994) be-
schrieben, anhand von Lerntagebiichern iliberpriifen, inwieweit Selbststu-
dienmaterialien von den Teilnehmern verstanden wurden.

Als weitere Funktionen des Lerntagebuchs fithren Rambow/Niickles (2002)
dessen Beitrag zum Schreibenlernen und die motivationale Komponente auf,
die sich aus der impliziten Ubertragung der Verantwortung fiir den Lernpro-
zess vom Lehrenden auf den Lernenden ergibt. Die in unserer Untersuchung
im Vordergrund stehende Funktion als Beurteilungs-, Bewertungs- oder
Kompetenzerfassungsverfahren kann sich, insofern sie iiberhaupt angestrebt
wird, nur ganz am Ende in die Bedeutsamkeitshierarchie der Aufgaben des
Lerntagebuchs einreihen.

Als Instrument der Kompetenzerfassung eignet sich das Lerntagebuch insbe-
sondere zur Beurteilung des Verstidndnisses von fachlichen Lerninhalten so-
wie der Kompetenz zur Reflexion dieser Inhalte. Aus dem Lerntagebuch
kann die Fiahigkeit und Bereitschaft des Lernenden zur kritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Lernstoff bzw. mit neuen Erfahrungen deutlich werden.
Wihrend Priifungen oftmals als objektive Testmethoden mit der Moglichkeit
zur Quantifizierung der Resultate verstanden werden konnen, stellt das Lern-
tagebuch eine qualitative Methode der Kompetenzerfassung dar, die dem Le-
ser ein Nachvollziehen und hermeneutisches Verstehen von Kompetenzent-
wicklungsprozessen des Lernenden ermoglicht. Die mit dieser Erfassung
verbundene Anforderung besteht nicht primir in der Abfassung des Tage-
buchs. Mit den aus der Lernsituation an den Lernenden gestellten Aufgaben
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und Herausforderungen kann das Lerntagebuch iiber seinen unmittelbar re-
flexionserfassenden Charakter hinaus prinzipiell geeignet sein, jede Form
von Anforderung aus der Sicht des Schreibers abzubilden und damit letztend-
lich auch fiir den Leser zu erfassen.

4.2.2 Merkmale und Auswirkungen
des Einsatzes von Lerntagebiichern

Lernprozessunabhdngigkeit

Die enge protokollierende Anbindung des Tagebuchs an den Lernprozess lisst
dieses bei oberfldachlicher Betrachtung als vollstindig lernprozessabhidngig
erscheinen. Tatsdchlich impliziert die Verwendung eines Lerntagebuchs aber
zunidchstkeine Abhingigkeit von einer bestimmten Form des Lernens bzw. des
Kompetenzerwerbs. Das Verfahren kann grundsétzlich begleitend zu nahezu
jeder denkbaren Lernform eingesetzt werden. Allerdings wird die Art und
Weise des Kompetenz- bzw. Wissenserwerbs fiir den Leser (hier: der Beurtei-
ler) des Lerntagebuchs transparent. Dieser hat keine Moglichkeit, die Kompe-
tenzen des Lernenden unabhingig von deren Entstehung einzuschitzen. Da
dariiber hinaus das Verfassen des Lerntagebuchs selbst aufgrund seiner viel-
faltigen Funktionen und Wirkungen als eigenstidndiger Teil des Lernprozesses
verstanden werden muss, kann auch im Idealfall keine vollstindige Lernpro-
zessunabhidngigkeit des Verfahrens konstatiert werden.

Anforderungsbeschreibungen fiir die Erstellung
von Lerntagebiichern

Wird das Lerntagebuch als Dokumentationsmethode und damit zur indirekten
Erfassung von Lernanforderungen verwendet, so steht eine Beschreibung der
zu erfassenden Anforderungen der prinzipiellen Individualitit und Offenheit
des Verfahrens entgegen. Die Vielfalt moglicher Lernanforderungen, die in ei-
nem Lerntagebuch dokumentiert werden, ldsst ein Aufstellen derartiger An-
forderungsbeschreibungen auch kaum praktikabel erscheinen. Wird aller-
dings die Gestaltung des Lerntagebuchs selbst zum Gegenstand der Beurtei-
lung, so lassen sich durchaus Anforderungskriterien erstellen und in mehr oder
minder expliziter Weise offen legen. Solche Anforderungen kdnnen unter-
schiedliche Aspekte der Gestaltung und Abfassung des Tagebuchs betreffen:

— Medium der Erstellung (Buch, Heft, Loseblattsammlung, computerge-

stiitzte Dokumentensammlung, Eintrdge in Online-Tagebuchsystem
etc.),
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— Umfang und Regelmifigkeit der Eintrige (Vorgaben von Mindestkri-
terien beziiglich der Haufigkeit und Menge der Eintrige),

— Vorgabe der Inhalte des Tagebuchs (Leitfragen, Eintragsspalten, The-
menraster),

— formale Nebenanforderungen (Gestaltungsvorschriften, Rechtschrei-
bung, Ordnung, Sauberkeit),

— inhaltliche Kriterien (z. B. beziiglich des Reflexionsgrads oder der Wis-
senschaftlichkeit der Eintrige).

Idealerweise werden die Anforderungsbeschreibungen zusammen mit (positi-
ven und negativen) Beispielen veroffentlicht. Eine beispielhafte Anforderungs-
beschreibung fiir die Erstellung von Lerntagebiichern im Zusammenhang mit
psychologischen Hochschulseminaren findet sich bei Rambow auf den Websei-
ten der Universitdt Miinster (http://www.psy.uni-muenster.de/inst3/Aebrom-
me/web/Service/Leitfade/Lerntabu.html). Hierbei werden nicht nur die forma-
len Anforderungen (bis hin zur Vorgabe des Schriftgrads), sondern vor allem die
inhaltlichen Kriterien anhand von Textausschnitten aus realen Lerntagebiichern
erldutert. Rambow/Niickles (2002) berichten, dass die Veroffentlichung dieser
Anleitung zur Erstellung eines Lerntagebuchs die zunichst geringe Akzeptanz
des Verfahrens und auch die allgemeine Bewertung des Seminars, in dem das In-
strument verwendet wurde, deutlich verbesserte.

Erforderliche Kompetenzen zum Fiihren eines Lerntagebuches

Bei generell schreibungewohnten und im Speziellen mit der Tagebuchme-
thode nicht vertrauten Kandidaten kann das Verfassen der Eintriige selbst da-
her leicht zur zentralen Anforderung innerhalb des Lernprozesses werden.
Das Abfassen der Tagebucheintridge erfordert indirekt eine Reihe von Kom-
petenzen, die unter Umstdnden zunidchst entwickelt werden miissen, damit
die Methode sinnvoll Verwendung finden kann:

— Fiahigkeit zu analytischem, reflektierenden Denken,

— Fihigkeit zur angemessenen Verschriftlichung gedanklicher Reflexio-
nen,

— Fiahigkeit und Bereitschaft zur Selektion von darzustellenden Informa-
tionen,

— Fihigkeit und Bereitschaft zur kritischen Reflexion von Lerninhalten
und Ereignissen,

— Bereitschaft zu regelmidfligem Arbeiten (mit dem Tagebuch),

— Bereitschaft zum Offenlegen eigener Gedanken,

— Bereitschaft zur Entdeckung eigener Entwicklungen und Widersprii-
che.
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Zeitliche und inhaltliche Strukturierung

Die Einfiihrung eines Lerntagebuchs als Verfahren der Kompetenzerfassung
erfordert i. d. R. eine umfassende schriftliche oder miindliche Instruktion
bzw. Darstellung des Verfahrens. Bei den Vorgaben beziiglich der Organisa-
tion des Tagebuchs kann eine zeitliche und eine inhaltliche Form der Struktu-
rierung unterschieden werden.

Die zeitliche Strukturierung bestimmt, wann bzw. wie hdufig und in welchem
Umfang der Lernende Eintragungen in das Tagebuch vorzunehmen hat. Bei
klassisch organisierten Kursen bzw. Seminaren bezieht sich dieser Aspekt
der Strukturierung hédufig auf einzelne Veranstaltungen bzw. Lernabschnit-
te. Der Lernende hat dann z. B. die Aufgabe, zu jeder Seminarveranstaltung
einen darauf bezogenen Eintrag vorzunehmen. Bei stirker selbst gesteuerten
und selbst organisierten Formen des Lernens kann die zeitliche Strukturie-
rung an realen Zeitspannen (z. B. ein Eintrag pro Woche) festgemacht wer-
den. Die zeitliche Strukturierung kann hinsichtlich ihrer Verbindlichkeit er-
heblich variieren. Oft findet sich die Eintragungsfrequenz als reine
Soll-Vorschrift, wihrend ein Abgabetermin des Tagebuchs (meist nach ei-
nem Semester, Jahr oder dem Abschluss eines Kurses oder Lehrgangs) ver-
bindlich festgelegt wird.

Fiir die Einfiihrung in die Methode des Lerntagebuchs sollte, sofern dieses
Verfahren den Lernenden nicht bereits aus vorangegangenen Lernprozessen
bekannt ist, zumindest eine 90-miniitige Prisenzveranstaltung durchgefiihrt
oder eine entsprechende Moglichkeit der Online-Kommunikation geschaf-
fen werden. Das Tagebuch selbst sollte iiber einen lingeren Zeitraum regel-
méilig gefiihrt werden. Da insbesondere schreibungewohnte Lernende in der
Anfangszeit erhebliche Schwierigkeiten mit der Abfassung der Eintridge ha-
ben konnen, kann das Finden des eigenen “Eintragsstils” mehrere Wochen
oder gar Monate in Anspruch nehmen. Auch die Abfassung eines Eintrags
kann in seiner Dauer (selbst bei klaren, formalen Vorgaben) von Lernendem
zu Lernendem erheblich variieren. Wird das Lerntagebuch als einziges In-
strument der Lernerfolgskontrolle verwendet, so ist darauf zu achten, dass
das Fiihren des Tagebuchs keinen unverhédltnismédBig grolen Zeitraum im
Lerngeschehen einnimmt und dadurch selbst zur zentralen Lernanforderung
fiir den Lernenden wird. Ein Eintrag, welcher die o. a. kognitive und metako-
gnitive Reflexion des Lernenden sinnvoll wiedergibt, sollte einen zeitlichen
Umfang von etwa 30 bis 60 Minuten in Anspruch nehmen.

Auch die Vorgabe der inhaltlichen Strukturierung eines Lerntagebuchs kann

sehr unterschiedlich gehandhabt werden. Wihrend beispielsweise Alshei-
mer/Miiller (2000) lediglich einen auf einem Flipchart dargebotenen Ein-
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tragsimpuls verwenden, um das Schreiben der Tagebuchautoren anzuregen,
enthilt z. B. das im Rahmen des Modellversuchs “flexibel” der Handwerks-
kammer Rheinhessen eingesetzte Lerntagebuch (www.hwk.de/flexibel/) de-
tailliert Eintragsraster und -formulare mit z. T. hochspezifischen Fragen, die
der Lernende durch seine Eintragungen beantworten soll (z. B. “Was wiirde
ich tun, wenn ich etwas in meiner Firma und/oder andere Personen verdndern
konnte?). Das elektronische mlg-Lerntagebuch (Download bei www.hinter-
net.cafe) enthilt gar anndhernd 50 Kategorien pro Eintragsdatum. Neben of-
fenen Eintragsfeldern beinhaltet dieses Lerntagebuch auch geschlossene Ab-
fragekategorien (z. B. abgefragt durch eine fiinfstufige Likert-Skala "Das
Lernangebot hat mich insgesamt iiberfordert/ .../unterfordert".)

Fichten (1994) berichtet iiber die Schwierigkeiten von Tagebuchautoren mit
vorgegebenen inhaltlichen Strukturen bzw. Rastern. Schon bei einer relativ
groben Inhaltsrasterung (mit zwei bis drei vorgegebenen Kategorien pro Ein-
tragstermin) kann hiufig beobachtet werden, dass die Schreiber das Raster
ignorieren oder im Tagebuch selbst von Schwierigkeiten bei der Zuordnung
der eigenen Gedanken zu den Kategorien berichten. Fiir die Motivation der
Tagebuchautoren scheint daher generell die Vorgabe unverbindlicher Leit-
fragenbzw. Reflexionsthemen besser geeignet zu sein als ein Eintragsraster.

Bei sehr differenzierter inhaltlicher Strukturvorgabe des Lerntagebuchs
muss diese aus zeitokonomischen Griinden hdufig mit der zeitlichen Struktu-
rierung kombiniert werden. So definiert das “flexibel”-Lerntagebuch des
Modellversuchs “Lernkompetenz und Selfmarketing” der Handwerkskam-
mer Rheinhessen (www.hwk.de/flexibel/) beispielsweise jeweils unter-
schiedliche Eintragskategorien bzw. offene und geschlossene Fragefelder
getrennt fiir jede Ausbildungswoche. Inwiefern eine solche Form der Erfas-
sung allerdings tliberhaupt noch unter das Verfahren des Lerntagebuchs sub-
summiert werden kann oder ob es bereits als halbstrukturierte Lang-
zeit-Befragung angesehen werden muss, sei dahingestellt. Auch der von
Stauff (www.stauff.de/methoden/dateien/lerntagebiicher.htm) vorgeschla-
gene Einsatz des Lerntagebuchs als Kollektivverfahren, bei dem Gruppen
von Lernenden gemeinsam ein Buch abfassen, kann moéglicherweise besser
mit Begriffen wie “Dokumentation” oder “Gruppenarbeit” beschrieben wer-
den. Eine vielversprechendere Erweiterung des Verfahrens ergibt sich hinge-
gen aus den von Rambow/Niickles (2002) im Rahmen eines Seminars zum
Thema “Lernen mit neuen Medien” verwendeten Moglichkeiten der gegen-
seitigen Riickmeldung zu Eintrdgen in elektronische Lerntagebiicher (Lern-
protokolle), die hierzu von den Teilnehmern auf einen BSCW-Server hoch-
geladen wurden. Um die Vorteile eines solchen Peer-Feedbacks mit einem
zumindest teilweisen Erhalt der Privatheit der Eintragungen zu kombinieren,
schlagen Rambow und Niickles die Einrichtung von Lernpartnerschaften
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vor, bei denen jeweils zwei Lernende iiber einen gewissen Zeitraum ihre
Lerntagebucheintragungen gegenseitig kommentieren.

Kosten

Eingesetzt als Dokumentationsverfahren zur indirekten Erfassung von
Kompetenzentwicklungen, ist das Lerntagebuch (etwaim Vergleich zu sys-
tematischen Fremdbeobachtungen) ein vergleichsweise kostendkonomi-
sches Instrument. Nennenswerte Kosten fiir den Einsatz des Instruments
entstehen lediglich durch die fiir den Leser zeitintensive Auswertung der
Eintrdge. Wird eine Beurteilung des Lerntagebuchs nicht an eine individu-
elle Riickmeldung gekoppelt, ist, wie z. B. Fichten (1994) berichtet, mit ei-
ner geringen Akzeptanz des Verfahrens zu rechnen. Eine solche hochindi-
vidualisierte Riickmeldung jedoch erfordert eine tief greifende Beschifti-
gung des Beurteilers mitdem Tagebuch, d. h. einennicht unerheblichen Be-
treuungsaufwand.

Belastung des Kandidaten

Das regelmidfige Fiihren eines Lerntagebuchs wird insbesondere von
schreibungewohnten Lernenden oft zunéchst als erhebliche Belastung emp-
funden. Da das Verfassen von Tagebucheintrdgen iiblicherweise nicht Teil
beruflicher Anforderungen ist, kann diese Anforderung insgesamt als titig-
keitsirrelevant angesehen werden. Ist eine Begutachtung des Tagebuchs erst
nach einer ldngeren Zeitspanne geplant, entsteht dariiber hinaus fiir den Ler-
nenden eine dauerhafte Unsicherheit dariiber, ob und inwieweit er mit seinen
Eintragungen den Anforderungen des Verfahrens entspricht. Vor allem aber
die teilweise Offenlegung der Tagebucheintrige, deren Privatheit oftmals
als integraler Bestandteil des Verfahrens empfunden wird, kann zu erhebli-
chen emotionalen Konflikten bis hin zur Verweigerung der Abgabe des fer-
tiggestellten Tagebuchs fiihren. Insbesondere bei elektronischen Tagebii-
chernistdaher der Grad der Privatheit bzw. Offenlegung der Eintrége vor Be-
ginn eindeutig und unmissverstindlich klarzustellen. Sollen Eintrdge etwa in
einem Shared-Workspace verdffentlicht werden, so ist der Kreis der Offent-
lichkeit mit Zugriffsrechten auf diese Dateien unbedingt festzulegen.

Testfairness

Neben der einem schriftlichen Erhebungsverfahren zwingend inhédrenten Be-
nachteiligung von Kandidaten mit geringen Schreibfihigkeiten bzw. einge-
schrinktem Ausdrucksvermdégen steht das Lerntagebuch —als hochgradig in-
dividualisiertes und subjektives Bewertungsverfahren — auf Seiten des Beur-
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teilers Stereotypen jeder Form uneingeschridnkt offen. Allerdings zwingt die
individualisierte Form der Darstellung den Beurteiler auch, in die subjektive
Vorstellungswelt des Schreibers einzudringen und dessen Sichtweisen zu-
mindest ansatzweise nachzuvollziehen und zu verstehen. Ein solcher Verste-
hensprozess kann unter Umstédnden in der Lage sein, den Beurteiler als Rezi-
pienten dazu anzuregen, subjektive Stereotype in Frage zu stellen.

Objektivitdt

Wihrend der Beurteiler iiblicherweise kaum Einfluss auf die Erstellung eines
Lerntagebuchs nimmt, d. h. von einer relativ hohen Durchfiihrungsobjektivi-
titdes Verfahrens als Erfassungsmethode ausgegangen werden kann, ist eine
auch nur ansatzweise befriedigende Auswertungs- und Interpretationsobjek-
tivitdt nur durch besondere Mallnahmen zu gewihrleisten.

Verfdilschbarkeit

Die Lerntagebiichern inhdrente Moglichkeit zur subjektiven Darstellung von
Ereignissen, Erfahrungen und Lernprozessen schlie3t auch eine weitreichen-
de Moglichkeit zur selektiven Darstellung, Uber- oder Untertreibung bis hin
zur intendierten Tduschung des Lesers ein. Sollen Lernergebnisse aus-
schlieBlich anhand von Lerntagebiichern beurteilt werden, ist daher eine un-
abhingige Bestdtigung der darin geschilderten Abldufe erforderlich. So kann
beispielsweise bei Projekttagebiichern eine Stellungnahme oder Beglaubi-
gung von Betroffenen der Projektergebnisse zu den Eintrigen gefordert wer-
den. Eine andere Moglichkeit der Authentifizierung von Lerntage-
buch-Eintrigen besteht in der Kombination mit einer Portfolio-Methode.
Der Tagebuch-Verfasser erginzt hierbei die Tagebuch-Eintragungen durch
Nachweise, die unmittelbar aus dem Lern- oder Arbeitsprozess hervorgegan-
gen sind (z. B. Schriftstiicke, die sich auf die im Tagebuch geschilderten Er-
eignisse beziehen.)

Um die zeitliche Authentizitdt von Eintridgen in Lerntagebiicher sicherzu-
stellen, kann insbesondere bei online-basierter Umsetzung die direkte Mog-
lichkeit zur Einsichtnahme durch den Dozenten bzw. Tutor geschaffen wer-
den. Vereinbart man hingegen eine zeitlich verzogerte Abgabe des Tage-
buchs zur Beurteilung (z. B. nach einem Jahr bzw. nach Ende eines Lehr-
gangs), so besteht die Gefahr, dass Eintrdge vom Lernenden nachtrédglich
vorgenommen werden, um die formalen Anforderungen zur zeitlichen Struk-
turierung noch zu erfiillen, wenn diese zundchst nicht eingehalten wurden.
Solche “rekonstruierten” Eintrdge bieten dem Leser keinerlei authentische
Einsicht in den Lernprozess.
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Bewertungsstandards

Wihrend die Beurteilung formaler Anforderungen an ein Lerntagebuchi. d. R.
kaum Schwierigkeiten bereitet, sind inhaltliche Anforderungen und die indi-
rekte Bewertung von Lernerfolgen bzw. Kompetenzentwicklungen anhand der
im Tagebuch dokumentierten Ereignisse bzw. Reflexionen oft mit erheblichen
Problemen fiir den Leser bzw. Beurteiler verbunden. Die hohe Individualitit
des Verfahrens erschwert eine Beurteilung anhand vordefinierter, objektiver
Bewertungsstandards. Dennoch sind solche Standards zwingend erforderlich,
wenn das Lerntagebuch neben seiner Feedback-Funktion und der Moglichkeit
eines qualitativ-analytischen Verstehens des Lernenden auch dazu genutzt
werden soll, eine quantifizierbare Kompetenzbeurteilung vorzunehmen oder
zumindest eine dichotome Entscheidung iiber das Erreichen oder
Nicht-Erreichen eines Lernziels zu treffen.

Ubereinstimmung mit den beruflichen Anforderungen (Validitiit)

Bei der Beurteilung der inhaltlichen Ubereinstimmung der im Zusammen-
hang mit dem Lerntagebuch an den Lernenden gestellten Anforderungen mit
realen beruflichen Anforderungen muss wiederum zwischen der mit dem Ab-
fassen der Eintrdage verbundenen Anforderung und den im Tagebuch reflek-
tierten Lernanforderungen unterschieden werden. Gehort die Reflexion eige-
ner Wahrnehmungen, das Verstehen neuer Informationen und dessen Anbin-
dung an Vorwissen und friithere Erfahrungen zu den beruflichen Anforderun-
gen, so kann die Abfassung des Tagebuchs selbst eine realititsnahe und in-
haltsvalide Abbildung beruflicher Anforderungen darstellen. Insbesondere
bei handlungsorientierten Formen des Lernens in realen oder realititsnahen
Tatigkeitszusammenhédngen (z. B. Lernen am Arbeitsplatz, Praktika) kann
das Lerntagebuch dariiber hinaus ein geeignetes Instrument sein, um die Be-
wiltigung beruflicher Handlungsanforderungen durch den Lernenden zu do-
kumentieren. Das Tagebuch erlaubt die Darstellung komplexer, umfassender
und langfristiger Anforderungen aus der subjektiven Sicht des Handelnden.
Berufliche Anforderungen, deren Bewiltigung mittels anderer Verfahren
wie Priifungen oder Fremdbeobachtungen nur schwer oder gar nicht erfass-
bar sind (z. B. die langfristige Motivationsentwicklung wihrend eines Pro-
jekts, strategische Planungen und die Reaktion auf unerwartete Schwierig-
keiten) konnen durch das Lerntagebuch 6konomisch dokumentiert werden.

Vollstindigkeit der Erfassung tditigkeitsrelevanter Anforderungen

Die Moglichkeit des Verfassers, darzustellende Ereignisse bzw. Erkenntnis-
se subjektiv zu selektieren, birgt die Gefahr, dass fiir die Beurteilung wesent-
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liche Tatigkeitsanforderungen und deren Bewiltigung im Tagebuch unzurei-
chend oder gar nicht aufgefiihrt sind. Oftmals muss der Leser die Grundlagen
fiir seine Beurteilung indirekt erschliefen oder ist auf Spekulationen oder
Riickfragen an den Autor angewiesen, um die notwendigen Informationen zu
erhalten.

Sind dem Kandidaten die zu beurteilenden Handlungsanforderungen (wie
etwa im englischen NVQ-System) bekannt, so hat er dadurch die Moglich-
keit, das Tagebuch bewusst auf die Darstellung der Anforderungsbewailti-
gung auszurichten. Allerdings steigt durch eine solche funktionale Ausrich-
tung des Lerntagebuchs die Gefahr, dass Eintrdge im Hinblick auf die Beur-
teilung verfalscht werden und dass das Instrument insgesamt seine zentrale
kognitive und metakognitive, reflexive Funktion verliert.

Bei lernprozessunabhidngigen Zertifizierungspriifungen, wie sie z. B. im
IT-Bereich (MCSE, ECDL) weite Verbreitung gefunden haben, geschieht
die inhaltliche Ausrichtung des Lernens ausschlieBlich durch das Erfas-
sungsinstrument, d. h. hier durch die zumeist computergestiitzte Priifung.
Ein Lerntagebuch nimmt dagegen keinen oder einen nur unwesentlichen Ein-
fluss auf die Anforderungen, die dem Kandidaten im Lernprozess begegnen.
Die Ausrichtung des Lernens auf berufliche Anforderungen kann beim Lern-
tagebuch nicht durch die Erfassungsmethode erbracht werden. Der durch das
Lerntagebuch dokumentierte Lernprozess muss daher auf andere Art und
Weise (z. B. durch Curricula oder Vereinbarung von Projektaufgaben) in-
haltlich ausgerichtet werden.

4.2.3 Innovative Aspekte im Hinblick
auf kompetenzorientierte Lernerfolgskontrollen

Mit dem Lerntagebuch liegt eine Dokumentationsmethode vor, deren pad-
agogisches Potential weit iiber den Bereich der bewertenden Erfassung von
Kompetenzentwicklungen hinausreicht. Entstanden als Verfahren der so-
zialpsychologischen Aktionsforschung, fand das Lerntagebuch zunichst in
klassischen schulischen Lernumgebungen (insbesondere im Bereich des ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts) eine gewisse Verbreitung.
Wihrend die Anwendung des Lerntagebuchs im Rahmen eines schulischen
Frontalunterrichts, der dem Schiiler oftmals wenig Anlass zu personlicher
Reflexion bietet, nur beschrinkten Nutzen verspricht, weist der Einsatz die-
ses Verfahrens im Rahmen selbst organisierten und arbeitsplatznahen Ler-
nens einige Charakteristika auf, die es als eine probate und ausbaufihige Me-
thode der Kompetenzerfassung erscheinen lésst:
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— Das Verfahren besitzt neben der unmittelbaren Dokumentationsfunkti-
on im Rahmen der Lernerfolgsbeurteilung einen erheblichen Funk-
tions- und Nutzeniiberschuss. Gerade dem selbstorganisiert Lernenden
kann es helfen, seine Lernfortschritte zu erkennen und in einen reflek-
tierenden Dialog mit sich selbst zu treten.

— Das Tagebuch ermoglicht die Dokumentation von Kompetenzentwick-
lungen, die keiner anderen Form der Erfassung zugénglich sind.

— Das Tagebuch ist radikal subjektzentriert und kommt damit der Vor-
stellung einer Individualisierung des Lernens und der Interaktion zwi-
schen Lernenden und Lehrenden entgegen.

— Es besteht die Moglichkeit, das Lerntagebuch mit anderen Formen der
Lernerfolgskontrolle wie dem Lernportfolio und der Projektaufgabe zu
kombinieren. Die fehlende Ausrichtung des Lernprozesses auf die be-
ruflichen Anforderungen kann dabei durch die Projektaufgabe gesche-
hen, das begleitende Lernportfolio kann die Inhalte des Tagebuchs au-
thentifizieren.

— Das Lerntagebuch iibertrdgt die Verantwortung der Kompetenzerfas-
sung zu weiten Teilen vom Lehrenden auf den Lernenden und stédrkt da-
mit einerseits die Verantwortlichkeit des Lernenden fiir seine eigenen
Lernfortschritte und entlastet andererseits den Lehrenden bei seiner
Beurteilungsaufgabe.

— Die kognitive und metakognitive Funktion des Lerntagebuchs wirft die
Frage auf, ob das Verfahren nicht auch iiber zeitlich begrenzte Lernpro-
zesse hinaus als berufliches “Handlungstagebuch” nutzbringend einge-
setzt werden kann. Das Erlernen des Umgangs mit dieser Methode kann
daher an sich fiir den Lernenden einen Gewinn erbringen.

Neue technische Gestaltungsmoglichkeiten des Lerntagebuchs wie dessen
computergestiitzte bzw. onlinebasierte Umsetzung oder die Veroffentli-
chung und Kommentierung von Tagebucheintriagen im Internet erlauben ein
vielfiltiges, innovatives Anwendungsspektrum des Verfahrens.

4.3 Das Lernportfolio

4.3.1 Gegenstands- und Anwendungsbereich

Obrist/Stddeli (2001, S. 19) definieren das Lernportfolio als “eine Art Mappe
(...), in welcher Lernende verschiedene Arbeiten wie Ubungen, Priifungen,
Aufsitze, Projektarbeiten, Abschnitte aus einem Lernjournal zusammenstel-
len. Sie erhalten den Auftrag, aus verschiedenen Arbeiten, die im Verlauf ei-
nes Moduls, eines Semesters oder eines Schuljahrs entstanden sind, eine be-
stimmte Anzahl auszuwihlen.”
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Portfolios finden vor allem als Dokumentations- und Evaluationsinstrumen-
te in arbeitsplatznahen Lernformen z. B. in Praktika oder bei Praxisprojekten
Verwendung. Sie kombinieren die Bewertungs- mit einer Dokumentations-
funktion, die dem Lernenden einerseits erlaubt, spédter auf dokumentierte Er-
fahrungen zuriickzugreifen und andererseits Details des Lernprozesses ge-
geniiber Dritten darzustellen. Faistauer (2002; http://www-gewi.kfuni-
graz.ac.at/uldaf/tagungen/bei6_15.htm) spricht in diesem Zusammenhang
von einem “Vorzeigeportfolio” bzw. “Laufbahnportfolio”.

Die zu erfassenden Anforderungen lassen sich in zwei Kategorien einteilen:

1. Anforderungen im Zusammenhang mit der Erstellung des Portfolios:
— Vermdgen, den eigenen Lernprozess zu reflektieren,
— geeignete Auswahl der zusammengestellten Dokumente;

2. Anforderungen des Lernprozesses, deren Bewiltigung durch das Lern-
portfolio dokumentiert werden.

Die Dokumentation kann sich auf beliebige Anforderungen beziehen und
jede Form von Kompetenz des Lernenden nachweisen. In der Praxis diirfte je-
doch eine Dokumentation fachlicher und methodischer Kompetenzen mit ge-
ringeren Schwierigkeiten verbunden sein als der direkte Nachweis von sozia-
len und personalen Kompetenzen. Diese konnen allenfalls durch ihre Wir-
kungen indirekt aufgezeigt werden. In besonderem Maf3e geeignet erscheint
das Verfahren, wenn Arbeitsergebnisse im Rahmen des Lernprozesses in un-
mittelbar dokumentierbarer Form entstehen.

4.3.2 Merkmale und Auswirkungen des Einsatzes
von Lernportfolios

Lernprozessunabhdngigkeit

Das Verfahren ermoglicht die Dokumentation und Beurteilung hochgradig
individualisierter Lernformen und Lernprozesse. Es ist daher vollstindig un-
abhingig von der Gestaltung des Lernprozesses einsetzbar.

Anforderungsbeschreibungen fiir die Erstellung von Lernport-
folios

Fiir das Erstellen des Lernportfolios selbst liegen i. d. R. detaillierte Anfor-

derungsbeschreibungen vor, die u. a. klidren, inwieweit die Dokumente des
Portfolios kommentiert werden sollen.
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Ahnlich wie im britischen NVQ-System lisst sich das Lernportfolio auch zur
Dokumentation zuvor definierter Tdtigkeitsanforderungen einsetzen. Der
Schweizer Piddagoge Andreas Miiller (2001) schldgt eine Kombination der
Portfolio-Technik mit dem so genannten Kompetenzraster vor. Das Raster
enthdlt prizise Can-Do-Statements, die in ithren Zeilen nach Qualitidten (In-
halten) und in ihren Spalten nach Schwierigkeitsstufen differenziert vorlie-
gen. Die Anbindung des Lernportfolios an das Kompetenzraster bezeichnet
Miiller (http://www.institut-beatenberg.ch/Lernkultur/lernkultur.htm) als
“Referenzieren”. Hierzu sammelt der Schiiler Arbeiten, die sich jeweils auf
eines der Kistchen innerhalb des Rasters beziehen, d. h. die nachweisen, dass
er liber die dort beschriebene Kompetenz verfiigt.

Zeitliche und inhaltliche Strukturierung

Bei Verfahren, die im Zusammenhang mit Priasenzlernformen Verwendung
finden, wird iiblicherweise eine Abgabe des Portfolios nach einem Lehr-
gang/Kurs bzw. am Ende eines Praktikums oder Projekts erwartet. Als Erfas-
sungsmethode im Rahmen von Online-Lehr-Lernformen kann eine regelmi-
Bige wochentliche oder gar tigliche Bearbeitung von Online-Portfolios ver-
langt werden. Hierdurch wird dem Tutor/Instruktor die Moglichkeit einer un-
mittelbaren Riickmeldung und einer kontinuierlichen Bewertung des Lern-
prozesses gegeben. Woodtli (2001) spricht dabei unter dem Aspekt der Eva-
luation von einer formativen Methode.

Ein Lernportfolio kann iiber die Dauer einer gesamten Ausbildung bzw. eines
Studiums Verwendung finden. Soll das Instrument schwerpunktméfBig im
Hinblick auf seine evaluative Funktion eingesetzt werden, ist nach einem
iiberschaubaren Zeitraum eine Zwischenbewertung vorzunehmen.

In ihrer konkreten inhaltlichen Ausgestaltung kann die Methode Lernportfo-
lio erheblich differieren. Zu den geforderten Inhalten eines Lernportfolios
konnen gehoren:

— Arbeitsergebnisse, dieim Rahmen des Lernprozesses entstanden sind,

— Aufzeichnungen, die den Lernprozess dokumentieren, die aber zunéchst
mit einer anderen Funktion erstellt wurden (z. B. Briefe, die im Rahmen
eines Projekts oder Praktikums vom Lernenden geschrieben wurden),

— Aufzeichnungen zur Planung eines Projekts,

— Fremdbeurteilungen zu spezifischen Kriterien, die sich auf den Lern-
prozess beziehen,

— Kommentare des Lernenden zur Zusammenstellung des Portfolios,

— tagebuchidhnliche Aufzeichnungen,

— regelmiBige Reflektionen zu Lerninhalten oder zum Verlauf eines Pro-
jekts bzw. Praktikums.
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Kosten

Lediglich die Beurteilung des Portfolios kann zeit- und damit kostenintensiv
sein. Das Verfahren verschiebt die Verantwortlichkeit fiir die Erstellung des
Bewertungsmaterials weitgehend auf den Lerner und reduziert dadurch den
Entwicklungs- und Durchfiihrungsaufwand auf Seiten der Priifer bzw. Aus-
bilder. Erhdlt der Dozent regelmiflig Zugang zum Portfolio, kann das Instru-
ment zu einem zentralen Werkzeug der individualisierten Lerner-Betreuung
werden, so dass hierdurch ein erheblich groBerer Beurteilungs- und Riick-
meldeaufwand zu erwarten ist.

Belastung des Kandidaten

Obgleich das Verfahren die Verantwortung fiir die Zusammenstellung von
Leistungsnachweisen in groem MaBe auf den Lerner iibertrigt, ist es im
Vergleich zu anderen Dokumentationsmethoden wie dem Lerntagebuch fiir
den Lerner eher unaufwindig. Dennoch kann — insofern die Dokumentation
von Arbeits- und Lernaufgaben kein Bestandteil der realen Berufstitigkeit
ist — die Erstellung des Portfolios insgesamt als tdtigkeitsirrelevante Anfor-
derung eingestuft werden. Wird neben dem Zusammenstellen von Arbeiten
und anderen Dokumenten vom Lerner auch eine Kommentierung bzw.
schriftliche Reflektion erwartet, kann das Erstellen des Portfolios auBerdem
mit einem erheblichen Zeitaufwand verbunden sein.

Die im Vergleich zu anderen Formen der Dokumentation (Bericht, Tage-
buch) verhéltnisméBig unaufwindige Aufgabe der Zusammenstellung eines
Portfolios, In der Regel ist der Erstellung von Lernportfolios mit keinerlei
nennenswerten psychischen Belastungen verbunden. Formative Onli-
ne-Portfolien erzeugen allerdings einen weitreichenden Einblick des Tutors
bzw. Instruktors in die Arbeitsgewohnheiten und Leistungen des Lernenden.
Hierdurch kann zwar einerseits eine hohe Kontinuitit der Lernbemiihungen
erzielt werden, andererseits steht der Lerner jedoch unter stindiger Beobach-
tung seines Betreuers.

Testfairness

Die Beurteilung eines Portfolios ist aufgrund des schwicheren Bezugs zur
Person des Lernenden in geringerem MaBe anfillig fiir Stereotypie-Effekte
als die Prisentation bzw. das Lerntagebuch. Dennoch kann insbesondere eine
individualisierte Beurteilung eines Portfolios, die sich nicht an klaren
Leistungskriterien orientiert, in unkontrolliertem Ausmal} durch Vorurteile,
Vorlieben und subjektive Wahrnehmungen des Beurteilers beeintrichtigt
werden.
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Objektivitdit

Die Durchfiihrungsobjektivitidt des Verfahrens ist bei einer summativen An-
wendung unbegrenzt gegeben. Bei der Auswertungsobjektivitit ergibt sich
dagegen kein einheitliches Bild. Auf der einen Seite ldsst sich durch klar um-
rissene Anforderungslisten bzw. -raster die Auswertungsobjektivitdt des
Verfahrens erheblich erhohen, auf der anderen Seite besteht jedoch die Ge-
fahr, dass hierdurch gleichzeitig die Moglichkeit zur Erfassung komplexer
und ganzheitlicher Anforderungen eingeschrinkt wird. Wird dem Lerner die
Aufgabe der Auswahl und Darstellung der mit dem individuellen Lernpro-
zess verbundenen Anforderungen iibertragen, so entspricht dessen Auswahl
u. U. nicht den vordefinierten Standards. Lasst der Beurteiler sich hingegen
auf die Darstellung des Lerners ein und bemiiht sich, das Portfolio qualita-
tiv-verstehend bzw. ganzheitlich zu beurteilen, wird seine Beurteilung ge-
zwungenermallen an Objektivitidt verlieren.

Die Interpretationsobjektivitit der Portfolio-Methode hidngtu. a. von der Art
der Ergebnisbildung ab. Auf eine quantifizierende Bewertung kann u. U.
vollstindig verzichtet werden und anstelle dessen eine qualitative Zusam-
menfassung bzw. Beschreibung des Portfolios als Kompetenznachweis Ver-
wendung finden. Dariiber hinaus kann das Portfolio selbst bei geeigneter Zu-
sammensetzung unmittelbar als Leistungsnachweis eingesetzt werden.

Verfilschbarkeit

Die im Lernportfolio enthaltenen Dokumente stammen unmittelbar aus der
Projekt- bzw. Praktikumstétigkeit oder sind direkte Ergebnisse einer Lern-
aufgabe. Ihre Authentizitit kann daher leicht iiberpriift werden, so dass eine
Filschung von Dokumenten durch den Lernenden kaum zu befiirchten ist.
Durch die explizite Aufforderung zur Auswahl “positiver” Beweise fiir Lern-
fortschritte bzw. Kompetenzentwicklungen wird eine entsprechende Selek-
tion der Dokumentation durch den Lernenden legitimiert.

Bei einem langen Abgabezeitraum und einer summativen Beurteilung des
Portfolios ist zu erwarten, dass die Motivation zur regelméBigen Bearbeitung
im Laufe der Zeit sinkt. Wird das Portfolio unregelmdfig und unvollstdndig
gefiihrt, muss der Kandidat vor der Aufgabe Dokumente und Arbeitsergeb-
nisse kurzfristig rekonstruieren bzw. fdlschen. Langzeit-Portfolien bieten
dem Beurteiler dariiber hinaus weniger Einblicke in den realen Lern- bzw.
Projektablauf, da der Lerner die Moglichkeit hat, Entwicklungen, die sich im
Nachhinein als problematisch bzw. erfolglos erwiesen haben, insgesamt aus
dem Portfolio zu entfernen. So kann beispielsweise eine im Lernportfolio
enthaltene Projektplanung im Nachhinein auf das tatsédchliche Projektergeb-
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nis umgeschrieben werden, so dass der Eindruck einer vollstindigen Zieler-
reichung erweckt wird.

Durch regelméfBiges Einreichen des Portfolios bzw. idealerweise durch den
direkten Zugriff des Dozenten auf ein Online-Portfolio kann die Kontinuitat
der Bearbeitung und die Authentizitit der enthaltenen Belege zur Dokumen-
tation des Lernprozesses entscheidend verbessert werden.

Bewertungsstandards

Grundsitzlich lassen sich drei Formen der Bewertung von Lernportfolien un-
terscheiden:

— Das Portfolio wurde vom Kandidaten mit Blick auf bestehende Kompe-
tenzstandards zusammengestellt (Kompetenzraster-Methode).

— Das Portfolio wird anhand von Kompetenzstandards beurteilt, die dem
Kandidaten explizit jedoch nicht bekannt gegeben werden.

— Das Portfolio wird ohne Verwendung expliziter Standards bzw.
Leistungskriterien beurteilt.

Realitdtsndhe (Validitdt)

In Verbindung mit Projektaufgaben bzw. Praktika bietet das Lernportfolio
dem Kandidaten weitreichende Moglichkeiten zur ganzheitlichen Darstel-
lung und Dokumentation realer beruflicher Anforderungen. Reale Arbeitsta-
tigkeiten beliebiger Komplexitit konnen Gegenstand der Dokumentation
sein, wobei der Prozess des Zusammenstellens des Lernportfolios selbst
i. d. R. keine reale berufliche Anforderung abbildet. Die dokumentierten Ar-
beitsaufgaben bzw. Anforderungen konnen jedoch reale berufliche Tatigkei-
ten (z. B. im Rahmen eines Praktikums) belegen. Wird das Lernportfolio im
Zusammenhang mit arbeitsplatznahen bzw. praxisorientierten Formen des
Lernens eingesetzt, dienen die enthaltenen Materialien der Dokumentation
realer Arbeitsprozesse, d. h. es wird eine hohe Realitdtsndhe erzielt. Wenn al-
lerdings der Gestaltung und Kommentierung des Portfolios ein hoher Stel-
lenwert zugemessen wird, kann hierdurch die Inhaltsvaliditéit der Erfassung
beeintrdachtigt werden.

Vollstindigkeit der Erfassung tdtigkeitsrelevanter Anforderungen

Da die Verantwortung fiir die Auswahl der Dokumente des Portfolios in der
Regel beim Kandidaten selbst liegt, ist es Teil seiner Lernaufgabe, die Voll-
standigkeitund Relevanz der dargestellten Anforderungen zu gewéhrleisten.
Anforderungen bzw. Titigkeiten, bei denen keine fiir die Dokumentation
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verwertbaren Materialien entstehen (z. B. handwerkliche Titigkeiten), sind
u. U. nur mit Schwierigkeiten im Lernportfolio darstellbar. Insbesondere
Aufgaben, die soziale Kompetenzen oder verbale Fahigkeiten des Kandida-
ten verlangen, sind z. T. nur sehr eingeschridnkt erfassbar.

4.3.3 Innovative Aspekte im Hinblick
auf kompetenzorientierte Lernerfolgskontrollen

Im Zusammenhang mit arbeitsplatznahen Formen des Lernens wie Projekt-
aufgaben oder Praktika bieten Lernportfolien eine interessante Alternative
zu anderen Erfassungs- und Dokumentationsverfahren. Wie bei Dokumenta-
tionsinstrumenten iiblich, liegt die Verantwortung fiir die Gestaltung in ho-
hem Malle beim Lernenden selbst. Hierdurch wird die Erfassung und das
Nachvollziehen hochspezifischer und individueller Lern- und Entwick-
lungsprozesse moglich. Gleichzeitig liefert das Verfahren verlidssliche und
authentische Belege fiir die Bewiltigung von Lern- bzw. Tatigkeitsanforde-
rungen durch den Kandidaten. Im Vergleich zu anderen Dokumentationsme-
thoden sind die Anforderungen, die die Erstellung des Portfolios selbst an
den Kandidaten stellt, vergleichsweise gering.

Der Einsatz des Lernportfolios kann durch den Einsatz internetgestiitzter
Verfahren erheblich gefordert werden. Hier bietet sich eine Reihe bislang
noch unzureichend entwickelter Gestaltungsmoglichkeiten:

— Es konnen regelmiBige Erstellungs- bzw. Abgabetermine vereinbart
oder gar eine stindige Einsichtnahme des Portfolios durch den Beurtei-
ler ermdéglicht werden.

— Computergestiitzt generierte Dokumente (Briefe, Mails, Graphiken,
Statistiken) konnen ohne groBen Aufwand in das Online-Portfolio ko-
piert werden.

— Der Dozent bzw. Tutor erhélt die Moglichkeit, durch stindige oder re-
gelmiBige Einsichtnahme in das Portfolio auch die Entwicklung des
Lerners in hochindividualisierten Lernprozessen (z. B. arbeitsplatzna-
he Projekte) nachzuvollziehen, zu kommentieren bzw. bei Bedarf auch
zu intervenieren.

— Die Bewertung des Lernerfolgs muss nicht mehr zwingend summativ
am Ende des Lernprozesses geschehen.

— Das Online-Lernportfolio kann Dokumente mit unterschiedlichen Zu-
griffsrechten enthalten. Dadurch konnen gewissermallen verschieden
umfangreiche Formen des Portfolios gleichzeitig nebeneinander exis-
tieren. So kann beispielsweise die umfangreichste Variante des Portfo-
lios (mit allen vorldufigen Kommentaren) nur dem Lerner selbst offen
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stehen. Der Betreuer bzw. Beurteiler hat gleichzeitig die Moglichkeit,
auf eine vom Lerner definierte Auswahl der Dokumente und damit auf
eine andere Zusammensetzung des Portfolios zuzugreifen. Eine weite-
re Auswahl von Dokumenten mag Mitlernern zur Verfiigung stehen.
Eine noch stirker selektierte Auswahl kann dann als Laufbahnportfolio
z. B. bei Bewerbungen Verwendung finden.

— Online-Portfolien mit geeigneten Gestaltungs- und Veroffentlichungs-
moglichkeiten konnten dazu genutzt werden, unmittelbar als Teil einer
virtuellen Visitenkarte des Kandidaten z. B. im Rahmen von Stellenbe-
werbungen eingesetzt zu werden.

— Online-Portfolien mit entsprechenden Aufbereitungsmoglichkeiten
konnten als Grundlage fiir unterschiedlich umfangreiche Druckversio-
nen dienen.

Es wird hierbei deutlich, dass die Verwendung von Online-Portfolien durch
die Entwicklung einer geeigneten Portfolio-Software bzw. entsprechende
Ergidnzungen in den bisherigen Lernplattformen erheblich an Bedeutung ge-
winnen konnten.

4.4 Exkurs: Das Konzept eines Web-Portfolios

Wihrend bei der Auswahl von Lerninhalten und Lernformen sowie bei der
Planung und Gestaltung des Lernprozesses in der beruflichen Weiterbildung
die Notwendigkeit einer Verdnderung von der Fremdsteuerung und -organis-
ation zur Selbststeuerung und -organisation erkannt wurde (z. B. Doh-
men/Knoll/Siebert 2001), erscheint eine solche Ubertragung der Verant-
wortlichkeit auf den Lernenden bei Lernerfolgskontrollen auf den ersten
Blick unmoglich. Das Interesse des Lernenden an einer guten Beurteilung
scheint dessen Eigenbeteiligung an einer objektiven Erfassung seiner Kom-
petenzen zunidchst im Wege zu stehen.

Die beschriebenen innovativen Gestaltungsansitze zu Dokumentationsme-
thoden, wie sie im Kompetenzportfolio des britischen NVQ/SVQ-Systems,
im Lernportfolio und Lerntagebuch zum Ausdruck kommen, verweisen je-
doch auf das Gegenteil: Zwar kann dem Lernenden sicherlich nicht die ab-
schlieBende Beurteilung seiner Lernerfolge bzw. Kompetenzentwicklung
iiberlassen bleiben, er kann aber durchaus gewinnbringend in den Prozess
des Erstellens, Auffindens und Zusammenstellens von Kompetenznachwei-
sen einbezogen werden. Mehr noch: Das gemeinsame Interesse von Lerner
und Lehrenden, iiberzeugende Belege fiir den Erfolg eines Lernprozesses zu
liefern, erlaubt es, die Verantwortlichkeit fiir eine valide Evaluation des
Lernerfolges zunichst teilweise oder sogar vollstindig in die Hand des Ler-
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nenden zu geben. Lediglich wenn beispielsweise eine Normierung von Lern-
erfolgen verlangt ist, d. h. der Vergleich des individuellen Lernerfolgs mit
den Erfolgen anderer Lernender, muss die Objektivitit der Auswertung
durch die Ausbildungseinrichtung gewihrleistet sein.

Insbesondere im Zusammenhang mit Lernprojekten und Praktika, d. h. mit
hoch individualisierten und weitgehend selbst gesteuerten Formen des Ler-
nens, bilden Dokumentationsmethoden oftmals das einzig mogliche Verfah-
ren der Lernerfolgskontrolle. Hier kann der individuelle Lernweg mit seinen
spezifischen Ereignissen und Lernerfahrungen nur durch eine vom Lernen-
den selbst vorgenommene Darstellung nachvollzogen werden. Als Lerner-
folgskontrolle bzw. Evaluationsmethode onlinebasierter Lehr-Lernformen
liegt die Verwendung internetgestiitzter Dokumentationsmethoden nahe:
Das Lerntagebuch, Portfolios und andere Formen der Dokumentation lassen
sich mit einem erheblichen Gewinn an Funktionalitit und Gestaltungsmog-
lichkeitenin Web-Applikationen transformieren. Als ein Modell fiir eine sol-
che Dokumentationsmethode soll daher im Folgenden ein Entwurf fiir eine
webbasierte Dokumentationsumgebung entwickelt werden. Die Anwen-
dungsmoglichkeiten des hier entworfenen Web-Portfolios reichen dabei
liber den Bereich der Evaluation kurs- bzw. lehrgangsbezogener Lernformen
hinaus. Wird unter Lernen im weitesten Sinne jede Form des Kompetenzer-
werbs verstanden, so kann das Web-Portfolio als stindiger Begleiter infor-
meller Lernprozesse auch als ein neuartiges Instrument der Personalentwick-
lung gesehen werden.

Dokumente des Web-Portfolios

Das Web-Portfolio ist eine strukturierte, onlinebasierte Sammlung von Do-
kumenten. Alle Dokumente liegen in digitalisierter Form gespeichert vor.
Uber den Zugriff auf die Dokumente entscheidet der Lernende bzw. Kandi-
dat, der das Web-Portfolio erstellt.

Jedes Dokument besitzt eine Vielzahl unterschiedlicher Eigenschaften, die
in beliebiger Weise miteinander kombiniert sein konnen. Die wichtigsten Ei-
genschaften eines Dokuments sind:

1. die technische Form (d. h. das Medium) des Dokuments:
— Dateien (Bilder, schriftliche Dokumente, Kalkulationstabellen, statis-
tische Auswertungen etc.),
— Links (zu externen Quellen),
— Eintrdge in das Weblog (u. a. Reflektionen, Zusammenfassungen, Me-
mos, Kommentare);
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2. der Inhalt des Dokuments:
— Planungen (z. B. eines Projekts),
— von Dritten erstellte Arbeitsmaterialien,
— selbst erstelltes Arbeitsmaterial (z. B. Manuals),
— Ablaufdokumentationen,
— Arbeitsergebnisse,
— Fremdbeurteilungen (der eigenen Leistung bzw. Kompetenz),
— Korrespondenz (mit Kunden, Auftraggebern, Kollegen, Vorgesetzten
etc.);

3. Die Kategorisierung des Dokuments:
— chronologisch (als Tagebuch),
— thematisch (zu unterschiedlichen Anforderungsbereichen),
— projekt- oder tédtigkeitsbezogen;

4. die Filter fiir den Zugriff auf das Dokument (d. h. seine Rechte):
— private Dokumente (nur vom Ersteller selbst einzusehen),
— freigegeben fiir Kollegen, Freunde etc.,
— freigegeben als Laufbahnportfolio (z. B. fiir Bewerbungen),
— oOffentlich (fiir jedermann einzusehen).

Wihrend die technische Form und der Inhalt sich aus dem Dokument erge-
ben, miissen die Kategorisierung und die Zugriffsrechte vom Kandidaten
selbst festgelegt werden.

Das Web-Portfolio als Weiterentwicklung der Weblog-Technik

Unter Weblogs wird eine Online-Publikationstechnik fiir internetbasierte
Tagebiicher verstanden, die es auf unaufwindige Art und Weise ermoglicht,
eine Homepage mit regelméBigen Eintrdgen zu fiihren und zu verwalten. Die
Eintrdge besteheni. d. R. aus Texten, Links und Bildern (vgl. Abbildung 11).
Zur Erstellung von Weblogs stehen eine Reihe kommerzieller und freier
Software-Tools zur Verfiigung, z. B.

— Blogger (http://blogger.org) —kostenlose Erstellung und Hosting einfa-
cher Weblogs

— Greymatter (http://www.noahgrey.com/greysoft/) — umfassende, freie
Software zur Erstellung von Weblogs

— Movabletype (http://moveabletype.org) —kommerzielle, aber teilweise
kostenlose Anwendung zur Weblog-Erstellung

— Sunlog (http://www.sunlog.org/) — komplexe, freie Software zur Er-
stellung von Weblogs
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Abbildung 11

Weblog des Projekts KEIL (http://elearn.uni-oldenburg.de/keil/)

KEIL

CARL
VYON
O3SILTIKY
universitdt | OLDENBURG
FACHBEREICH 1

WGhlou (kurz Blog) rund um
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KEIL wird geleitet von:
Prof, Dr. Anke Hanft

Dr. Wolfgang Maskens

Stud./Wiss. Hilfskrafte des
Projekts:
Jens Dreesmann

lodmrl Verantwortung
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andere) erstellt:

Cathleen Grief

18.10.02

Der Schweizer Péddagoge Andreas Miiller beschreibt Lernen als selbstreferentiellen
Konstruktionsprozess. Interessant dabei seine Vorschlige zur Kombination von
Kompetenzrastern mit Lernprofilen.

posted by Wolfgang at 11:30

17.10.02

Der européische Vorreiter bei der Erfassung und Zertifizierung von Kompetenzen ist das
britische NVQ/SVQ-System. Eine der bekanntesten Awarding Bodies: Oxford Cambridge and
RSA Examinations. (Unter “Qualifications” findet man detaillierte Beschreibungen einzelner
NVQs.)

posted by Wolfgang at 10:16

16.10.02

KEIL ist Teil des Arbeitsbereichs Weiterbildung. Dort auch einige weitere Infos zum Projekt
und den Mitarbeitern.
posted by Wolfgang at 17:18

Welche Verfahren der Lernerfolgskontrolle verwenden Online-Weiterbildungsanbieter?
Im Sommer 2002 fiihrten wir eine Befragung durch. Hier die Ergebnisse in einer Powerpoint-
Priisentation

posted by Wolfgang at 17:08

1 http://elearn.uni-oldenburg.de/keil/

Alle Weblog-Tools bieten die Moglichkeit, anhand einer webbasierten Ein-
gabemaske Eintrige zu erstellen. Die Eintrdge bestehen zunichst aus
HTML-Texten, die auch Links zu externen Seiten beinhalten konnen. Das Er-
stellen eines Eintrags, der sich auf einen Link bezieht, kann mit den meisten
Weblog-Tools mit so genannten “Postlets” vereinfacht werden. Bei der Be-
trachtung der Seite, zu der ein Eintrag erstellt werden soll, mit einem moder-
nen Browser kann durch einfaches Anklicken des Postlets diese Seite als
Link in das Weblog aufgenommen werden.

Viele Weblogs erlauben anonyme Kommentare. Zu jedem einzelnen Eintrag
kann der Leser des Weblogs in einer Art Bulletin Board bzw. Forum seine
Meinung abgeben. Die Eintrédge bilden hier gewissermafien die Topics eines
Forums.

Neben der chronologischen Tagebuchansicht bieten viele Weblog-Tools
die Einordnung der Eintrdage in Kategorien. Die Kategorie-Bezeichnungen
konnen frei gewidhlt und jeder Eintrag kann einer oder mehreren Kategorien
zugeordnet werden. Die Kategorisierung von Eintridgen erlaubt eine sinn-
volle Verwaltung einer grolen Anzahl von Eintrigen, die thematisch, nach
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ihrer Relevanz und/oder nach ihrer Aktualitidt geordnet werden konnen.
Aufwindige Weblog-Tools ermdglichen das Einrichten verschachtelter
und komplexer Kategorien. Fiir die Navigation durch die Kategorien stehen
dem Leser z. T. vorgefertigte Meniis, Ansichten oder Suchmaschinen zur
Verfiigung.

Alle Weblog-Tools erlauben Bilder als Bestandteil von Eintridgen. Aller-
dingsistdas Einbinden der Bilder in den HTML-Code und das Hochladen auf
den Server nur bei einigen der Programme benutzerfreundlich gelost. Das
Weblog-Tool “Greymatter” bietet bislang als einziges eine gewisse Form der
Zugriffskontrolle auf das Weblog an: Es konnen bestimmte IP-Adressen
bzw. Adressbereiche gesperrt und damit Leser, die eine feste IP-Adresse ver-
wenden, vom Zugriff ausgeschlossen werden.

Mochte man ein anderes Dokument (z. B. eine PDF-Datei) in ein Weblog auf-
nehmen, so muss dieses auf dem Server abgelegt und vom Weblog aus mittels
Link auf dieses Dokument verwiesen werden (dhnlich wie bei externem Ma-
terial).

Fiir eine Verwendung als Web-Portfolio fehlen den beschriebenen
Weblog-Tools zumindest drei wesentliche Funktionen:

1. Die Verwaltung eines Portfolios mit umfangreichen Primédr-Dokumenten
erfordert eine anwenderfreundliche Dateiverwaltung. Dateien miissen up-
und downgeloaded und in einer geeigneten Verzeichnisstruktur verwaltet
werden konnen. Fiir graphische Dateiformate sollten automatisch
Thumbnails erstellt werden, die in das Weblog als Vorschau eingefiigt
werden konnen.

2. Eine umfassende Zugriffssteuerung muss es dem Autor erlauben, unter-
schiedliche Lesergruppen zu definieren (von 6ffentlich bis privat) und bei
jedem einzelnen Eintrag zu entscheiden, welcher Lesergruppe dieser zur
Verfiigung gestellt werden soll.

3. Riickmeldeforen und Kommentare zu den einzelnen Eintrigen des We-
blogs miissen nach Lesergruppen differenziert werden kénnen. Unter-
schiedliche Lesergruppen sollten die Kommentare der iibrigen Gruppen
nicht einsehen konnen. Es muss die Moglichkeit bestehen, fiir bestimmte
Nutzergruppen (z. B. bei einer Anwendung als Laufbahnportfolio) die
Kommentarfunktion vollstindig auszublenden.

Durcheine Erginzung der beschriebenen Funktionen in einem der vorliegen-
den Weblog-Tools (die z. T. unter der General Public Licence als freie Soft-
ware veroffentlicht wurden), konnte aus dem Weblog als Form des Online-
Tagebuchs ein vollwertiges Portfolio-Tool werden, das als innovatives Do-
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kumentationsverfahren insbesondere im Rahmen von Projektlernen oder
Praktika Verwendung finden konnte.

Anwendung des Web-Portfolios in Lernprojekten

Das Web-Portfolio ist eine Online-Anwendung, die es dem Lernenden weit-
gehend orts- und zeitunabhidngig erlaubt, eine Dokumentation seines Lern-
prozesses zu erstellen. Im Rahmen eines Lernprojekts kann diese Dokumen-
tation auch als Teil der Kommunikation mit dem Tutor bzw. Betreuer des
Projekts eingesetzt werden. Das Web-Portfolio hilft dem Betreuer, den Ab-
lauf des Prozesses nachzuvollziehen. Diese Informationen kdnnen einerseits
dazu fiihren, dass der Betreuer in das Projektgeschehen eingreift, indem er
sichz. B.direkt anden Lernenden wendet, andererseits kann das Portfolio die
Grundlage fiir eine Beurteilung des Projekts durch den Betreuer bilden. Das
Portfolio ist somit zugleich ein Dokumentations-, Kommunikations- und Er-
fassungsverfahren.

Der Lernende erstellt regelmédfBig Eintrdage in seinem Web-Portfolio, die den
Ablauf des Projekts dokumentieren. Dokumente, die innerhalb des Projekts
entstehen (Skizzen, Planungen, Briefe, Gesprichsnotizen etc.) konnen in di-
gitalisierter Form im Portfolio gesammelt werden. Bei jedem Eintrag ent-
scheidet der Kandidat, wer diesen lesen darf. Je nach Freigabe der Zugriffs-
rechte konnen Eintrdge nur vom Kandidaten selbst, von seinem Betreuer, von
Mit-Lernenden, von weiteren definierten Lesergruppen oder von jedermann
eingesehen werden. Die Freigabe von Eintrigen muss nicht zeitgleich mit ih-
rem Erstellen erfolgen. Um dem Kandidaten eine gewisse Freiheit bei der Er-
stellung des Portfolios zu gewiéhren, kann z. B. vereinbart werden, dass die
Zugriffsrechte fiir den Betreuer bzw. Tutor nur einmal wochentlich freige-
schaltet werden, damit nicht das Gefiihl “permanenter Uberwachung” seiner
Aktivitdten fiir den Kandidaten entsteht.

Betreuer (bzw. andere Leser) konnen zu jedem Eintrag im Web-Portfolio
Kommentare abgeben. Die Kommentare des Betreuers sind nur fiir den Kan-
didaten selbst einsehbar. Kommentare von Lesern 6ffentlicher Eintridge sind
hingegen abermals fiir jedermann einsehbar.

Eine Auswahl wesentlicher Eintrdge mit einer entsprechenden Kategorisie-
rung kann vom Kandidaten nach Abschluss des Projekts als Laufbahn-Port-
folio z. B. im Rahmen von Bewerbungen verwendet werden, um den Projekt-
ablauf und die dabei erworbenen Kompetenzen gegeniiber zukiinftigen Ar-
beitgebern zu dokumentieren. Dieses Portfolio kann durch die Beurteilungen
des Betreuers erginzt werden.
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Web-Portfolien miissen sich nicht auf die Dokumentation eines einzelnen
Projekts oder Kurses beschrinken. Vielfach konnen Eintrige, Dokumente
und Kategorien iiber mehrere Lernabschnitte hinweg weiterverwendet wer-
den. Ein Softwareentwickler beispielsweise kann in seinem persdnlichen
Web-Portfolio Programmroutinen, wiederverwendbare Objekte, Erfahrun-
gen mit Programmiersprachen und Ahnliches aus unterschiedlichen Kursen,
Lehrgédngen und realen Projekten zusammentragen und verwalten. Auch
muss das Web-Portfolio sich nicht zwingend auf formelle Formen des Ler-
nens beziehen. Es kann dem informell Lernenden helfen, seine Erfahrungen
und Materialien zu sammeln und zu strukturieren. Wird durch lebenslanges
und informelles Lernen die Grenze zwischen Arbeitstdtigkeit und Lernen im-
mer durchlidssiger, so kann das Web-Portfolio als Dokumentationsverfahren
iiber Lernabschnitte und -formen hinweg an dieser Entwicklung teilhaben.
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5 Prifungs- vs. Dokumentationsmethoden

Unterschiedliche berufliche Anforderungen bzw. Lernziele erfordern unter-
schiedliche Formen der Lernerfolgskontrolle. Dokumentationsmethoden so-
wie inhaltsvalide Priifungsverfahren bilden dabei die beiden zentralen Kate-
gorien innovativer Lernerfolgskontrollen. Die fundamentalen Unterschiede
zwischen diesen beiden Klassen der Lernerfolgskontrolle betreffen u. a. ihre
Erfassungslogik, die Artund Weise, wie sie den Lernprozess steuern und aus-
richten sowie die Form und den Inhalt der Lernerfolgsnachweise, die auf ih-
nen basieren.

Wihrend beim Einsatz von kriterienorientierten Priifungen der Lernprozess
durch vorgegebene Priifungsanforderungen bzw. -standards auf die in Anfor-
derungsanalysen ermittelten berufsrelevanten Handlungsfiahigkeiten ausge-
richtet wird (bzw. bei der Zertifizierung bereits vorliegender Kompetenzen
die Auswahl der geeigneten Priifungsmodule anhand der Priifungsstandards
erfolgt,) ergibt sich die Konfrontation des Lernenden mit titigkeitsrelevan-
ten Anforderungen im Dokumentationsmodell aus der realen Projekt- bzw.
Praktikumssituation selbst (Abbildung 12, S. 244). Entscheidend fiir die
Lernsteuerung im Dokumentationsmodell ist daher weniger die Definition
spezifischer Anforderungen fiir die Erstellung der Dokumentation als viel-
mehr eine Vorgabe bzw. Vereinbarung geeigneter Projektaufgaben bzw.
Praktikumsinhalte. Der selbst organisierte und selbstverantwortliche Ler-
nende trigt sowohl die Verantwortung fiir eine geeignete Dokumentation des
Projektablaufs bzw. -erfolgs als auch fiir die Beseitigung eventueller eigener
Wissens-, Fahigkeits- oder Kompetenzdefizite, die im Laufe des Projektver-
laufs zutage treten. Hierbei konnen Tutoren oder fachliche Experten dem
Lernenden unterstiitztend zur Seite stehen.

In vergleichbarer Weise triagt auch der selbstorganisiert Lernende, der sich
auf eine vom Lernen entkoppelte Zertifizierungspriifung vorbereitet, Eigen-
verantwortung fiir die Auswahl von Lernmaterialien und die Gestaltung des
Lernprozesses. Wihrend die Vorbereitung auf eine solche Zertifizierungs-
priifung die Gefahr beinhaltet, dass durch Unzuldnglichkeiten bei der Ermitt-
lung und Abbildung der Tétigkeitsanforderungen Streuverluste bzw. Validi-
titseinschrankungen im Hinblick auf berufsrelevante Handlungskompeten-
zen entstehen und somit an den eigentlichen Berufsanforderungen vorbei ge-
lernt wird, besteht bei dem hier dargestellten Einsatz von Dokumentations-
methoden im Zusammenhang mit realitdtsnahen Lernprojekten stets das Ri-
siko, dass die bei der Bewiltigung der konkreten Projektaufgabe auftreten-
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Abbildung 12

Lernsteuerung im Priifungsmodell vs. Lernsteuerung im Dokumentations-

modell
Lernsteuerung im Priifungsmodell Lernsteuerung im Dokumentationsmodell
(Ausrichtung durch Priifungsstandards) (Ausrichtung durch
Titigkeitsanforderungen im Projekt)
Informieren iiber Priifungsstandards Informieren iiber die Abgrenzung des
(detaillierte Beschreibungen der Handlungsfeldes, auf die das Projekt
Priifungsanforderungen) sich beziehen soll

A

Ubersicht gewinnen iiber Inhalte und
Moglichkeiten eines Projekts in

_ Auswahl einer oder mehrerer entsprechendem Handlungsfeld
Einzelpriifungen entsprechend dem

individuellen Bildungsbedarf

A

Vereinbarung des Lernprojekts durch
Lernenden und Betreuer

A

Erwerb von Lernmaterialien bzw.
Belegung von Kursen, die eine
optimale Vorbereitung auf die Priifung
ermoglichen

Anforderungen an den Lerner
ergeben sich aus dem Projektablauf
selbst

Lernender tragt selbst Verantwortung
dafiir, sich aufzeigende Wissens-,
Fahigkeits- und Kompetenzdefizite
zu beheben

den Anforderungen wenig repriasentativ fiir die Gesamtheit aller méglichen
Tatigkeitsanforderungen sind.

Kompetenznachweise haben u. a. die Aufgabe, dem gegenwirtigen bzw. ei-
nem potenziellen Arbeitgeber zuverlidssige, valide und bedeutsame Informa-
tionen liber das Wissen, die Fihigkeiten und iiberdauernden Handlungsbe-
reitschaften des Nachweisinhabers mitzuteilen. Damit entscheidet die Quali-
tit der z. B. bei einer Personalauswahl vorliegenden Kompetenznachweise
maBgeblich liber die Giite der Selektionsentscheidung. Hiufig ist der Infor-
mationsgehalt eines Nachweises fiir den Rezipienten jedoch gering: Weiter-
bildungszertifikate sind zuweilen kaum mehr als Anwesenheitsbescheini-
gungen fiir Kursteilnehmer, Zeugnisse geben keinerlei Aufschluss iliber die
zugrunde liegenden Priifungsstandards und bei Abschlussnoten erlaubt die
mangelnde Streuung und Vergleichbarkeit keine Differenzierung der zu-
grunde liegenden Leistungen. Zu den wesentlichen Voraussetzungen eines
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aussagekriftigen Kompetenznachweises im Priifungsmodell gehort daher
die Offenlegung der Priifungsanforderung beispielsweise in Form klar defi-
nierter, im Internet einsehbarer Standards. Die Umsetzung und Einhaltung
dieser Standards muss von der Zertifizierungseinrichtung verldsslich ge-
wihrleistet werden (vgl. Abbildung 13), damit ein Zertifikat als Kompetenz-
nachweis Anerkennung finden kann.

Abbildung 13
Kompetenznachweis im Priifungsmodell vs. Kompetenznachweis im Doku-
mentationsmodell

Kompetenznachweis im
Priifungsmodell

Offentlich zugingliche,
inhaltlich nachvollziehbare
Priifungsanforderungen
(z. B. im Internet
einsehbarer Standards)

Kompetenznachweis im
Dokumentationsmodell

Das Zertifikat und/oder die
Vorzeigedokumentation
enthalt zuverldssige
Aussagen dariiber, unter
welchen Bedingungen in

welchem betrieblichen
/ Handlungsumfeld der
Kandidat welches Projekt

A

Zertifizierungseinrichtun Informationen, die der durChgefuhrt hat. B3
. % i dg Rezipient des Zertifikats beschreibt den
garantiert objextive un (z. B. der zukiinftige Gegenstand, Ablauf und
valide Priifung unter Arbeitgeber des Erfolg des Projekts
standardisierten . .
Bedingungen Kandidaten) mit seinen
Anforderungen abgleichen

muss

v

Zertifikat enthélt klare
Aussagen dariiber, welche
der modularisierten
Einzelpriifungen
bestanden wurde

Im Gegensatz dazu beschrinkt sich im Dokumentationsmodell die Rolle der
Zertifizierungseinrichtung im Wesentlichen auf eine Bescheinigung der Au-
thentizitdt der Dokumentation. Wird dariiber hinaus ein benotetes oder
schriftlich ausformuliertes Zeugnis an den Lernenden verliehen, so sollte
dessen Ableitung aus der Dokumentation nachvollziehbar bleiben. Die Qua-
litdt des Kompetenznachweises im Dokumentationsmodell ergibt sich u. a.
aus der Ubersichtlichkeit, Detailliertheit und Verstiandlichkeit der in der Do-
kumentation enthaltenen Informationen.

Die Entscheidung fiir Dokumentations- oder Priifungsmethoden sollte keiner
paradigmatischen Vorstellung oder gar ideologisch-politischen Auffassung
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folgen, sondern sich inhaltlich an Lernzielen und (beruflichen) Titigkeitsan-
forderungen orientieren. In den beiden folgenden Abschnitten werden daher
Kriterien beschrieben, die die grundlegende Entscheidung zwischen diesen
beiden Verfahrensklassen bei konkreten Aufgaben der Lernerfolgskontrolle
erleichtern sollen.

In vielen Fillen bietet sich anstelle eines Entweder-Oder ein Sowohl-als-Auch
an: Priifungs- und Dokumentationsverfahren konnen eine ideale Ergidnzung
zueinander bilden. Dabei muss aber ausdriicklich darauf hingewiesen werden,
dass eine gemeinsame Anwendung der beiden Verfahrensklassen nicht deren
Vermischung bedeuten darf. (Derartige Vermischungen liegen z. B. im briti-
schen NVQ-System vor: Dort wird die Dokumentation im Kompetenzportfo-
lio durch priifungsidhnliche Standards auf vordefinierte Qualifikationen be-
schriankt.) Priifungs- und Dokumentationsverfahren folgen prinzipiell unter-
schiedlichen Grundgedanken. Eine Kombination dieser Verfahren birgt daher
die Gefahr, dass das neu gebildete Instrument weder der einen noch der ande-
ren Erfassungslogik folgt.

5.1 Grenzen des Einsatzes von Priifungen
als Lernerfolgskontrollen

Hinsichtlich des Einsatzes von Priifungen als Lernerfolgskontrollen ergeben
sich Schwierigkeiten vor allem bei der Ermittlung von Tétigkeitsanforderun-
gen und bei Begrenzungen in der Erfassbarkeit von Kompetenzen.

Zur Ermittlung von Titigkeitsanforderungen werden Anforderungsanalysen
notig, deren Durchfiihrung u. U. zu aufwiéndig erscheint. Dies gilt insbeson-
dere dann, wenn sich ein Weiterbildungsangebot (z. B. ein EDV-Kurs) an
Teilnehmer aus unterschiedlichen beruflichen Téatigkeitsfeldern richtet.
Eine Anforderungsanalyse ist mit vertretbaren 6konomischen Mitteln kaum
durchfiihrbar, da eine Vielzahl von Titigkeiten und Handlungsbereichen un-
tersucht werden miisste. Anforderungsanalysen konnen zudem zu uneinheit-
lichen Resultaten fithren. So kann sich herausstellen, dass bei bestimmten be-
ruflichen Titigkeiten kein linearer Zusammenhang zwischen Fédhigkeiten
und Kompetenzen auf der einen Seite und beruflichem Erfolg auf der anderen
Seite besteht. Dies ist z. B. der Fall, wenn mehrere unterschiedliche Kompe-
tenzprofile in erheblichem Malle zum beruflichen Erfolg beitragen. Weitere
Probleme in der Verwertbarkeit der Ergebnisse einer Anforderungsanalyse
konnen sich bei lediglich schwachen Zusammenhingen zwischen Einzelan-
forderung und Berufserfolg sowie bei unklarer Kausalitdtsrichtung des Zu-
sammenhangs ergeben. Hiufig kann nicht nachgewiesen werden, ob die Aus-
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priagung eines Personenmerkmals den beruflichen Erfolg verursacht hat oder
aber Folge des beruflichen Erfolgs ist.

Hinsichtlich der Erfassbarkeit von Kompetenzen konnen Probleme durch die
Zeitbeschrianktheit der Priifung entstehen. So konnen Fihigkeiten, die nur
bei langzeitigen Tatigkeiten zur Geltung gelangen (wie z. B. Durchhaltever-
mogen oder Umgang mit beruflichem Misserfolg), in Priifungen aufgrund ih-
rer engen zeitlichen Begrenztheit grundsétzlich nicht inhaltsvalide (d. h. kri-
terienbezogen) erfasst werden. Erfassungsprobleme bestehen zudem hin-
sichlich der besonderen Motivationslage eines Priifungskandidaten. Im Ge-
gensatz zu Handlungsfdhigkeiten lassen sich Handlungsbereitschaften prin-
zipiell in Priifungen nicht kriterienbezogen erfassen. Jede Priifung ist (inso-
fern der Kandidat dariiber informiert ist, dass er sich in einer Priifungssituati-
on befindet) mit einer spezifischen Motivation verbunden, die sich aus dem
zu erwartenden Priifungserfolg bzw. -misserfolg und dessen Bedeutung
(Wert) fiir den Kandidaten ergibt. Die Handlungsbereitschaft eines Prii-
fungskandidaten ist daher auch bei inhaltlicher Ubereinstimmung der Prii-
fungsaufgabe mit realen beruflichen Anforderungen prinzipiell vollstindig
anders als in der realen betrieblichen Handlungssituation. Obwohl es trivial
erscheinen mag, wird die Tatsache hédufig verkannt, dass Priifungen nur Fi-
higkeiten, Fertigkeiten und Wissen erfassen konnen, niemals aber dispositio-
nale Handlungsbereitschaften.

5.2 Grenzen des Einsatzes von Dokumentationsmethoden
als Lernerfolgskontrollen

Grenzen fiir den Einsatz von Dokumentationsmethoden als Lernerfolgskon-
trollen bestehen insbesondere dann, wenn das eigenstdndige Erproben einer
Handlungstitigkeit zu einer Gefdhrdung des Lernenden oder Dritter fiihren
wiirde. So erfordert beispielsweise das Erlernen der Bedienung von Fahrzeu-
gen, des Einsatzes von Waffen oder des Entschiarfens von Sprengmitteln die
stindige Uberwachung des Lernenden durch entsprechend geschulte Lehr-
krifte. Da in diesen Fillen ein selbst organisiertes Lernen kaum vorstellbar
ist, konnen die Projektmethode und mit ihr Dokumentationsverfahren als In-
strumente der Lernerfolgskontrolle nicht angewendet werden.

Aber auch wenn bei Fehlern des Lernenden weniger drastische Konsequen-
zen zu befiirchten sind, konnen 6konomische Uberlegungen gegen den Ein-
satz von Projekt- und Dokumentationsmethoden sprechen. Viele handwerk-
liche und technische Titigkeiten erfordern grundlegende Féahigkeiten und
Fertigkeiten, die ohne explizite Anleitung und stindige Uberwachung der
Fortschritte des Lernenden nur mit gro3ten Schwierigkeiten erworben wer-
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den konnen. Erst wenn bestimmte Minimalstandards erreicht sind, kann der
Lernende stidrker durch selbst gesteuertes Lernen auf diese Grundkenntnisse
aufbauen. Allerdings diirfte eben dieser Erwerb von grundlegenden Kennt-
nissen und Fertigkeiten fiir den Bereich der Weiterbildung von eher unterge-
ordneter Bedeutung sein, so dass in aller Regel der Einsatz selbst organisier-
ter bzw. selbst gesteuerter Lernformen moéglich wird.

Weiterhin stot der Einsatz von Dokumentationsmethoden auf Grenzen, wenn
durch Lernerfolgskontrollen iiberpriift werden soll, ob gewisse Mindestanfor-
derungen erfiillt werden. Insbesondere bei der Verleihung vieler Zertifikate
besteht ein starkes (z. B. gesellschaftliches) Interesse daran, dass der Zertifi-
katsinhaber bestimmte Minimalanforderungen mit sehr hoher Sicherheit er-
fiillt. Bei der Verwendung von Dokumentationsmethoden gestaltet sich zum
einen der Abgleich der dokumentierten Kompetenzen mit vordefinierten An-
forderungsstandards oftmals schwierig, zum anderen bieten Priifungen bei
entsprechender Uberwachung hiufig bessere Kontrollmoglichkeiten gegen
manipulative Verfdlschungen durch den Kandidaten.

Tabelle 4
Kriterien fiir die Wahl von Dokumentations- bzw. Priifungsmethoden

Kriterien, die fiir den Kriterien, die fiir den Ein-
Einsatz von Priifungs- satz von Dokumentations-

methoden sprechen methoden sprechen
Gegenstand der Erfassung Fihigkeiten, Fertigkeiten Handlungsbereitschaften,
oder Wissen Motive, Interessen, Werte
zu erfassende klar abgrenzbar, inhalts- nicht klar abgrenzbar
Tdtigkeitsanforderung valide in Priifungen er-
fassbar
Méglichkeiten zur Bewilti- eng umgrenzt vielfiltige Moglichkeiten zur
gung der Tétigkeitsanforde- (ein Losungsweg) Bewiltigung der Tatigkeits-
rung anforderung
Kompensierbarkeit von Defizit in der zu erfas-  Defizite durch andere Féhig-
Kompetenzdefiziten senden Anforderung keiten, Fertigkeiten kompen-
nicht kompensierbar sierbar
Anforderung der Tdtigkeit Anforderungsanalyse Anforderungsve{kmutung,
ermittelt durch nicht untersucht
Relevanz der Anforderung gleichbleibend oder an an Bedeutung verlierend oder
in der Zukunft Bedeutung gewinnend unklar
Tdtigkeit verlangt vom exaktes Befolgen vordefi- Kreativitit und Selbstorgani-
Individuum vorwiegend nierter Handlungsschritte sationsfdhigkeiten
Erproben der Tditigkeits- mit Gefahren oder hohem gefahrlos und unaufwindig
anforderung finanzielleg Aufwand moglich
verbunden

*#) Kriterien, die den Einsatz der entsprechenden Verfahrensklasse zwingend erfordern
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Der Einsatz von Priifungen bietet sich auch dann an, wenn fiir den Erwerb be-
stimmter Qualifikationen nur ein sehr beschriankter Zeitrahmen zur Verfii-
gung steht (z. B. militdarische Grundausbildung). Gegeniiber stirker selbst
gesteuerten Lernformen und der Anwendung von Dokumentationsmethoden
kann so eine zielgerichtetere Ausrichtung des Lernens bewirkt werden.

Problematisch erweist sich der Einsatz selbst gesteuerter Lernformen auch
dann, wenn vorldufige Lernergebnisse eine Weiterentwicklung des Lernen-
den zur Meisterschaft in einer Fihigkeit oder Fertigkeit behindern. So mag
das Erlernen einer fehlerhaften Aussprache von Begriffen einer Fremdspra-
che inder Folge nurnoch schwer korrigiert werden konnen. Ein fremdorgani-
sierter Lernabschnitt verbunden mit einer Uberpriifung entsprechender Mi-
nimalstandards kann ggf. helfen, eine solche “fehlerhafte Pragung” des Ler-
nenden an kritischen Punkten des Gesamtlernprozesses zu vermeiden.

249



6 Fazit

Auf der Suche nach innovativen Formen kompetenzorientierter Erfassungs-
instrumente, die potentiell geeignet sind, als Lernerfolgskontrollen im Be-
reich der internetgestiitzten Weiterbildung Verwendung zu finden, konnten
wir zwei grundsétzlich unterschiedliche Verfahrensklassen mit unterschied-
lichen Einsatzgebieten und Gestaltungskriterien identifizieren. Auf der ei-
nen Seite stehen anforderungsbezogene Priifungsverfahren, deren Validitat
sich aus der unmittelbaren Ubereinstimmung der Priifungsanforderungen
mit realen beruflichen Tétigkeitsanforderungen ergibt. Auf der anderen Sei-
te befinden sich Instrumente wie das Lernportfolio, die dokumentieren sol-
len, welche realen beruflichen Téatigkeitsanforderungen der Lernende im
Rahmen des Lernprozesses zu bewéltigen hatte.

International werden die beiden Verfahrensklassen in unterschiedlichem
Malle bevorzugt. Wihrend etwa das britische NVQ-System durch die zentra-
le Bedeutung von Kompetenzportfolios vorwiegend auf der Verwendung von
Dokumentationsmethoden basiert, bietet das NOCTI-Institut in den Verei-
nigten Staaten von Amerika ausschlieBlich standardisierte Priifungen als In-
strumente der Lernerfolgskontrolle an.

Fiir die Gestaltung anforderungsbezogener computergestiitzter Priifungsverfah-
ren finden sich vielféltige Gestaltungsanregungen im Bereich der Personaldiag-
nostik. Handlungsorientierte, realitdtsnahe und komplexe Priifungen kénnen in
Anlehnung an computergestiitzte Verfahren der Personalauswahl und -beurtei-
lung realisiert werden. So erlaubt die Kombination computergestiitzter Post-
korbiibungen, Kurzszenarien oder Rollenspiele beispielsweise eine standardi-
sierte und weitgehend objektive Erfassung sozialer Fertigkeiten bzw. der Kennt-
nisse um soziale Prozesse. Bei der Messung basaler Methodenkompetenzen,
wie schlussfolgerndes und analytisches Denken, kann durch die Einbettung der
Aufgaben in realitdtsnahe Szenarien oder Simulationen das fiir diesen Kompe-
tenzbereich zentrale Akzeptanzproblem der Erfassung geldst werden.

Die kriterienbezogene Erfassung von Lernerfolgen durch computergestiitzte
Testverfahren gelingt insbesondere dann sehr gut, wenn die zu erfassenden
Tétigkeitsanforderungen auch im realen Arbeitszusammenhang am Compu-
ter bewiltigt werden miissen. Die zunehmende Anzahl beruflicher Tatigkei-
ten am Computer ermoglicht daher oftmals eine Gestaltung realitdtsnaher
Priifungsverfahren unter Verwendung realer oder simulierter Software.

Zur Erstellung computergestiitzter Tests und Priifungen steht mittlerweile
eine Vielzahl von Entwicklungsumgebungen zur Verfiigung, deren Flexibili-
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tdt und Gestaltungsmoglichkeiten allerdings bislang nicht den Anspriichen
der Entwicklung komplexer, anforderungsnaher Priifungen geniigen. Einzel-
ne innovative Tools zur Erstellung komplexer Simulationen deuten an, wel-
ches Entwicklungspotential noch fiir den Bereich der Gestaltung computer-
gestiitzter Priifungen existiert. Die Problematik bei der Entwicklung krite-
rienbezogener Priifungen besteht allerdings weniger in deren multimedialer
bzw. computergestiitzter Umsetzung als vielmehr in der Identifizierung ab-
grenzbarer beruflicher Anforderungen und der daraus abgeleiteten Formu-
lierung von Leistungsstandards. Eine besondere Bedeutung besitzen hierbei
empirische Anforderungsanalysen.

Der immense Aufwand, der sich bei der Konstruktion inhaltsvalider Priifun-
gen u. a. aus der Notwendigkeit stindig aktualisierter Anforderungsbeschrei-
bungen ergibt, ldsst sich in Zukunft nicht von einzelnen Online-Weiterbil-
dungsanbietern allein tragen. Es werden daher in Deutschland neue Strukturen
fiir die Ermittlung beruflicher Anforderungen und darauf aufbauend die Er-
stellung kriterienbezogener Priifungsverfahren notwendig. Denkbar wire ei-
nerseits eine verstirkte Kooperation der Weiterbildungsanbieter bei der Ent-
wicklung vielfiltig einsetzbarer standardisierter und stark modularisierter
Priifungs- und Testverfahren, andererseits konnten staatliche Einrichtungen
vergleichbar mit dem US-amerikanischen National Occupational Testing In-
stitute (NOCTT) die Erstellung solcher Verfahren unterstiitzen.

Bei der Erfassung von Personlichkeitsmerkmalen, Handlungsbereitschaften
und -motiven stoen Priifungsmethoden an ihre Grenzen. Die grundsitzlich
von einer realen beruflichen Handlungssituation zu unterscheidenden Moti-
vationseinfliisse einer Priifung machen eine kriterienbezogene Erfassung
von Handlungsbereitschaften durch diese Verfahrensklasse unmdoglich.
Aber auch bei der Erfassung von Fertigkeiten, Fahigkeiten und Wissen kann
die Verwendung von Priifungen mit Schwierigkeiten verbunden sein, nim-
lich u. a. dann, wenn die Eingrenzung der tédtigkeitsrelevanten Anforderun-
gen (z. B. durch Anforderungsanalysen) nicht oder nur teilweise gelingt.

Als Alternative zu zeitlich eng begrenzten Priifungen stehen im Bereich der
Lernerfolgskontrollen Dokumentationsmethoden wie das Lernportfolio, das
Lerntagebuch oder die Prasentation zur Verfiigung. Aufgrund ihrer weitge-
henden Inhaltsvaliditidt geben diese Auskunft dariiber, ob und mit welchem
Erfolg der Lernende reale berufliche Titigkeitsanforderungen bewiltigt hat.
Der dokumentierte Handlungserfolg beruht dabei meist auf ldngerfristigem
Handeln des Lernenden.

Dokumentationsmethoden wie das Lern- bzw. Kompetenzportfolio konnten ge-
winnbringend auch computergestiitzt bzw. onlinebasiert umgesetzt werden. Das
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Konzept eines “Webportfolios™ ist ein konkreter Gestaltungsvorschlag fiir eine
Online-Dokumentationsmethode als Lernerfolgskontrolle. In der Praxis aller-
dings bildet die Verwendung von Dokumentationsmethoden in Deutschland im
Zusammenhang mit internetgestiitztem Lernen bislang noch die Ausnahme.
Wenn Online-Lernen auch in Bereiche jenseits des Erwerbs klar abgrenzbarer
fachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten vordringen soll, ist daher der verstéarkte
Einsatz und damit verbunden die Weiterentwicklung von Dokumentationsme-
thoden als Instrument der Lernerfolgskontrolle dringend geboten.

Dokumentationsmethoden in Verbindung mit arbeitsplatznahen Projekten
einerseits sowie kriterienbezogene Priifungen basierend auf empirisch er-
mittelten Tatigkeitsanforderungen andererseits bilden die beste Gewihr fiir
den validen Nachweis der Entwicklung bedeutsamer berufsrelevanter Kom-
petenzen. In der gegenwairtigen Praxis beruht die Verleihung von Weiterbil-
dungszertifikaten der E-Learning-Anbieter jedoch zumeist auf Lernerfolgs-
kontrollen, die weder den Anspriichen der einen noch der anderen Verfah-
rensklasse gerecht werden.

Die Inhaltsvaliditidt von Priifungen beruht zumeist nur auf vagen Vermutun-
gen beziiglich beruflicher Tatigkeitsanforderungen. Dokumentationsmetho-
den werden unsystematisch und ohne Priifung der Authentizitdt der doku-
mentierten Leistungen eingesetzt. Der Anspruch, Verdnderungen beziiglich
tiberfachlicher Kompetenzen (insbesondere Handlungsbereitschaften) in-
nerhalb eines Lehrgangs oder Kurses bewirkt zu haben, wird oftmals nur auf-
grund einfacher Selbstbeurteilungen der Kandidaten belegt.

Unabhiéngig von der als Lernerfolgskontrollen verwendeten Klasse von Ver-
fahren bleiben die gegenwirtig eingesetzten Instrumente weit hinter den der-
zeitigen technischen Moglichkeiten zuriick. Bei vielen Weiterbildungsange-
boten finden nach wie vor nur einfache und einfachste Testmethoden (z. B.
textbasierte Multiple-Choice-Aufgaben) Verwendung. Werden dariiber hin-
aus Dokumentations- oder Beurteilungsverfahren eingesetzt, verzichten die-
se meist vollstindig auf eine computergestiitzte Realisierung (z. B. Pridsenz-
prisentationen, Papier- und Bleistifttests, Fremdbeurteilungen oder Lernta-
gebiicher).

Der sich gegenwiirtig noch rasch entwickelnde und in stédndiger Verdnderung
befindliche Bereich der internetgestiitzten Weiterbildung in Deutschland er-
offnet aber auch die Chance zu grundlegenden Innovationen bei der Imple-
mentierung neuer Formen von Lernerfolgskontrollen. Durch die maBgebli-
che Bedeutung, die Lernerfolgskontrollen bei der Steuerung des Lernprozes-
ses zukommt, kann hierdurch ein wesentlicher Beitrag zu einer neuen Lern-
kultur geleistet werden.
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