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E-Lernen - Hybride Lernformen,
Online-Communities, Spiele

Reiner Matiaske

,Die Zukunft des eL.earning liegt nicht darin, traditionelle Lehrmethoden zu er-
setzen, sondern sie zu bereichern. (Sroka u. a. 2004, S. 94)

Kompetenzentwicklung und Lernkultur sind weite, fiir die betriebliche Weiterbil-
dung sehr fruchtbare Felder. Aus dem Auftrag des Forschungs- und Entwicklungs-
programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* leitet sich die Pflicht vielféltiger
Analysen und modellbasierter Gestaltungsarbeit ab. In den folgenden Beitrdgen
sollen die forschungsleitenden Stringe des Bereiches ,,Lernen im Netz und mit
Multimedia“ fortgesetzt sowie neue und wichtige Themen aufgenommen werden.
So vielgestaltig wie das Themengebiet selbst ist, so abwechslungsreich sind die
Beitrige dieses Bandes.

Als ,,Spiel“ mit den Moglichkeiten der neuen Medien, deren Formen und Vari-
anten noch lingst nicht erschopft sind, kann man die gegenwirtige Situation des
computerbasierten Lernens charakterisieren. Industrie- und Wissensgesellschaf-
ten setzen verstiarkt auf die Moglichkeiten des elektronischen Wissenstransfers.
,Deutschland befindet sich im internationalen Vergleich zwar insgesamt im oberen
Mittelfeld, erreicht aber beim betrieblichen Lernen nur einen mageren 24. Platz
bei der ,2003 e-learning readiness rankings-Studie‘ der renommierten Economist
Group®, schreibt Richard Straub, Director IBM Learning Solutions fiir EMEA
(Europa, Mittlerer Osten und Afrika), in seinem bezeichnenderweise mit ,,E-Lear-
ning ist international im Kommen — Deutschland hat noch Spielraum nach oben*
betitelten Beitrag im Wissenspool von www.competence-site.de (Straub 2004).

Hybride Arrangements des Lernens mit modernen Informations- und
Kommunikationstechnologien

Riume nutzen zu konnen, ist das Anliegen des Beitrages ,,Hybride Arrangements
des Lernens mit modernen Informations- und Kommunikationstechnologien®.
Stellen wir die These voran, dass E-Learning seine Potenziale erst dann voll ins
Spiel bringen kann, wenn dem Lerner ermdglicht wird, Kompetenzen zu erwer-
ben, dann geben die Autoren mit ihren Instrumenten eine Bewertungs- und Ent-
wicklungsrichtung vor.

E-Learning erfihrt hier auch als Begriff eine Erweiterung und wird in einem sehr
weiten Sinn als Lernen — respektive Kompetenzerwerb — mit allen prinzipiell mog-



lichen Mitteln von elektronischer Kommunikation und multimedialer Darstellung
verstanden. Nach dieser Lesart reicht der Begriff also sehr weit in das informelle
Lernen mit Medien hinein. Insbesondere die intendierten und nicht intendierten
kommunikativen und kollaborativen Komponenten sind Bestandteil dieser Defi-
nition. E-Learning muss immer in den Kontext der Arbeits- und Lernumgebung
eingebunden verstanden werden und kann sich in der Situiertheit entfalten (Kirch-
hofer 2004, S. 81 ff.).

Die Mindmap der Internetseite elearnigspace (www.elearningspace.org) zdhlt die-
se sieben Kategorien des E-Learning auf:

— Courses,

— Informal learning,

— Blended learning,

— Communities,

— Knowledge management,
— Networked learning,

— Work-based learning.

Das Projekt ,,Blended Learning — ein Weg zur Gestaltung der Integration von
E-Learning, kollaborativem internetbasierten Lernen und bewéhrten klassischen
Lernformen* ist Grundlage des Beitrages. Es ist die Fortsetzung des Vorhabens
,Vergleichende Analyse bestehender Verfahren des Lernens im Netz und mit Mul-
timedia unter medienpddagogischen — insbesondere kompetenzanalytischen — Ge-
sichtspunkten, bis hin zu einer kompetenzbasierten Typologie und Bewertung der
Lernformen®. Hier wurde mit dem KompetenzAnalytischen BeschreibungsR Aster
(KABRA) ein effizientes Werkzeug zur Charakterisierung kompetenzorientierter
Lernprozesse mit neuen Medien entwickelt. Mit dem KABRA liegt ein praxisnah
handhabbares Instrument vor, das es erlaubt, die mit einem bestimmten Software-
Produkt er6ffneten kompetenzorientierten Lernperspektiven zu typologisieren und
zu identifizieren. Das Beschreibungsraster ermdglicht eine genauere Einschitzung
der notwendigen Rahmenbedingungen und der in der Lernsoftware immanenten
Kompetenzentwicklungspotenziale. Mit deren Kenntnis ist es weitaus einfacher,
Lernsoftware effektiver zu nutzen sowie wirkungsvoller in ein Lernarrangement
(Blended-Learning-Konzept) zu integrieren.

Die Erkenntnisinteressen des vorangegangenen Projekts wurden nun auf die fol-
genden drei Gebiete erweitert:

— Wie beziehen (derzeit) aktuelle Blended-Learning-Szenarios Anforderun-
gen fiir ein informelles Lernen und Nihe zu Arbeitsprozessen in Angebote
und Prozesse ein?



— Welche Desiderate gibt es hinsichtlich Blended-Learning-Arrangements?
Hierzu wurden die wissenschaftliche Literatur und Praxisberichte ausge-
wertet, sowie ausfithrliche Experteninterviews durchgefiihrt.

— Wie sind Good-Practice-Beispiele zu identifizieren?

Eine Skepsis der Autoren in Bezug auf eine ,,Uberdidaktisierung* kommt im fol-
genden Zitat deutlich zum Vorschein: ,,So kann es durchaus sein — und Praxisbe-
richte bestdtigen diese Vermutung —, dass aus normativer Sicht ideal ausgestattete
Arrangements sowohl das problemorientierte Kompetenzziel des Lernens als auch
den Kompetenz- und Wissensbedarf der Organisation durch einen ,lernidealisti-
schen Overkill’ verfehlen.” Ich will daraus folgern, dass — zumindest fiir Kompe-
tenzentwicklungsabsicht — sich Didaktik, Modularitit und Arbeitsplatzintegrati-
on nicht nur mit sich selbst, sondern auch mit der jeweils anderen Komponente
beschiftigen miissen. Nicht Didaktik muss modular werden, aber Didaktik muss
Modularitét und Situiertheit einbeziehen.

Erkenntnisse und Erfahrungen aus dem dem Beitrag zugrunde liegenden Projekt
konnten in die Publicly Available Specification (PAS) ,,Aus- und Weiterbildung
unter besonderer Beriicksichtigung von e-Learning* des Deutschen Instituts fiir
Normung e. V. (DIN) einflieBen. Deren erster Teil umfasst das Referenzmo-
dell fiir Qualitdtsmanagement und Qualititssicherung — Planung, Entwicklung,
Durchfiihrung und Evaluation von Bildungsprozessen und Bildungsangeboten®.
Mit ihr werden den Nutzern von Bildungsangeboten Kriterien zur Priifung von
E-Learning-Produkten zur Verfiigung gestellt. Der zweite Teil der PAS heif3t:
,Didaktisches Objektmodell — Modellierung und Beschreibung didaktischer
Szenarien®. In ihr werden didaktische Konzepte, Lernarrangements und Metho-
den in einem vereinheitlichten Beschreibungsmodell, das auf existierende An-
sdtze aufbaut, dargestellt. Wenn es auf den ersten Blick nicht zu passen scheint,
dass die Vielfalt und Vielgestaltigkeit — und gerade das ist das Merkmal von
E-Learning und besonders des Blended Learnings — standardisiert und genormt
werden miissen, so gibt eine genormte Modularitdt dem E-Learning Handhab-
barkeit und erweitert die flexible Nutzung der Module. Sie gibt den Machern
von Lernarrangements groere Freiheiten und die Moglichkeit der Anpassung
an die individuellen Gegebenheiten der Umgebung, den Lerner sowie besonders
—und das wird meiner Meinung nach unterschitzt — an den Lernmittler respek-
tive Weiterbildner.

Die Qualitét des Lernens stellt die Klammer um das bisher zu Kompetenzerwerbs-
prozessen Gesagte dar. Sie bestimmt neben praktischer Handhabbarkeit, indivi-
dueller Motivation und Zielgenauigkeit den Erfolg multimedial bestimmter oder
multimedial unterstiitzter Kompetenzerwerbsprozesse.



Kompetenzentwicklung von Lernmittlern in selbst organisierten Foren
als neue Organisationsform

Ausgehend von der Priamisse, dass Lernen und Lehren im Dienste eigener Ziele
moglich ist, liegt das Thema der Kompetenzentwicklung von Lernmittlern in selbst
organisierten Foren nahe. Online-Foren, Internet-Communities usw. sind zum ge-
genwirtigen Zeitpunkt en vogue. Dies ldsst sich einerseits aus einem wirklichen
Bedarf an Informationsaustausch und Kommunikation und auch Kompetenz-
entwicklung erkldren, anderseits erleichtert die sich in den letzten Jahren rasch
entwickelte Technik von Speichermedien und Content-Management-Systemen das
Einrichten, Verwalten und Betreuen von Foren auch fiir Nicht-IT-Fachleute. Fiir
den Betrieb von Foren spielen Kosten fiir Speicherplatz und Zugang fast keine
Rolle mehr, die fiir Administration nur eine geringe. Es geht auch nicht mehr vor-
dergriindig darum zu zeigen, welche Moglichkeiten sich mit Programmierung und
Darstellungsformen er6ffnen. Wir sind hier also an einem Punkt angekommen, wo
Technikgetriebenheit von Kompetenzgetriebenheit abgelost wird. Es stellen sich
dann die Fragen: Was wird genutzt? Was wird angenommen? Was wird gebraucht?
Was funktioniert? Was hat Dauer? Die Bedeutung berufsbezogener Online-Foren
fiir die betriebliche Weiterbildung ist erkannt. Auf diesem Gebiet wird intensiv
gearbeitet.

»Generell ist informelles Lernen in der Bildungsarbeit der Unternehmen bisher
kaum anerkannt; Griinde dafiir sind:

— bislang gesamtgesellschaftlich stirkere Akzentuierung von formaler Bil-
dung

— die Formalisierung von Bildungsabschliissen

— informelles Lernen wird nicht als Lernen wahrgenommen

— ROI (Return of Investment) ist nur schwer messbar

Jedoch kann die Nutzung von Online-Communities das Instrumentarium der be-
trieblichen Bildungsarbeit um eine wichtige Facette bereichern.” (Zinke/Fogolin
2005)

Kompetenzforscher interessieren sich deshalb fiir Online-Foren, weil Selbstorga-
nisationsprozesse, die die bestimmende Disposition fiir Kompetenzerwerb bilden,
hier die entscheidende Rolle spielen. Die Aufgabe der Forscher bestand in den
Projekten darin, die Situation und die Entwicklung von selbst organisierten Foren
von Lernmittlern zu untersuchen.

Zum Begriff des Lernmittlers: Gerade im Zusammenhang mit dem Eindringen der
neuen Medien in Lern- und Lehrprozesse aber auch im Umfeld der Verdnderung
von Weiterbildungsunternehmen findet ein Wandel der Tétigkeitsfelder in dieser



Berufsgruppe statt. Besonders deutlich wird das fiir die zahlreichen Bezeichnun-
gen der Aufgaben eines Lernbegleiters, Coaches, Tutors etc., der die Aufgaben von
Lernbegleitern beim Lernen mit neuen Medien beschreiben soll. Ein Klidrungs-
und Differenzierungsprozess in diesem Begriffsfeld zeichnet sich ab. Der Begriff
des Lernmittlers umfasst alle Personen, die sich mit (Weiter-)Bildung beschéfti-
gen. Das kénnen Lehrkrifte, Trainer und Ausbilder, aber auch mit Weiterbildungs-
aufgaben beauftragte Mitarbeiter sowie Manager in Bildungsinstitutionen sowie
Manager fiir Weiterbildung und Personalentwicklung in Unternehmen sein.

In einer fiir Weiterbildungsorganisationen schweren Zeit kommen Forderungen
aus dem Umfeld des E-Learnings, dass der Lernmittler als Weiterbildner im klas-
sischen Sinn ausgedient hat. Bei allen Krisenerscheinungen der Branche zeichnet
sich fiir diese Profession ein anderes Bild ab. Lernmittler treten einerseits weni-
ger als Person zumindest in Prisenz auf, denn (Lern-)software und auf Technik
basierte Kommunikation iibernehmen einen Teil der Wissensvermittlung. IThre
Aufgaben sollen teilweise auf das Niveau von Motivatoren, Konfliktlosern und
Supportern reduziert werden. Andererseits beziehen die Lernmittler in ihren Kurs
oder ihr Lernarrangement auch das Arbeitsumfeld der Lerner ein, was den Ler-
nern natiirlich sehr entgegenkommt und den Lernerfolg steigert, aber fiir die Lern-
mittler auch eine echte Herausforderung bedeutet. Gerade weil Lernmittler aus
den genannten Griinden weniger als reale Person in Erscheinung treten, werden sie
wichtiger. Das ist die Botschaft, die vermittelt werden soll.

Weiterbildungsorganisationen befinden sich in einem Wandlungsprozess, Lern-
mittler trifft das in besonderer Weise, sie stellen sich diesen Verdnderungen und
nutzen sich bietende Moglichkeiten. Verdnderungen, die die Mitarbeiter von Wei-
terbildungseinrichtungen betreffen, sind aber weniger den begriindeten, erwiinsch-
ten Forderungen nach einer Lernkulturverinderung von Wissenschaftlern zuzu-
schreiben als vielmehr den zwingenden Forderungen des Marktes. Beriicksichtigt
man, dass der grof3te Teil der Dozenten und Trainer freiberuflich titig ist, kommen
hier zwei Komponenten zusammen, die fiir Forschungsfragen des leitenden Pro-
gramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* relevant sind.

Dozenten und Trainer nutzen die Moglichkeiten moderner Informations- und Kom-
munikationstechnologien, um dem Innovationsdruck zu begegnen. Auf welche
Weise sie dies mit und in selbst organisierten Foren tun, wurde in zwei Untersu-
chungen analysiert, die in der grundsitzlichen Fragestellung gleich sind, sich aber
hinsichtlich der Frage nach den fiir Lernmittler zu entwickelnden Kompetenzen
unterscheiden. In beiden Studien wird das Internet als Ort des Lernens fiir Lern-
mittler in einer um die Optionen des Internets erweiterten Lernkultur bestimmt.



Leitende Fragen der Analyse ,,KOSFO — Kompetenzentwicklung von Lernmitt-
lern in selbst organisierten Foren als neue Organisationsform* ausgefithrt haben,
sind:

— Welchen Weiterbildungs- und Kommunikationsbedarf haben Lernmittler,
die das selbst gesteuerte Lernen fordern und selbst praktizieren wollen?

— Wie gehen sie informelle Lernprozesse an, wie tauschen sie Erfahrungen
aus und wie nutzen sie selbstorganisiert kooperative Arbeitsformen mittels
netzgestiitzter Tools wie Foren, Groupware, Intranet oder Mailinglisten?

— Welche Kompetenzen entwickeln sie im Rahmen dieser Téatigkeiten?

Das Projekt konzentriert sich auf die berufsspezifischen Foren und Kompetenz-
entwicklung.

Fachspezifische Foren wurden im Parallelgutachten ,.komfor — Kompetenzent-
wicklung durch Internetkommunikation — wie Weiterbildner ihre fachlichen Kom-
petenzen mit Mailinglisten, Foren und Chats erweitern® untersucht. Forschungs-
leitende Fragen dieses Projektes sind:

— Wie bewerten Lernmittler das Angebot an fiir ihre Weiterbildung relevan-
ten netzgestiitzten Kommunikationsformen?

— Welche Kompetenzen entwickeln Weiterbildner in der Nutzung von Online-
Angeboten sozialen Lernens?

Wer kann die Erkenntnisse der beiden Studien nutzen? Sie sind ein Baustein in
der umfassenden Analyse des Feldes der Kommunikation von Lernenden und
richten sich an die wissenschaftliche Gemeinschaft. Auf diesem Feld ist einiges
in Bewegung. Trends entstehen und verblassen, Mischformen von Kommunika-
tion und Communities werden entdeckt. Beispiele hierfiir sind Wikis als offe-
ne Content-Management-Systeme, deren bekanntestes das Wikipedia ist, sowie
Weblogs oder Blogs, die als personalisierte, themenzentrierte und responsible
Webseiten eines Autors, der regelmifig publiziert und kommentiert, bezeichnet
werden konnen. Beide wurden in die Analysen einbezogen, waren aber nicht
das Kernthema. Auf diesem Gebiet sind weitere Untersuchungen notwendig, da
in diesen Mischformen von Kommunikation und Community, Selbstorganisa-
tion und aktivitdtsbezogene Kompetenzen die entscheidende Rolle fiir Kompe-
tenzerwerbsprozesse spielen.

Zwei Fragen miissen beantwortet werden: Wie konnen Wikis und Weblogs di-
rekt fiir betriebliche Weiterbildung genutzt werden? Welche Rolle spielen diese
Entwicklungen fiir ein auBerbetriebliches, nicht auf Erwerbsarbeit konzentriertes
— aber potenziell mogliches — Titigsein und biirgerschaftliches Engagement?
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Die Ergebnisse der Arbeiten zu Kompetenzentwicklung in selbst organisierten Foren
von Lernmittlern richten sich aber genauso an Praktiker, die zum einen schlichtweg
wissen wollen, welche Online-Foren es gibt, um sich einen Uberblick zu verschaffen
und um deren Moglichkeiten zu erkunden; besonders natiirlich an die Lernmittler, die
gezielt ihre berufsspezifischen Kompetenzen verbessern und entwickeln wollen, und
selbstverstindlich auch an die, die eigene Erfahrungen weitergeben wollen. Ebenso
interessant sind die Ergebnisse fiir Weiterbildungsunternehmen und Weiterbildungs-
abteilungen, die Online-Foren bereits betreiben und deren Mehrwert steigern wollen
und Communities fiir ein Geschéftsmodell nutzen oder zukiinftig nutzen wollen.

Kompetenzforderliche und kompetenzhemmende Faktoren
in Computerspielen

Das Projekt ,,Kompetenzforderliche und kompetenzhemmende Komponenten in
Computerspielen driickt von seiner Bezeichnung her das vorsichtige Herangehen
an das Thema aus. Sind Spiele in der betrieblichen Weiterbildung und fiir einen
Kompetenzerwerb von Bedeutung? Fiir Planspiele ist die Frage klar bejaht. Aber
in Bezug auf Computerspiele, die nur zum Spal} gespielt werden? Die Autoren des
Beitrags ,,Kompetenzforderliche Potenziale populdrer Computerspiele® meinen:
,Dass Computerspiele Kompetenzen fordern, ist eine hochst plausible Annahme.
Der Nachweis, dass Leistungsverbesserung in Computerspielen auch gesteigerte
Kompetenz auBlerhalb des Spiels bedeutet, die Bestimmung forderlicher Bedin-
gungen stehen jedoch noch aus. Hierfiir bedarf es kompetenzbezogener Kriterien
zur Beurteilung von Computerspielen, die unter anderem auf einer differenzierten
Medienanalyse griinden und die herkommliche grobe und unsystematische Gen-
rezuordnung iiberwinden.” (Gebel/Gurt/Wagner 2004) Das ist ein Grund fiir die
Bedeutung des Themas der Computerspiele im Rahmen Forschungsprogramms
,Lernkultur Kompetenzentwicklung®. Es gibt aber noch weitere Griinde. Diese
Spiele haben von ihren Inhalten her den gesamten Erfahrungsraum der Menschen
erobert, die Genrevielfalt ist unglaublich grof3. Mogliche Fehlentwicklungen und
negative Erscheinungen — kompetenzhemmende Komponenten — werden nicht ver-
schwiegen, stehen aber auch nicht unbedingt im Mittelpunkt des Interesses, da ein
wesentliches Ziel der Analyse die positive Nutzbarmachung von Computerspielen
und deren Ideen, Ansitzen und Komponenten fiir die Weiterbildung ist.

Computerspiele fiir Kinder und Jugendliche und ihre Wirkungen sind vergleichs-
weise gut untersucht, wenn auch Ergebnisse der Analysen nicht immer unumstrit-
ten sind (Pfeiffer 2005, Feibel 2004). In jedem Fall wichst der Markt fiir Compu-
terspiele. Ein weiterer Grund fiir die Beschéftigung mit diesem Thema leitet sich
aus der demografischen Entwicklung her. Nicht mehr nur Kinder und Jugendliche
sitzen vor Gameboys und Personalcomputern, Computerspielen ist eine beliebte
Freizeitbeschiftigung auch von Erwachsenen geworden. Die Spieleindustrie hat
sich lidngst darauf eingestellt.
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Lernen ist nicht nur mit Spiel verbunden, noch nicht einmal immer mit der Freu-
de daran. Dies trifft meiner Meinung nach besonders auf das berufliche und ar-
beitsplatzbezogene Lernen zu. Hier geht es doch nicht vordergriindig um einen
Wissenszuwachs oder eine Erweiterung der eigenen Kompetenzen, sondern um
die Bewiltigung einer Arbeitsaufgabe, die Losung eines Problems oder den er-
folgreichen Abschluss eines Projektes. Dass dabei auch gelernt wird, ist hinldng-
lich bekannt, aber in diesem Moment nicht relevant. Lernen an sich wird durch
Bildungsverantwortliche oft zu positiv besetzt. Das ist nicht verwunderlich, denn
sie legitimieren sich und ihre Arbeit durch Lernen. Um so wichtiger erscheint mir,
dass die in lernhaltigen Arbeitsprozessen immanenten ,,spal3behafteten” Kompo-
nenten erkannt und genutzt werden konnen. Im Spiel, in einer spielerisch offenen
Situation befindet sich der oder die spielenden Individuen in einem lerntheoretisch
labilen, also sehr aufnahmebereiten Zustand.

Fiir wen sind die Ergebnisse der kompetenzbegriindeten Analyse von Computer-
spielen von Nutzen? Wissenschaftler unterschiedlicher Disziplinen finden empiri-
sche Analysen und resultierende Wertungen. Weiterbildungsverantwortliche kon-
nen ungewohnte Sichtweisen entdecken und Computerspiele oder Elemente aus
diesen in Lernarrangements supplementidr verwenden. Genau so interessant sind
die Ergebnisse fiir Hersteller von Lernsoftware, sie erhalten wichtige Einblicke in
Wirkmechanismen von Spielesoftware.

Die in diesem Band dargestellten Projektergebnisse sind ein wichtiger Schritt auf
dem Weg zu einer kompetenzorientierten Weiterbildung, die offen fiir neue Ent-
wicklungen und nachhaltig in ihrer Wirksamkeit sein wird.

Le Mouillour, Dunkel und Sroka resiimieren fiir Anforderungen an ein innovati-
ves Weiterbildungssystem: ,,Der Unterschied zur traditionellen Weiterbildung liegt
darin, dass sie eher angebotsorientiert ist und von definierten Lernzielen ausgeht,
aus denen inhaltliche Lerninhalte und didaktische Lernschritte abgeleitet werden.
Dagegen werden Handlungsziele oder Kompetenzen eher nicht aus den Lernin-
halten abgeleitet. Kompetenzorientierte Weiterbildungen ist eher nachfragegeleitet
und sind konkretes Ergebnis der Zusammenarbeit von Weiterbildnern (Anbieter),
Wirtschaft und Lernenden selbst (Nachfrager).“ (Le Mouillour/Dunkel/Sroka
2004)

Modularitdt mit Blended Learning kann der Nachfrage seitens der Betriebe und
Institutionen besser gerecht werden, Weiterbildungsinstitutionen werden in Bezug
auf ihre Angebote flexibler, die Transparenz von Lernangeboten, Weiterbildungs-
wegen und Zertifizierungen fiir die Lernenden steigt, Lernmittler werden in ihrer
sich verdndernden, aber wichtiger werdenden Téatigkeit unterstiitzt und Computer-
spiele werden in die Diskussion der betrieblichen Weiterbildung einbezogen.
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Hybride Arrangements des Lernens mit modernen
Informations- und Kommunikationstechnologien
(HYALIT)

Gerhart Holbling, Thomas Reglin

1 Problemstellungen und Erkenntnisinteressen

Unter ,,Blended Learning* wird im Normalfall die Kombination von Prasenzver-
anstaltungen mit Phasen des E-Learning verstanden, eine Kombination, die derzeit
als ,,State of the Art* besonders fiir Szenarien betrieblichen Lernens gilt. Hybride
Arrangements — wir verwenden diesen Ausdruck bedeutungsgleich mit Blended
Learning — sollen das Beste aus zwei Lernwelten vereinen und Anspriichen des
Lernenden und des Unternehmenskunden gleichermaflen optimal entsprechen.
Nach dem abrupten Ende des ,.ersten Hype* von E-Learning — der ohnedies mehr
in Gestalt phantastischer Prognosezahlen denn in der Realitét stattfand — ist Niich-
ternheit angesagt. Uberzogene Effizienz-Versprechungen sollen einer soliden Di-
daktik weichen.

Konsens besteht in der Fachoffentlichkeit dariiber, dass eine Entgegensetzung
von E-Learning und Prisenzveranstaltungen weder den vorhandenen Lernbedar-
fen noch den vorliegenden Lernerkompetenzen angemessen ist. Es gilt vielmehr,
die durch neue Lernmedien eréffneten Moglichkeiten zu innovativen, didaktisch
angeleiteten Gesamtkonzepten zu integrieren: ,,E-Learning ist somit nicht mehr
Konkurrenz, sondern Bereicherung der bisherigen Wissensvermittlungsmetho-
den.” (Gussenstitter/Zinke 2002, S. 7 f.). Fiir diese Integration spielt die Einbezie-
hung von Momenten informellen Lernens im Prozess und in Nédhe zu Prozessen
der Arbeit ebenso eine entscheidende Rolle wie das Lernen und der Wissenstrans-
fer in Teams. Die Kompetenzen fiir ein in diesem Sinne sich selbst organisierendes
Lernen verstehen sich nicht von selbst. Sie bediirfen zu ihrer Entwicklung neuer
Formen der Lernberatung auf individueller und organisationaler Ebene.

Zu ermitteln, ob und inwiefern Blended-Learning-Szenarien sich heute bereits auf
diese Anforderungen beziehen, stellt das erste Erkenntnisinteresse dieser Studie
dar. Mehr als 60 Produkt- bzw. Dienstleistungsbeschreibungen wurden einer ein-
gehenden Inhaltsanalyse unterzogen. Ergidnzend dazu wurden empirische Studien
und Praxisberichte ausgewertet.
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Bei der Beantwortung dieser Leitfrage beachteten wir eine wohl begriindete Skep-
sis, die durch langjdhriges ,,Erfahrungslernen” an und aus diversen verebbten
,»Hypes* zum einen, durch aktuelle Beitrdge im wissenschaftlichen Diskurs zum
anderen gespeist ist. Die analysierten Arrangements mussten sich der kritischen
Frage stellen, ob es sich bei ihnen um ,,die Kombination zweier Auslaufmodelle,
der klassischen seminaristischen Unterweisung und der behavioristischen Lern-
maschine (Severing 2003, S. 72), handelt oder ob sie das Potenzial von E-Lear-
ning in die Richtung selbst organisierten, arbeitsintegrierten Lernens erweitern.

Ein zweites Erkenntnisinteresse zielt darauf, Desiderate fiir Blended-Learning-Ar-
rangements zu identifizieren. Zur Ermittlung dieser Desiderate wurden ausfiihr-
liche Experteninterviews durchgefiihrt, die wissenschaftliche Literatur und ein-
schldgige Praxisberichte ausgewertet. Das Augenmerk liegt dabei zum einen auf
Anforderungen an die Arrangements selbst. Dazu zédhlen Kriterien wie Modulari-
tit, freie Kombinierbarkeit, die Erméglichung und Gestaltung von virtuellen und
realen kollaborativen Prozessen und Evaluierungshilfen. Zum anderen riickt das
soziale Umfeld von Lernarrangements verstédrkt in den Mittelpunkt des Interesses.
Es geht darum, Blended-Learning-Prozesse in doppelter Weise auf die Kontexte
Arbeit und Unternehmen zu beziehen, im Sinne von Ermoglichungs- und im Sinne
von Verdnderungspotenzialen. Nur in dieser erweiterten Fassung offnet Blended
Learning das Feld betrieblicher Weiterbildung fiir integrative Beziige zu den The-
menkomplexen ,,Wissensmanagement* und ,,organisationales Lernen* (Holbling
2003).

Die Identifizierung von ,,Good Practice bildet das dritte Erkenntnisinteresse.
Good Practice, so lieBe sich sagen, liegt dann vor, wenn Angebot und Desiderat
weitgehend iibereinstimmen. Dieser kurzschlieBende Soll-Ist-Vergleich blendet je-
doch die Bedarfe und Erfahrungen der ,,Stakeholders® eines Lernszenarios aus.
So kann es durchaus sein — und Praxisberichte bestétigen diese Vermutung —, dass
aus normativer Sicht ideal ausgestaltete Arrangements sowohl das problemorien-
tierte Kompetenzziel des Lerners als auch den Kompetenz- und Wissensbedarf der
Organisation durch einen ,,Jernidealistischen Overkill* verfehlen. Good Practice,
soviel sei hier vorweggenommen, wird nur im Ausnahmefall durch die Imple-
mentierung hochkomplexer Gesamtkonzepte zu erzielen sein. Ein ganzheitliches
Unternehmenskonzept, das die Triade von Arbeit, Wissen und Lernen zur indivi-
duellen und organisationalen Selbstlern- und Handlungskompetenz fortentwickelt,
kann nicht als fertiges Modell am Anfang stehen, sondern wird fiir jede konkrete
Organisation erst als Vereinigung einer Menge von wohldefinierten ,,Insellosun-
gen“ Gestalt annehmen.

Wir danken an dieser Stelle allen Experten, die ihre Zeit und ihre Kompetenz in

aufwindigen Interviews fiir das Gelingen unseres Projekts zur Verfiigung gestellt
haben. Ohne ihre Mithilfe hitten wertvolle Erfahrungen und konzeptionelle Ideen
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nicht den gebiihrenden Eingang in diese Studie gefunden. Unser Dank gilt Herrn
Thomas Glatt (Leiter Competence Center E-Learning der Credit Suisse, Ziirich),
Herrn Leopold Kause (Associate Director, Education&Development, UBS AG,
Ziirich), Herrn Dr. Werner Kohn (D.A.S.-Versicherungen, Leiter der Stabsstelle
,Neue Ausbildungsmedien” und Geschiftsfithrer der VIWIS GmbH, Miinchen),
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Ing. Kurt Herbert Volker (Spinning Creations, Graz) und Herrn Edgar Wang
(Consultant und E-Learning-Fachautor, Bornheim).
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2 Begriffliche Prazisierungen

Es gehort nicht zu den Zielen der vorliegenden Studie, den zahlreichen Ver-
suchen zur wissenschaftlichen Festlegung von Terminologien einen weiteren
hinzuzufiigen. Dennoch ist es erforderlich, die zentralen Begriffe, mit denen im
Folgenden gearbeitet wird, so weit zu prizisieren, dass das Gemeinte deutlich
wird. Da wir wesentliche Potenziale von E-Learning in der Verkniipfung von
Methoden informeller, selbst organisierter Kompetenzentwicklung am Arbeits-
platz mit dem punktuellen Zugriff auf formelle Lernangebote elektronischer
und nicht-elektronischer Art sehen, werden zunichst die Termini ,,informelles
Lernen®, ,,selbst organisiertes Lernen” und ,,Lernen am Arbeitsplatz® so weit
prizisiert, dass eine tragfiahige Arbeitsdefinition fiir die angewendete Begriff-
lichkeit zur Verfiigung steht.

21 Informelles Lernen

Die Kategorisierung von Lernaktivititen entlang an ihrem Formalisierungsgrad
kann mittlerweile auf eine lingere Geschichte zuriickblicken, die analytisch nach
bildungspolitischen und nach wissenschaftlichen Ansitzen hin betrachtet werden
kann. Einen systematisierenden Uberblick dariiber geben Schiersmann/Remmele
(2002). Fiir die europiische bildungspolitische Diskussion geben die Definitionen
der Europdischen Kommission einen pragmatischen Leitfaden:

~Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und
fiihrt zu anerkannten Abschliissen und Qualifikationen. Nicht-formales Lernen
findet auBBerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen Bildung
statt und fiihrt nicht unbedingt zum Erwerb eines formalen Abschlusses. (...)
Informelles Lernen ist eine natiirliche Begleiterscheinung des tdglichen Lebens.
Anders als beim formalen und nicht-formalen Lernen handelt es sich beim in-
formellen Lernen nicht notwendigerweise um ein intentionales Lernen, weshalb
es auch von den Lernenden selbst unter Umstinden gar nicht als Erweiterung
ihres Wissens und ihrer Fihigkeiten wahrgenommen wird.” (Kommission 2000,
S.91)

Aus didaktischer Sicht ergibt sich aus diesen Festlegungen keine Unterscheidung
zwischen formalem und nicht-formalem Lernen, da das Vorhandensein bzw. die
Anerkennung einer Zertifizierung fiir das Arrangement des Lernprozesses selbst
nicht von Bedeutung sind, auch wenn die Zertifizierungsproblematik fiir die Mo-
tivation des Lerners und fiir die weitere berufliche Nutzung erworbener Kompe-
tenzen eine wichtige Rolle spielt (Hanft/Miiskens 2003 a; 2003 b). Im Folgenden
wird daher zwischen formalem und nicht-formalem Lernen nur dann unterschie-
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den, wenn das Augenmerk explizit auf diese Problematik gelenkt werden soll.
Ist dies nicht der Fall, so verstehen wir unter formalem oder formellem Lernen
stets beide Formalisierungsgrade, die auch mit dem Terminus explizites Lernen
zusammengefasst werden. Anders verhilt es sich mit dem informellen Lernen, bei
dem per definitionem kein Zuriicktreten von Alltags- bzw. Arbeitsabldufen erfolgt,
da es intentional, im Mitteleinsatz und in seinem Ergebnis durch den Bezug des
Lerners auf sein jeweiliges Praxisumfeld charakterisiert ist. Um die Abgrenzung
zu formalem und nicht-formalem Lernen deutlich zu machen, wird als Synonym
fiir ,,informelles Lernen auch der Terminus implizites Lernen verwendet. Lern-
padagogische Zusammenhiénge zwischen impliziten und expliziten Lernprozessen
werden ausfiihrlicher im Abschnitt 3.1 dargelegt.

Schiersmann/Remmele (2002) weisen Kkritisch darauf hin, dass ,,die Bezeichnun-
gen non-formales und informelles Lernen schon aus rein linguistischer Sicht hochst
problematisch (sind): Beide Begriffe driicken lediglich die Negation von formalem
bzw. formellem Lernen aus. Damit reduziert sich die Aussagekraft des Begriffes
,nformell’ auf eine RestgroBe ... “ (S. 23). Diesem Einwand ist zuzustimmen,
wenn mit der Bezeichnung ,,informell* bereits eine wertende Aussage liber be-
sondere Qualitdten dieser Art zu lernen getroffen werden soll. In unserem Zu-
sammenhang geht es jedoch darum, diese zumeist vernachlissigte ,,Restgrofie’ in
die Analyse von Blended-Learning-Arrangements mit einzubeziehen. Informelles
Lernen wird in diesem Sinne als heuristische Abgrenzungskategorie verwendet,
die helfen kann, Leerstellen in bestehenden Szenarien aufzuzeigen und damit die
Entwicklung ,,neuer, auf das informelle Erfahrungslernen in der Arbeit bezogener
Produkte* (BMBF 2004, S. 280) anzustofB3en.

Verldsst man die linguistische Oberfldache, so lassen sich fiir informelles Lernen
durchaus positive Bestimmungen aufzeigen. So ist es ,,ein wesentliches Kennzei-
chen des informellen Lernens, dass es sich im unmittelbaren Lebensvollzug ...
entwickelt und dass dabei die Aufmerksamkeit des Lernenden weniger auf das
Lernen als auf jeweils mit Hilfe des Lernens angestrebte Handlungsziele und Situ-
ationsbewiltigungen gerichtet ist* (Dohmen 2001, S. 35).

Diese Merkmale lassen sich in Bezug auf informelles E-Learning weiter konkre-
tisieren: ,,Informelles E-Learning ist stark durch die Suche nach Informationen
gekennzeichnet, die der Lernende fiir seine Interessen oder die Losung seiner
Arbeitsaufgaben bendtigt. (...) Beim arbeitsorientierten informellen E-Learning
dominieren die funktionalen Anforderungen der Arbeit auf der Seite der Lernen-
den die Auswahl der Informationen und Inhalte und ihre mogliche Anwendung
in der Arbeit. Entsprechend sucht der ,informelle E-Learner’ auch nicht nach pi-
dagogisch aufbereiteten Qualifizierungsangeboten, sondern nach Informationen,
Arbeitshilfen und -anleitungen sowie nach kognitiven ,Tools’, die er in der Arbeit
verwenden kann.” (BMBF 2004, S. 279)
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Die angefiihrten Merkmale von formalem und nicht-formalem (explizitem) Lernen
einerseits und informellem (implizitem) Lernen andererseits lassen sich in einem
Funktionsraster fiir E-Learning-Komponenten (vgl. Tabelle 1) zusammenfassen.

Tabelle 1
Funktionen von E-Learning-Komponenten fiir informelles Lernen

Merkmale von E-Learning-Komponenten ...

... fiir explizite Lernprozesse ... zur Unterstiitzung impliziten Lernens
(Kurs- bzw. Seminarcharakter)

Sequenzielle Darstellung Freier Zugriff auf benédtigte Informationen
Durch das Lernmedium Problemorientierte Fragestellungen

vorgegebene Systematik als Ausgangspunkt

Distanzierung von der Arbeitssituation Unterstiitzung in der und fiir die Arbeitssituation
Geringe Eingriffsmoglichkeiten Verinderbarkeit des Programms zur Anpassung

an individuelle Anforderungen und soziale Umfelder

Hoher Didaktisierungsgrad, Eher geringer Didaktisierungsgrad, ,,Info-Pool*

grof3e Bedeutung motivierender Elemente fiir kompetente Problemldser

Didaktisch gesteuerte Kommunikation Weitgehend selbst organisierte Kommunikation,
Expertennetzwerk

2.2 Selbst organisiertes Lernen

Organisationsformen des Lernens konnen unter 6konomischen und pddagogischen
Aspekten gefasst und diskutiert werden. Okonomische Aspekte reflektieren in ers-
ter Linie auf die Kosten eines Lernprozesses und auf Kennzahlen wie Dauer und
Fehlzeiten oder den Return on Investment. In diesem Kontext erfolgt die Betonung
der Selbstorganisation von Lernprozessen oft mit der Konnotation, Verantwortung,
Zeit und Kosten fiir Lernen an den Lerner zu delegieren: ,,Es wird — ausgedriickt
auch in dem Begriff der ,employability’ (Beschiftigungsfihigkeit) — zur indivi-
duellen Aufgabe, sich permanent um die Anpassung seiner Qualifikationen und
Kompetenzen zu bemiihen. In dem Male, in dem die Weiterbildung zum Zwang
wird, wird der Begriff der Selbststeuerung in gewisser Weise ad absurdum ge-
fiihrt* (Schiersmann/Remmele 2002, S. 58) Okonomische bzw. Skonomistische
Reduktionen fiihren denn auch in der Praxis regelmiBig zu Friktionen — bis hin
zum Abbruch von Lernprozessen.

Pddagogische Gesichtspunkte riicken die Organisation des Lernprozesses aus der
Sicht des Lerners in das Zentrum, wobei die einschldgigen Termini — ,,Selbstler-
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nen®, ,,selbst gesteuert®, ,,autonom®, ,,selbst organisiert®, ,,selbst initiiert*, ,,selbst
reguliert, ,,eigenverantwortlich® — einigermalen inflationdr und mit durchaus di-
vergierenden Bedeutungen verwendet werden. Bereits 1999 identifizierte Cornelia
Lins rund 200 Definitionen allein fiir den Terminus ,,selbst gesteuertes Lernen‘
(Lins 1999). Wir verwenden in diesem Dokument durchgehend den u. E. umfas-
sendsten Begriff ,,selbst organisiertes Lernen im Sinne von Erpenbeck/Heyse:
»Selbstorganisiert ist Lernen dann, wenn wechselnd Lernziel, Operatoren, Strate-
gien, Kontrollprozesse und ihre Offenheit vom lernenden System selbst so ange-
gangen und bewiltigt werden, dass sich dabei die Systemdispositionen erweitern
und vertiefen.” (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 130)

Diese Definition legt eine Affinitdt zu informellem Lernen nahe, die jedoch nicht
ausschlieBend ist: Auch explizite Lernvorginge konnen tendenziell selbst organi-
siert initiiert und absolviert werden, wenn entsprechend offene Umfeld-Arrange-
ments zur Verfiigung stehen (Reglin/Holbling 2004). Umgekehrt ist informelles
Lernen nicht unbedingt gleichbedeutend mit selbst organisiertem Lernen: Gerade
im Rahmen beruflichen Kompetenzerwerbs werden hier oft Momente zumindest
der Fremdinitiierung, aber auch der Fremdsteuerung anzutreffen sein (Staudt/Kley
2001, S. 239 1.).

2.3 Arbeit und Lernen

Kompetenzorientierte Ansédtze gehen in Theorie und Praxis zumeist davon aus,
dass Lernen in und aus lebenspraktischen Situationen heraus nachhaltigere Ent-
wicklungen ermdglicht als das Lernen in abgeschirmten, didaktisch konstruierten
Szenarien. Dieser leitende Gesichtspunkt findet sich auch im aktuellen Berufsbil-
dungsbericht: ,,Die Verankerung von Lernbereitschaft und Lernfihigkeit in den
Unternehmen erfolgt {iber die Integration von Arbeit und Lernen ... “ (BMBF
2004, S. 263). Die Vielzahl von Aspekten und Ansitzen, die mit dieser Integration
verbunden sind, schligt sich wiederum in einer Fiille terminologischer Differen-
zierungen nieder, von denen wir an dieser Stelle nur drei herausgreifen mochten:
»arbeitsplatznahes Lernen®, ,Lernen am Arbeitsplatz® und ,,arbeitsintegriertes
Lernen®.

Beim Terminus “arbeitsplatznahes Lernen* steht die rdumliche Ndhe zum Ar-
beitsplatz im Vordergrund. Dabei wird oft an arbeitsplatznahe Lerninseln oder
-nischen, an arbeitsplatznahe Besprechungszimmer oder Kommunikationsecken
fiir den informellen Austausch gedacht. Der entscheidende Aspekt der inhaltlichen
Nihe von Lernzielen und Lernarrangements zur Arbeit wird damit ausgeblendet.
Riumliche Nihe des Lernorts zum Arbeitsplatz kann in bestimmten Szenarien ein
Mittel sein, diese inhaltliche Ndhe zu ermoglichen, z. B. dann, wenn am tatsich-
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lichen Arbeitsplatz das technische oder soziale Umfeld fiir Lernen im Netz und
mit Multimedia nicht zur Verfiigung steht. Inhaltliche Arbeitsnidhe kann jedoch
im Prinzip an jedem beliebigen Lernort realisiert werden, sei es als E-Learning,
sei es im Rahmen eines ,,konventionellen* Lernarrangements. Wenn hier daher im
Folgenden von ,,arbeitsplatznahem Lernen* die Rede ist, so ist damit vorrangig
die inhaltliche Nihe gemeint und die rdumliche nur, insofern sie diese zu unter-
stiitzen vermag. Diesen Bezug verdeutlicht auch der von uns verwendete Terminus
»arbeitsplatzorientiert*.

Lernen am Arbeitsplatz referiert ebenfalls eher auf den Lernort als auf Lernziele
und Lerninhalte. Praxiserfahrungen zeigen jedoch, dass die Identitédt von Arbeits-
und Lernort eine Integration von Arbeit und Lernen keineswegs garantiert, in vie-
len Fiéllen sogar be- oder verhindert (vgl. dazu ausfiihrlicher Kapitel 9). So mag E-
Learning mit expliziten Lernprogrammen zwar am Arbeitsplatz stattfinden, aber
doch auBlerhalb der Arbeitszeit und ohne integrative Beziige auf die eigentlichen
Arbeitstitigkeiten. Die Einheit von Lern- und Arbeitsmitteln gerit so zu einer blof3
formellen Ubereinstimmung.

Unter arbeitsintegriertem Lernen verstehen wir implizites Lernen (auch durch di-
daktierte Lernarrangements unterstiitztes implizites Lernen) und explizite Lern-
arrangements, die in ihrer inhaltlichen und medialen Konzeption auf konkrete
Problemstellungen im Arbeitsprozess bezogen sind.

Medien arbeitsnahen oder -integrierten Lernens werden zunehmend daran gemes-
sen, inwieweit sie sich als flexibel handhabbare Hilfsmittel erweisen, die ein Swit-
ching zwischen implizitem und explizitem Lernen unterstiitzen (Severing 2003).
Das Konzept des Switching steht dafiir, dass sich arbeitsintegriertes Lernen ,,nicht
durch eine Riickkehr zu alten Anlernformen (auszeichnet). In einer zunehmend
wissensbasierten Wirtschaft ist das Lernen in der Praxis in hohem Mal} wissens-
geleitet, da man viele Prozesse nur noch verstehen kann, wenn man sie zuvor
theoretisch durchdrungen hat®. (Bosch 2000, S. 264 f.) Der Terminus ,,arbeits-
integriertes Lernen® driickt also keine Priferenz fiir informelles und damit oft
auch unreflektiertes Lernen aus, sondern zielt auf die Kompetenz, einen Mix zu
organisieren, der informelles Lernen genau dann zielgerichtet iiberschreitet, wenn
aktuelle Problemsituationen diesen Schritt erfordern (dazu ausfiihrlicher Kapitel
10.4).
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3 Forschungsdesign

Das fiir die Durchfiihrung der Untersuchung komponierte Forschungsdesign folgt
allgemeinpiddagogischen und lerntheoretischen, theoretisch-methodischen sowie
verfahrenstechnischen und instrumentalen Pramissen und Konzepten, die in die-
sem Kapitel dargelegt werden.

3.1 Allgemeine Padagogik und Lerntheorie

Als theoretisches Fundament fiir die Heuristik kompetenzbezogener Forschung
nutzen wir die Piagetsche Dialektik von Akkomodation und Assimilation (Piaget
1974) sowie das Konzept krisenindizierten Lernens professionell Handelnder von
Oevermann (1999, Reglin/Ho6lbling 2004).

Abbildung 1
Konzept krisenindizierten Lernens in Lebens- und Arbeitszusammenhéngen

Explizite Lernprozesse fiihren zu

Kompetenzentwicklung (Akkomodation)
Kompetenzeinsatz (Assimilation)

Transfer: Bewiéltigung der Krise

el AN

Individuum Externe Bedingungen
Werte, Ziele gestaltungsoffene Prozesse
Handlungsroutinen Veridnderungen

Implizite Lernprozesse durch

Kompetenzeinsatz (Assimilation)

Kompetenzentwicklung (Akkomodation)
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Beide Konzepte vermeiden, erstens, das Konstrukt einer ,,Lerneuphorie®, das einer
— anthropologisch wie gesellschaftlich (fehl-)begriindeten — im Prinzip unendli-
chen Lernspirale das Wort reden wiirde. Auch im Kontext ,,lebenslangen Lernens
bildet Lernen keinen Selbstzweck, sondern bleibt bewusst zu handhabendes Mittel
innerhalb konkreter Problembewiltigungsstrategien.

Beide Ansitze beziehen, zweitens, den fiir das Lernen Erwachsener hochrelevan-
ten Umstand mit ein, dass der Lerner keine ,,Tabula rasa™ darstellt, sondern be-
reits liber eine breite Palette von Wissen, Handlungserfahrungen und in der Praxis
bewdhrten Strategien zur Losung neu auftretender Probleme verfiigt. ,,Weiterbil-
dung® im Sinne der Initiierung expliziter Lernprozesse wird also nur in wohl defi-
nierten Fillen das ,,Mittel der Wahl* darstellen (Reglin 2003, S. 147 ff.).

Krisen- bzw. problemindizierte Lernprozesse erfordern, drittens, auf Seite des Ler-
ners die durchaus nicht selbstverstidndliche Fahigkeit, expliziten Lernbedarf recht-
zeitig zu erkennen und ein geeignetes Lernarrangement fiir die Krisenbewdltigung
zu wihlen. Der Erwerb einer in diesem doppelten Sinne gefassten Lernkompetenz
wird zu einem vordringlichen Lernziel in Hinblick auf kiinftige Lernprozesse. An
dieser Stelle wird kenntlich, dass Lernbedarfsdiagnostik und Lernberatung we-
sentliche instruktionale Komponenten von Prozessen lebenslangen Lernens dar-
stellen. Den lerntheoretisch-didaktischen Hintergrund fiir solche in hohem Male
handlungspraktisch orientierte, flexible und weitgehend selbst organisierte Sze-
narien liefern in erster Linie konstruktivistische Anséitze, die Lernen als aktiven,
konstruktiven, selbst gesteuerten, sozialen, emotionalen und situativen Prozess
fassen (Mandl/Winkler 2003, S. 5 1.).

Diese Kriterien lassen sich u. E. produktiv in einer Heuristik zur Untersuchung
hybrider Lernarrangements einsetzen. Sie beziehen sich innerhalb dieses erweiter-
ten Bezugsrahmens nicht blof3 auf Medien, sondern auf die gesamte Lehr-/Lern-
konstellation.

Damit erhilt der Terminus ,,hybrides Lernen® bzw. ,,Blended Learning* eine von
der iiblichen Verwendung etwas abweichende, zumindest um die Dimensionen des
informellen und impliziten Lernens erweiterte Bedeutung. Die ,.konstruktive Mi-
schung* bezieht sich nur zum geringeren Teil auf den Einsatz von Medien, in der
Hauptsache vielmehr auf die Kombination von Lernformen und Lernumfeldern.
Hier konnen Neue Medien in der Tat hilfreich sein, wenn es darum geht, die Kluft
zwischen ,,gelerntem Wissen* und handlungsbezogener Kompetenz gar nicht erst
entstehen zu lassen.
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3.2 Theoriefindung und Methodenwahl

Vor dem skizzierten Hintergrund zielte das Forschungsdesign darauf, positive
Merkmale und Beziige in bestehenden Arrangements von Blended Learning zu
identifizieren und daraus ein Raster fiir die Komposition Erfolg versprechender
Arrangements hybriden Lernens zu gewinnen.

Die in vergangenen Zeiten vom ,,Mainstream* der empirischen Sozialforschung
oft mit Misstrauen betrachteten Konzepte der ,,Grounded Theory* (Glaser/Strauss
1998) erscheinen uns angesichts des erreichten Diskussionsstands der ,,Qualitati-
ven Sozialforschung® als geeigneter Ankniipfungspunkt fiir ein Forschungspro-
jekt, das sich jenseits gesicherter deduktiver Pfade einem konzeptionellen Entwurf
fiir kiinftige Arrangements betrieblicher Weiterbildung annéhern mochte.

Der Ansatz der ,,Grounded Theory* er6ffnet im Forschungsverlauf Anndherungs-
moglichkeiten an den Gegenstand, die iiber die Uberpriifung vorformulierter Hypo-
thesen hinausgehen. Gegenstand und Forscher verdndern sich im Verlauf des For-
schungsprozesses — Lernen findet statt: ,, ... in der q(ualitativen) S(ozialforschung)
sollen Beziige, Strukturen und Zusammenhinge aufgedeckt werden, aus denen
Hypothesen generiert werden konnen ... “ (Witt 1997, S. 2)

Damit soll nicht einer letztlich sterilen Dichotomie von ,,quantitativer und ,,qua-
litativer* Forschung das Wort geredet werden. Vieles spricht dafiir, dass diese
tiber Jahre — zum Teil mit betrdchtlicher Verve — gefiihrte Auseinandersetzung zu
Recht ermattet und ein undogmatischer Blick auf die zweckgeméBe Kombination
verschiedener Forschungsmethoden an ihre Stelle getreten ist (Friih 2001; Glaser/
Strauss 1998, S. 26)

Im Folgenden liegt der Schwerpunkt auf der ,,Generierung von Theorie*. Die hier-
fiir verwendeten Verfahren der Textanalyse (vgl. 3.4) konnten als ,,qualitative*
Methoden klassifiziert werden. Der Stellenwert einer solchen Zuordnung bleibt
jedoch fraglich, da, wie Frith anmerkt, ,,jedenfalls in Bezug auf die Inhaltsanaly-
se ... eine strikte Kontrastierung qualitativer und quantitativer Vorgehensweisen
sogar theoretisch wie praktisch gegenstandslos (ist)* (Friih 2001, S. 67; dazu auch
Kromrey 1994).

3.3 Leitende Forschungshypothesen
Sechs leitende, fiir Revisionen und Erweiterungen im Verlauf des Evaluierungs-

prozesses offene Hypothesen standen am Anfang des Projekts. Vorliegende Stu-
dien iiber den Einsatz von Neuen Medien in Prozessen der betrieblichen Weiter-
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bildung (vgl. Harhoff/Kiipper 2003, Kaltenbaek 2003, Michel/Johanning 2003)
sowie im Projektvorfeld durchgefiihrte Marktrecherchen legten eine antithetische
Hypothesenformulierung nahe: Desiderate (D) wurden mit einer durch den For-
schungsprozess einzuholenden methodisch kontrollierten Skepsis (S) gegeniiber
vorliegenden Szenarien hybriden Lernens konfrontiert.

Hypothese I: Vernetzung

(D) Blended-Learning-Szenarien sind wesentlich in Kategorien didaktischer Netz-
werke zu fassen, die sich Gesichtspunkten der Individual- und Organisationsent-
wicklung unterordnen. Sie unterscheiden sich wesentlich durch den Grad der Ver-

netzung der Medien und Lernformen.

(S) Die heute auf dem Markt befindlichen Angebote beriicksichtigen diesen As-
pekt nur am Rande.

Hypothese 11: Selbst organisiertes Lernen, Modularisierung

(D) ,,Baukastensysteme®, die eine Beteiligung der Lernenden am Design des Lern-
arrangements nach MafBgabe ihrer Lerninteressen vorsehen, erlauben die Einpas-
sung von Lernangeboten in individuelle Entwicklungsszenarien.

(S) Verfiigbare Arrangements schopfen Potenziale der Einpassung von Lernange-
boten in individuelle Entwicklungsszenarien nur unzureichend aus. Dieses Defizit
bildet sich auch auf der Ebene der Lernberatung ab.

Hypothese IlI: Technizismus der Medienorganisation

(D) Die Beschreibung von Blended-Learning-Szenarien hat Entwicklungsbedarfe
von Lernern zugrunde zu legen. Erst dadurch werden Synergieeffekte, die sich aus

einer Medienkombination ergeben, erfahrbar.

(S) Bei aktuellen Arrangements dominiert nach wie vor die Auflistung primér
technisch-medial definierter Elemente.

Hypothese 1V: Implizites, arbeitsintegriertes Lernen

(D) Anzustreben wire die Kombination von Formen expliziten und impliziten
Lernens — und zwar in den beiden denkbaren Richtungen:

— Lernmedien verstehen sich als Ansto3 und Ausgangspunkt fiir Prozesse
selbst organisierten informellen Lernens im Prozess der Arbeit.
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— Das Design von Lernmedien ist darauf angelegt, bereits laufende Prozesse
informellen Lernens zu ergénzen und zu unterstiitzen.

(S) Die Anschlussfihigkeit von Lernarrangements an Umgebungsbedingungen,
unter denen bereits implizit gelernt wird, ist erst in Ansétzen gegeben.

Hypothese V: Lernberatung und Lernbegleitung

(D) Individuelle Lernplanung stellt hohe Anforderungen an die Lernenden.
Priemptive, begleitende und nachsorgende Lernberatungen sind essentielle Be-
standteile der Komposition modular aufgebauter, Freiheitsgrade eroffnender Lern-
arrangements. Die kritische Metareflexion ex post legt den Grundstein fiir den
produktiven Umgang mit kiinftigen Krisensituationen.

(S) Lernberatungen sind derzeit eher im Umfeld des Produktmarketings angesie-
delt und werden nur ungeniigend als zentrale Bausteine des Lernarrangements
selbst wahrgenommen. Prozesse der Metareflexion werden bestenfalls rudimentir
angeboten und unterstiitzt.

Hypothese VI: Social Connectivity

(D) Die Anschlussfihigkeit hybrider Lernarrangements an betriebliche Rahmen-
bedingungen und Lernkulturen ist entscheidend fiir die Praktikabilitdt und Ak-
zeptanz neuer Lernformen. Insbesondere geht es darum, betriebliche Arbeitssitu-
ationen und -mittel in das Lernarrangement einzubinden.

(S) Das Hauptaugenmerk gilt bis dato eher der technischen als der sozialen An-
schlussfihigkeit. Zwar werden die bestehenden oder vermuteten I'T-Landschaften
beriicksichtigt, nicht aber die Umfeldbedingungen der Unternehmenskultur und
der betrieblichen Lernkultur.

3.4 Verfahrensweisen und Instrumente

Fiir die Identifizierung bestehender Arrangements von Blended Learning setzten
wir eine Palette von Verfahren und Instrumenten ein, die das Forschungsfeld um-
fassend eroffneten.

Die Sichtung und Analyse der Literatur zu Blended Learning bildete die Basis fiir
die Formulierung der leitenden Ausgangshypothesen. Da sich hier mittlerweile
weitgehende Einigkeit {iber die Anforderungen an kompetenzorientierte Arran-
gements von Blended Learning feststellen lisst, konnten Hypothesen normativen
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Typs fiir Soll-Szenarien mit geringfiigigen Prizisierungen aufrecht erhalten wer-
den.

Um einen Uberblick iiber bestehende Arrangements fiir Blended Learning zu ge-
winnen, wurden mehr als 60 schriftliche Darstellungen von Blended-Learning-
Anbietern (Prospekte, Websites, Darstellungen in Fachzeitschriften und auf Ta-
gungen) als Primérquellen in die Untersuchung einbezogen. Die Anbieter wurden
in die Kategorien

— CO - Consultingunternehmen

— SW - Software-Anbieter

— VE - Verlag

—  WB — Weiterbildungseinrichtung

eingeteilt und innerhalb dieser Kategorien mit einer laufenden ID versehen.

Zusitzlich zu diesen Primérquellen wurden aktuelle Studien iiber die Nutzung
(Nachfragersicht) und die Beschaffenheit (Anbietersicht) vorhandener Blended-
Learning-Arrangements ausgewertet. Pilot-Evaluierungen im Vorfeld und in der
ersten Projektphase dienten dazu, die Ist-Komponenten der leitenden Ausgangshy-
pothesen zu formulieren.

Problemzentrierte strukturierte Experteninterviews mit offenen Gesprichskompo-
nenten (Interviewdauer 60 bis 90 Minuten, in einem Fall ca. fiinf Stunden) dienten
der Ermittlung von aktuellen praktischen Problemfeldern und Losungsstrategien
sowie der Prizisierung, auch Validierung der leitenden Forschungshypothesen.
Die Auswahl der Interviewpartner zielte nicht auf Reprisentativitidt, sondern auf
Diversifikation im Sinne der ,,Grounded Theory*. Einbezogen wurden Anbieter
divergierender Blended-Learning-Szenarien, Weiterbildungsverantwortliche und
praxisorientierte Wissenschafter. Ziel der Interviews war es, Konzepte, Bedarfe,
Erfolge, ,,.Lessons learned und ,,Good Practice* zu identifizieren.

3.5 Softwaregestiitzte Textanalyse

Die Fiille des zu analysierenden Materials legte ein computerunterstiitztes Aus-
wertungsverfahren nahe. Die Entscheidung fiel fiir das Produkt ATLAS.#i, ein wis-
senschaftliches Softwarepaket fiir die qualitative Datenanalyse (QDA), das als Al-
leinstellungsmerkmal ein nicht-hierarchisches, objektorientiertes Design aufweist
und somit die Generierung und Analyse komplexer Netzstrukturen unterstiitzt.
ATALS.ti hat sich bereits bei der analytischen Unterstiitzung im Rahmen der Kom-
petenzforschung bewéhrt (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 369 ff.).
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Im ersten Schritt wurde auf den Textdokumenten eine in-vivo-Codierung vorge-

nommen. Textpassagen — Satzteilen, Sidtzen, Absidtzen — wurden ein oder mehrere

native Schliisselbegriffe als Code zugeordnet. Die in-vivo-Codierung fiihrte zu

annihernd 1000 Codes.

In einem zweiten Codierungsdurchgang ging es darum, Synonyme zu identifi-
zieren und aufzuldsen (Generierung von _Z-Codes: ,,zugeordneten* Codes). Fiir

diesen Zweck wurden alle in vivo codierten Textpassagen nochmals analysiert und

auf semantische Identititen iiberpriift. Die urspriinglichen Codes wurden dabei

nicht iiberschrieben, sondern durch merge-Relationen (,,is a ... ) zusammenge-

fiihrt, z. B. ,,Bildungsbedarfsanalyse® is a ,,Bedarfsermittlung_Z*.

Abbildung 2

Uberfijhrung von in-vivo-Codes in _Z-Codes

preis-/leistungsbewusst ‘

Wirtschaftlichkeit

Kosten .
isa

isa

Opportunitétskosten

isa

Kosten-/Nutzen-Aspekte ‘

\ KostenVorteil. Z
W lsa/

Kostenvortelle

kostenoptimal /

Kostenemsparungen
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Die in diesem Schritt durchgefiihrten Synonymbereinigungen und Verallgemei-
nerungen bewegten sich auf dem heiklen Grat, vorhandene Nuancierungen nicht
zu verwischen, dabei das Codegeriist iiberschaubar zu halten und fiir einen Bezug
auf konzeptionelle Kategorien handhabbar zu modellieren. Fiir das Verstindnis
dieser Phase ist es wichtig, daran zu erinnern, dass sich die _Z-Codes nicht auf
die Hypothesen des Projektteams, sondern auf den Kontext im jeweiligen Primaér-
dokument beziehen.

Der dritte Codierungsdurchlauf entwickelte Beziige zwischen den aufbereiteten
in-vivo-Codes und konzeptionellen Kategorien und stellte damit das Bindeglied
zwischen ,,induktiven “ und ,,deduktiven” Momenten des Forschungsdesigns dar.
Die in _Z-Codes konsolidierten in-vivo-Codes wurden auf die Kategoriensysteme
der Forschungshypothesen und der analysierten wissenschaftlichen Literatur be-
zogen. Konzeptionelle Codes sind durch das Suffix _ K ausgewiesen.

In der vierten Codierungs- bzw. Analysephase schlieBlich wurden Verbindungen
zwischen den konzeptionellen Kategorien mit den sechs leitenden Hypothesen
hergestellt. Hypothesencodes werden durch das Suffix _H gekennzeichnet.

Da ATLAS.ti, wie erwihnt, iiber die Gliederung in einer hierarchischen Baum-
struktur hinaus die Generierung objektorientierter Netzwerkstrukturen ermog-
licht, kénnen Aste und Teiliste verschiedener Biume miteinander in Beziehungen
gebracht werden. So ldsst sich z. B. zeigen, dass Teildste von Lernberatung mit
Teildsten von Social Connectivity vernetzt sind:

Abbildung 3
Vernetzung zwischen Teildsten verschiedener Bdume

[¢2 Lernberatung_H5 {0-4} ] |2 SocialConnectivity_H6 {0-2}]
K [®Wissensmanagement_HZ {14-2}]
~ -
ist Teil von ist Teil von ist ?ekt von
£2 Transfer_K {0-3} korrespondiert mit |£2 LernkulturOrganisation_K {0-4}]
ist Aspekt von
N
[ € PraxisOrganisation_Z {7-3}] ist Teil von

\ . .
korrespondiert mit

| € ChangeManagement_Z {19-2}]

Die folgenden Kapitel stellen die Projektergebnisse entlang an den in Kapitel 3.3
vorgestellten leitenden Hypothesen dar. Jedes Kapitel ist in die forschungssyste-
matischen Bereiche (1.) wissenschaftliche Literatur, (2.) Angebotsanalyse und (3.)
Experteninterviews gegliedert.
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4 Vernetzung, kollaboratives Lernen

Der Aspekt der Vernetzung von Blended-Learning-Arrangements umfasst zwei
getrennte, jedoch stets zusammenhéngende Teilbereiche. Auf der einen Seite steht
die technisch oder didaktisch inspirierte Vernetzung der eingesetzten Medien und
Methoden, von Prisenzphasen und E-Learning-Komponenten. Auf der anderen
Seite stehen Kommunikation und Kollaboration der Lerner, die sich dafiir der be-
reitgestellten Medien und Methoden bedienen.

Reale und virtuelle Lerngemeinschaften konnen jedoch nicht als Resultanten eines
bestimmten Komponenten-Arrangements gefasst werden. Thr Zustandekommen,
der Grad und die Produktivitiit ihrer Nutzung hingen vielmehr von einer Reihe
weiterer Voraussetzungen ab, die in den Bereichen Lernformalisierung (Kapitel
7), Lernberatung (Kapitel 8) und soziale Anschlussfihigkeit (Kapitel 9) anzusie-
deln sind.

41 Literatur

Netzgestiitztes Lernen wurde lange als Garant oder zumindest als wirksames Sti-
mulans fiir kollaborative Lernformen, im Unterschied zum Frontalunterricht in
den meisten Prdsenzseminaren, beworben. Diese Einschidtzung wird in neueren
Beitrdgen nach beiden Seiten hin relativiert.

411 ,Face to Face“ als Kommunikationsansto3

Zum einen wird erkannt, dass Kommunikationsangebote nicht unbedingt zu rat-
sdchlicher Kommunikation fiihren. Foren und Chats innerhalb webbasierter Lern-
arrangements sind oft verwaist und werden von den Lernern nicht als integra-
ler Bestandteil ihres Lernprozesses wahr- und angenommen (Grotliischen 2003,
S. 200 ff.; Lang/Pitzold 2002, S. 165 f.). Zum anderen und komplementidr dazu
werden an Prisenzveranstaltungen — deren instruktionale Funktion weiterhin un-
bestritten ist — Momente des informellen Austauschs (,,Smalltalk®) und des Er-
werbs sozialer Kompetenzen stirker betont, und zwar auch in ihrer Funktion fiir
Phasen des E-Learning: ,,Hierbei spielt das Kennenlernen der Teilnehmer am ers-
ten Prisenztermin eine besondere Rolle, um die spitere virtuelle Zusammenarbeit
anzustoBen.” (Mandl/Winkler 2003, S. 10) ,,Zu einer Einfiihrungsveranstaltung
gehoren insbesondere (...) das personliche Kennenlernen der Experten und der
Lernenden untereinander sowie das Bilden von Lerntandems und Lerngruppen.‘
(Sauter/Sauter 2002, S. 81)
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Prisenzphasen in dieser Bestimmung stehen vor dem Einstieg in E-Learning-Pha-
sen und haben, unabhingig von den konkreten Durchfithrungsmodalitidten, den
Charakter von Kick-off-Workshops zur Initialisierung einer den Lernprozess be-
gleitenden und ihn vielleicht sogar iiberdauernden Kommunikation zwischen allen
Beteiligten, einer Kommunikation, der zumindest drei Rollen zugewiesen werden
konnen. Sie ist, erstens, selbststindiges Lernmittel in Gestalt von ,,LLearning Com-
munities®, die Momente impliziten, arbeitsintegrierten Lernens aufweisen oder ein
Switching zwischen explizitem und implizitem Lernen erlauben (dazu Zinke/Fo-
golin 2004). Sie ist, zweitens, selbststindiges Lernmittel im Kontext expliziten
Lernens. Technische und inhaltliche Probleme kénnen in die Lerngruppe einge-
bracht, mit dem Tutor besprochen und in der Regel gelost werden. Sie ist schlie$3-
lich, drittens, ein motivationaler ,,Schutzschild* gegeniiber psychischen und duf3e-
ren Storungen des Lernprozesses

Diese Aussagen weisen auf das wechselseitige Voraussetzungsverhiltnis des Ver-
netzungsbegriffs in seinen beiden Konnotationen hin, der didaktisch-methodi-
schen und der kollaborativen Vernetzung der Lerner. Die Kollaboration von Ler-
nenden, speziell wenn sie aullerhalb expliziter Lernstrukturen stattfindet, hingt
jedoch nicht allein von den bereitgestellten Methoden und deren Kombination
ab, sondern wesentlich auch von der im Unternehmen gepflegten Lernkultur (vgl.
dazu ausfiihrlich Kapitel 9).

4.1.2 Funktion von Prasenzen

Bei Prisenzphasen handelt es sich nicht nur um Kick-off-Workshops. Die Litera-
tur identifiziert eine Reihe zusitzlicher Funktionen innerhalb des Lernprozesses:
,Die Lernenden bringen offene Fragen ein und prisentieren ihre Losungen selbst
bearbeiteter Aufgaben. In darauf aufbauenden Ubungen wird die Handlungskom-
petenz gefordert. Es wird aber auch weiterfithrendes Wissen vermittelt, vor allem
zu aktuellen Inhalten oder in Bereichen, die sich iiber web-based Trainings (WBT)
nur schwer abbilden lassen. Dariiber hinaus tauschen die Lernenden Erfahrungen
tiber das Lernen in den Selbstlernphasen aus.” (Sauter/Sauter 2002, S. 134)

Vor allem vorgelagerte Prisenzen sind zudem auch Triger fiir die Vermittlung
der erforderlichen Medienkompetenz, die zunichst oft stillschweigend unterstellt
wird. Grotliischen weist demgegeniiber auf Defizite hin, die sogar entsprechende
Instruktionen iiberdauern: ,,Nicht alle technischen Probleme wurden gelost, noch
weniger wurden aus den akut entstehenden Fragen neue Lernproblematiken ge-
neriert: Auch nach der WBT-Phase wissen die Interviewten nicht, was Firewalls,
Cookies und Zertifikate sind. Viele Moglichkeiten des WBT bleiben unklar, ob-
wohl einige Lernende zugleich annehmen, die WBT ganz ohne technische Ein-
fithrung bedienen zu kénnen.” (Grotliischen 2003, S. 260)
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Solche in der Selbsteinschidtzung oft gar nicht wahrgenommene Kompetenzdefizi-
te sind nicht trivial; sie fithren zu einer Unternutzung der zur Verfiigung stehen-
den neuen Medien, die im schlimmsten Fall zur Folge hat, dass ,,die technischen
Verunsicherungen ... durchaus den Wunsch (begriinden), die WBT abzubrechen*
(Grotliischen 2003, S. 262). Grotliischen fasst die handlungsleitenden Kalkiile, die
zu einer Unternutzung neuer Medien fiihren, griffig zusammen: ,,Aufgrund meiner
diffusen Kenntnis von Software-Konfigurationen gehe ich verniinftigerweise da-
von aus, dass diese Einstellungen ,Profis’ vorbehalten bleiben sollten und riihre sie
lieber nicht an.” — , Wenn meine Wunschfunktion bisher nicht auffindbar war, gehe
ich als kompetenter User verniinftigerweise davon aus, dass sie nicht vorhanden
ist.” —,,Wenn ich die Software soweit beherrsche, dass ich die Mindestanforderun-
gen (...) bewiltigen kann, suche ich verniinftigerweise nicht mehr nach weiteren
Funktionen.” — ,Wenn ich kein Problem habe, das die Auseinandersetzung mit
PC-Anglizismen erfordert, ignoriere ich diese verniinftigerweise.“ (Grotliischen
2003, S. 269 ff.)

Diese ,,Widerstindigkeiten* subjektiv rationaler Lernstrategien fasst Abbildung 4
im Uberblick zusammen. Es handelt sich dabei um Friktionen und Hindernisse,
die in E-Learning-Phasen auftreten, aber kaum durch E-Learning behoben wer-
den konnen.

Abbildung 4

Technisch-mediale Kompetenzkorrekturen in Prisenzterminen

Prisenzfunktion:
Anleitung zu technisch-medialer Souverinitit

Kompetenz ... Potenziale
von
Priisenz E-Learning
— Defizit behebt
— Uberschitzung

Prasenz
unterstiitzt

— Bescheidenheit

— Selbstzufriedenheit
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Verfolgt man die von Sauter/Sauter 2002 benannten Funktionen von Prisenzpha-
sen weiter, so zeigt sich, dass verschiedenste zeitliche Anordnungen moglich sind.
Seminare oder Workshops konnen in allen Stadien des Lernprozesses zur An-
wendung kommen. Entlang an den Dimensionen ,,vorgeschaltet — ,begleitend*
— ,,abschlieBend/weiterfiihrend* kristallisiert sich jedoch ein zeitliches Funktions-
schema heraus, das verschiedene Schwerpunkte erkennen lédsst (Tabelle 2).

Tabelle 2
Schwerpunkte von Pridsenzen in Abhingigkeit von der zeitlichen Platzierung

zeitliche Platzierung funktionale Schwerpunkte

vorgelagert Bedarfsermittlung und Lernzieldefinition
Vermittlung technisch-medialer Kompetenzen
Kommunikationsanstof3

begleitend Lernwegreflexion und Erfahrungsaustausch
thematische Vertiefungen
Ubungen und Anwendungen

abschlieBend/weiterfithrend Lernerfolgsreflexion, Evaluierung
Test und Zertifizierung
AnstoB fiir nachhaltigen Praxistransfer

Das in Tabelle 2 dargestellte Schema hat keinen ausschlieBenden Charakter, je-
weils als Schwerpunkt identifizierte Funktionen konnen auch in anderen Phasen
eingesetzt werden und dort ihre didaktische Rolle spielen.

4.1.3 Funktion von E-Learning-Phasen

Wie bei den Prisenzen beziehen Funktionsbestimmungen von E-Learning-Pha-
sen sowohl ihr Verhéltnis zu Prasenzphasen als auch zum gesamten Lernpro-
zess ein.

Als vorgelagertem Lernschritt werden E-Learning-Phasen vor allem die Funktio-
nen Wissensstandermittlung und Angleichung der Lernerniveaus zugeschrieben.
Die Wissensstandermittlung erfolgt iiber Diagnosetools (Einstufungstests), die
Ergebnisse konnen in Selbstevaluation oder durch einen Teletutor bewertet und
in einen individuellen Lernplan iiberfiihrt werden: ,,Vor allem bei umfangreichen
Lernwebsites wire es fiir manche Lerner hilfreich, zu Beginn des Lernprozesses
einen Plan aufzustellen, z. B. anhand einer Folge von Fragen nach Zielen und ver-
fiigbarer Zeit.“ (Niegemann 2003, S. 156) Niegemann sieht in dieser Funktionali-
téit ,,eine bisher nur sehr selten umgesetzte Form von Interaktivitdt” (Niegemann
2003, S. 156), eine Einschidtzung, die durch die Ergebnisse der Angebotsanalyse
weitgehend bestétigt wird.
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Fiir die Wissensstandermittlung mit Hilfe elektronischer Diagnosetools, die
ohne tutorielles Feedback arbeiten, gilt dieselbe Problematik, wie sie sich ins-
gesamt fiir die IT-basierte Beantwortung und Auswertung von Ubungen, Fragen
und Aufgaben stellt. Alle Bemiihungen auf dem Feld der ,,Kiinstlichen Intelli-
genz* (KI) werden in absehbarer Zeit nicht dazu fithren, dass natiirlichsprach-
licher ,,Input* von einem IKT-System ,,verstanden®, bewertet und zu einem hilf-
reichen Feedback ,,verarbeitet” werden kann. Die Problematik entsteht immer
dann, wenn der Lerner Fragen an ,,das System* stellen mochte, die nicht bereits
von Routinen oder Listen hdufig gestellter Fragen vorweggenommen werden:
,Das Stellen von Fragen durch Lernende bezeichnet bis heute einen der mas-
sivsten Schwachpunkte computer- und webbasierter Lernmedien: Obwohl die
JInteraktivitdt’ von E-Learning in der Werbung stets besonders herausgestellt
wird, ist diese elementare Lehrer-Lerner-Interaktion oft nicht einmal ansatz-
weise moglich.” (Niegemann 2003, S. 155)

Diese Problematik betrifft auch Ubungen, Aufgaben und Selbstevaluationen, also
die gesamte E-Learning-Phase. Kommunikative Funktionen von E-Learning kon-
nen dies kompensieren, indem sie den synchronen oder — hiufiger — asynchronen
Austausch unter den Lernern und zwischen Lerner und Teletutor erméglichen und
damit das technische Netzwerk fiir eine Learning Community bilden: ,,Kernstiick
dieser Learning Community ist der Bereich Gruppenarbeit. Hier werden durch
die Tutoren Aufgaben eingestellt und von Arbeitsgruppen kooperativ bearbeitet.*
(Sauter/Sauter 2002, S. 132).

Als weitere Funktionen von E-Learning nennen Mandl/Winkler die Vor- und
Nachbereitung von Prasenzterminen: ,,Die Variationsméglichkeiten fiir die Kom-
bination von E-Learning mit Priasenzphasen sind dabei sehr vielfiltig. Eine Form
ist die Vorbereitung auf ein Prisenzseminar iiber E-Learning mit der folgenden
Ankniipfung an die Inhalte des virtuellen Trainings in einem Prisenztraining. An-
schlieBend konnen die Inhalte wiederum auf elektronischem Wege nachbereitet
werden.” (Mandl/Winkler 2003, S. 10)

Eine im Modellversuchsbereich bewihrte Konzeption erweitert die Funktion von
E-Learning in die Praxisphase hinein, die dem theoretischen Lernen nachgeschal-
tet ist (vgl. Abbildung 5, S. 36). ,.In der vier- bis fiinfmonatigen Praxisphase bear-
beiten die Teilnehmer ihre betrieblichen Projektaufgaben. Sie werden dabei durch
ein fachliches Coaching unterstiitzt. Ziel ist es, das wihrend der Selbstlernphase
Gelernte konkret im tidglichen Arbeitsumfeld umzusetzen und einzuiiben. Wih-
rend dieser Zeit stehen den Teilnehmern auch weiterhin die Telemodule als ,Nach-
schlagwerk’ zur Verfiigung.“ (Sack/Reglin 2004, S. 137)
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Abbildung 5
Aufbau der Qualifizierung im Modellversuch ,,mon-key* (aus: Sack/Reglin 2004,
S. 136)

Aufbau der Qualifizierung mongskey

M Theorieblock B Praxisphase mit Betreuung
ca. 2-3 Monate ca. 4-5 Monate

28 h Telekurs kombiniert mit 3 Prisenztagen Betriebliche Projektaufgaben 150-250 h

0‘ Telephase >TTelephase >T Telephase >’ Telemodule ? >0
| |

Prisenztag Prisenztag Prisenztag Workshop
Abschluss-
Einfithrungs- workshop
veranstaltung (2 Tage)

In dieser Konzeption wird die Sphire der Vernetzung von Komponenten expliziten
Lernens iiberschritten und ein Problem angegangen, das durch noch so ausgefeilte
immanente Arrangements nicht zu beheben ist: ,,Am entscheidenden Punkt, dort,
wo es um die Umsetzung in die betriebliche Praxis geht, bricht der Lernprozess
ab.” (Sack/Reglin 2004, S. 134) Die Nachhaltigkeit des Praxistransfers unter Ein-
satz von E-Learning wird verbessert, wenn die Lehr-Lern-Gemeinschaft auch nach
Ende des eigentlichen Lernprozesses kollaboriert und die erzielten Lernergebnisse
auf konkrete Problemsituationen des betrieblichen Arbeitsalltags anwendet. Der
punktuelle Charakter von Lernen wird in Richtung eines kontinuierlichen, auf die
Integration in betriebliche Abldufe zielenden Prozesses iiberwunden.

Tabelle 3 listet die identifizierten Funktionen von E-Learning-Phasen im Rah-
men von Blended-Learning-Arrangements in Bezug auf ihre zeitliche Platzierung
auf. Abbildung 6 gibt einen abschlieBenden Uberblick iiber die funktionalen Ver-
schriankungen von Prdsenz- und E-Learningphasen und die Rolle virtueller und
realer Lernergruppen.
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Tabelle 3

Schwerpunkte von E-Learning in Abhéngigkeit von der zeitlichen Platzierung

zeitliche Platzierung

funktionale Schwerpunkte

vorgelagert Diagnosetools, ,,Skill-Gap**-Analysen

Angleichen des Wissensniveaus
begleitend Selbstlernphasen, Wissenserwerb

Ubungen, Aufgaben, Feedback

virtuelle Lernergruppen
abschlieBend/weiterfiihrend Nachbereitung von Wissensinhalten

Test und Zertifizierung

Ubergiinge zu informellem Lernen, Praxis
Abbildung 6

Funktionales Schema fiir Methodenmix und Kommunikation

Vernetzung von Kommunikation und Methoden

Prisenz

— Lernbegleitung
— Vertiefung

— Evaluation

— Praxistransfer
— Austausch

— Community nach
,.Lern-Ende”

— AnstoB fiir Kommunikation

— technische Informationen

Reale
Lerngruppe

E-Learning

— Vorbereitung,
Niveauangleichung

— Informieren

Virtuelle

Lerngruppe ~ Uben

— Evaluierung (Tests)
— Kommunizieren

— Wiederholen,
Nachschlagen

— Community nach
,.Lern-Ende”
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4.2 Angebotsanalyse

4.21 Medienvernetzung

Die Angebotsanalyse zeigt — erwartungsgemal} —, dass fast alle Anbieter die Kom-
bination verschiedener Lehr- und Lernmethoden positiv hervorheben.

(SWO010) ,,Blended Learning ist aus unserer Sicht die Kombination der Vorteile klassi-
scher Prdsenzveranstaltungen mit den Vorteilen aus den neuen Medien und Methoden des
Internets in Form einer Lernplattform.*

(VE0O3) ,,Dabei kombinieren wir klassische Schulungs- und Einfiihrungsmethoden mit
elektronischen Lern- und Informationsmodulen und Wissensmanagementverfahren zu ei-
ner firmenspezifischen Gesamtlosung.*

(WB025) ,,Wo liegen die Vorteile von Blended Learning? Die Vorteile liegen im Metho-

denmix — nach dem Motto ,das Beste beider Welten’.“

Unklar bleibt allerdings hiufig, inwiefern die pure Kombination von Prédsenzver-
anstaltungen mit E-Learning die versprochenen Effekte herbeifiihren kann. Man-
che Behauptungen erinnern fatal an Versprechungen aus der Zeit des ersten E-
Learning-,,Hypes* — wobei E-Learning durch das neue Zauberwort ,,.Blended* er-
ginzt wird. Hinter den Marketingfloskeln finden sich jedoch durchaus didaktisch
begriindete Konzepte fiir den Trend zum ,,Methodenmix*.

4.2.2 Prasenzfunktionen

In den Angebotstexten lassen sich im Wesentlichen vier Funktionen identifizieren,
die durch Prasenzveranstaltungen erfiillt werden sollen: Neben der Kommunikati-
on zwischen Lernenden und Trainern stehen eine Lernberatung, die auch techni-
sche Fragen einschlieBt, die Vertiefung des in den E-Learning-Phasen Gelernten
und die Unterstiitzung beim Praxistransfer.

(WB00S5) ,,Im Seminar stehen gruppendynamische Prozesse (Erarbeitung gemeinsamer
Losungsstrategien fiir konkrete Fallbeispiele, Prdsentationen, Diskussionen) im Vorder-
grund.”

(WBO012) ,,Zwei Seminartage sind den sogenannten weichen Eigenschaften, den Softskills,
gewidmet. In Rollenspielen, Gruppeniibungen und Fallbeispielen wird die soziale Kompe-
tenz der Seminarteilnehmer gefordert.”

(WB009) ,,In der Prisenzform vermittelt der Trainer in einem Klassenraum mittels einer
Prisentation weiterfiihrende Informationen zum Themengebiet und beantwortet die Fra-
gen der Teilnehmer. Gleichzeitig ist diese Veranstaltung auch dazu geeignet, den Informa-

tionsaustausch der Teilnehmer untereinander anzuregen und zu fordern.*
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Die Aussagen machen deutlich, dass sowohl der Erwerb (,,Rollenspiele®, ,,grup-
pendynamische Prozesse*) sozialer Kompetenzen als auch deren Befdtigung (,,In-
formationsaustausch®, ,,direkter Kontakt*) zu den Zielen von Pridsenzveranstal-
tungen zihlen. Es wird jedoch nicht ersichtlich, ob und inwiefern dabei auch eine
Verstetigung der Lernerkommunikation iiber die Priasenzveranstaltung hinaus an-
gestrebt wird.

In vielen Varianten wird die Einsicht (wenn man will: das Eingestidndnis) formu-
liert, dass E-Learning nicht jeden Lernbedarf zufriedenstellend zu decken vermag.
Den Prisenzveranstaltungen féllt damit die Funktion zu, das im Selbststudium
mittels E-Learning erworbene Wissen zu erweitern und zu vertiefen und offene
Fragen einer Antwort zuzufiihren.

(CO011) ,,Das Prisenztraining dient vorrangig dem Erproben, Uben und Verinnerlichen
des theoretisch erlernten Stoffes.*

(WB002) ,,Das abschlieflende Prdsenzseminar dient der Reflexion. Lerninhalte werden
vertieft und eventuell verbliebene Fragen im personlichen Austausch beantwortet.*
(WBO005) ,,Zudem wird im Seminar das Wissen ab der ersten Minute sofort angewendet
und vertieft. Somit ist ein hohes Niveau gewdhrleistet. Im Seminar stehen gruppendyna-
mische Prozesse (Erarbeitung gemeinsamer Losungsstrategien fiir konkrete Fallbeispiele,

Prisentationen, Diskussionen) im Vordergrund.*

Auch den vormaligen Versprechungen, denen zufolge E-Learning-Verfahren ge-
wissermaflen automatisch zum Erwerb von Handlungskompetenz fithren, schei-
nen die Anbieter nicht mehr ohne weiteres zu trauen. So finden sich eine Reihe von
Aussagen, in denen die Funktion des Praxistransfers an Prasenzveranstaltungen
zuriick delegiert wird.

(SWO001) ,,In Prisenzphasen wird der individuelle Lernprozess optimal gesteuert und der
Transfer des Erlernten in die berufliche Praxis sichergestellt.”

(CO005) ,,Das E-Learning-Seminar (Blended Learning) kombiniert die Vorbereitung in
virtuellen Phasen mit Prisenzworkshops, die einen hohen Trainingsanteil aufweisen.*
(WBO0I14) ,, Prisenzseminar: praktische Umsetzung und Vertiefung des in der Online-Pha-
se erworbenen Wissens, z. B. Bearbeitung einer in der Online-Phase selbsterstellten Td-

tigkeitsanalyse.*

In solchen Aussagen wird die erwidhnte Problematik des Praxistransfers freilich
eher eskamotiert als einer Losung durch den innovativen Einsatz neuer Medien
zugefiihrt. So bleibt unklar, inwiefern etwa eine ,,eintdgige Prisenzveranstaltung*
als abschlieBender Beitrag zum Praxistransfer angesehen werden konnte. Die an-
gebotenen Verfahren scheinen eher in einer gewissen Hilflosigkeit hinter den Aus-
gangspunkt der E-Learning-Debatte zuriickzufallen, die ihre Perspektiven nicht
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zuletzt an der Diskrepanz von separaten Prisenzveranstaltungen und berufsprak-
tisch relevantem Kompetenzerwerb entwickelte.

Vereinzelt werden jedoch auch Ansitze erkennbar, den Praxistransfer durch einen
Transfer des Lernens in die Praxis zu unterstiitzen und damit auch den Prisenz-
Begriff zu erweitern:

(WB029) ,,Damit das Wissen nicht abstrakt bleibt, konnen die Teilnehmer bei den ins-
gesamt fiinf Workshops an einem Ubungsnetzwerk all das ausprobieren, was ihnen beim

Selbststudium unklar geblieben ist.*

Im konkreten Fall ist es einleuchtend, dass die Praxis, in der Kompetenzerwerb
stattfindet, nachgebildet werden muss, da das Uben in einem operativ belasteten
Unternehmensnetzwerk zu nicht vertretbaren Risiken fithren wiirde.

4.2.3 Funktionen von E-Learning-Phasen

Ebenso wie Prisenztermine werden E-Learning-Phasen funktional auf andere im
Lernprozess verwendete Methoden bezogen: Sie konnen der Vor- oder Nachberei-
tung von Pridsenzterminen dienen.

Vorgeschaltete E-Learning-Phasen werden zum einen als Diagnoseinstrument
eingesetzt. Der Lerner absolviert einen Wissens- oder ,,Skill“-Test, der durch
Selbst- oder Fremdevaluation zur Ermittlung von Liicken und fiir die Einstufung
des Lernbedarfs bzw. Lernniveaus dienen soll.

(WB029) ,,Vor Beginn des Lehrgangs konnen die Teilnehmer iiber einen interaktiven
Selbsttest unverbindlich und anonym abchecken, wo sie stehen und ob ihre Kenntnisse fiir
den Kurs ausreichen.*

(SWO012) ,,Es beginnt mit der Bedarfsermittlung iiber die Skill-Gap-Analyse durch den
Mitarbeiter direkt, beim Auffinden der fiir ihn idealen Unterrichtsform, iiber Pre-Tests
fiir die Wissensermittlung und der automatischen Zuteilung des fiir ihn zugeschnittenen
Kurses, bestehend aus Learning Objects. Weiter konnte dieses Szenario so aussehen, dass
der Student den Eintrittstest erfiillen muss, damit er sich fiir ein Prisenzseminar anmel-
den darf.”

(WBO021) ,,Nach der erfolgreichen Vollendung eines Online-Tests qualifizieren sich die

Lehrgangsteilnehmer zur Teilnahme an einem eintdagigen Workshop.*

In diesen Szenarien wird die Lernbedarfsanalyse, in (SW012) sogar die indivi-
duelle Adaptierung der Bildungsinhalte, dem E-Learning zugewiesen. Von der
Problematik algorithmengesteuerter Aufgabenstellungen und Losungsbewertun-
gen abgesehen, setzen solche Verfahren beim Lerner jedenfalls ein hohes Maf3
an Bewusstheit iiber die anzustrebenden Lernziele voraus. Tendenziell restriktive
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Ziige weist ein Vernetzungskonzept auf (SW012, WB021), das dem E-Learning
die Rolle einer Zertifizierungsinstanz mit potenziellem Ausschlusscharakter
zuweist.

In der Regel werden denn auch vorbereitende E-Learning-Phasen nicht mit didak-
tisch sensiblen Funktionen befrachtet, sondern schlicht als Lerninstrument ange-
boten, das helfen kann, unter Teilnehmern an kiinftigen Prisenzveranstaltungen
ein gemeinsames Wissensniveau herzustellen.

(VEOOI) ,,CBTs fungieren als Tutor und kénnen den unterschiedlichen Wissensstand der
Teilnehmer ausgleichen.*

(WB025) ,,Und genau das leistet E-Learning: Diese moderne Trainingsform ermaoglicht
den Teilnehmern, sich den eigenen Vorkenntnissen entsprechend auf die Prisenzsemina-
re vorzubereiten, so dass ein homogener Wissensstand bei allen Teilnehmern garantiert

“«

ist.

Die nachbereitenden Funktionen von E-Learning decken sich zum Teil mit Funk-
tionen, die Prdsenzen ihrerseits fiir E-Learning-Phasen zugeschrieben werden,
und kreisen um die Stichworter ,,Nachschlagen und ,,Vertiefen*.

(CO004) ,WBTs, ... die ... auch nach der Prisenzphase fiir zwei weitere Monate zur
Nacharbeit zur Verfiigung stehen.*

(SWO013) ,,Im Anschluss an das Prisenzseminar konnen die Teilnehmer den Schulungs-
stoff des Prdsenzseminars in einem E-Learning-Kurs wiederholen, vertiefen und damit
insgesamt einen nachhaltigeren Lernerfolg erzielen.*

(VEO0OI) ,,Vor allem die oft vernachlissigte Seminarnachbereitung wird durch CBTs ein-

deutig verbessert.”

Weshalb gerade E-Learning zur Erfiillung der genannten Funktionen préadestiniert
sein soll, ist diesen Beschreibungen nicht zu entnehmen; ,,CBT* oder ,,WBT* lie-
Ben sich ohne erkennbaren Funktionsverlust z. B. durch ,,Buch und ,,Seminarun-
terlagen® ersetzen.

4.2.4 Lernerkommunikation

In der groBBen Mehrzahl der Angebote finden sich allgemeine Hinweise auf die
lernforderliche Bedeutung von Kommunikation, verbunden mit zumindest frag-
wiirdigen Kausalitidtsbehauptungen:

(WB024) ,,Lernerfolg stellt sich ndmlich ein, wenn die Kommunikation zwischen dem
Lehrenden und dem Lerner, aber vor allem zwischen den Lernenden selbst in Ordnung

“«

ist.
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Konkreteren Aussagen ist zu entnehmen, dass die Kommunikation zwischen den
Lernern und mit dem (Tele-)Trainer, abgesehen von den Prisenzterminen, vorwie-
gend in virtualisierter Form stattfindet. Konzepte asynchron kommunizierender
Lernergruppen stehen im Vordergrund — d. h. in technischer Hinsicht dominieren
E-Mail und Foren bzw. Newsgroups.

(WBO0O0I) ,,In Newsgroups konnen Sie Fragen an unsere Online-Tutoren stellen und sich
mit Mitstudierenden austauschen, Ubungsaufgaben zu Ihrem Modul herunterladen und
vieles mehr.*

(WBO019) ,,Fragestellungen, die wihrend der Selbstlernphasen anfallen, konnen von den
Teilnehmern zundchst in ihren Gruppen thematisiert werden (elektronische Diskussions-
foren), bei Bedarf aber auch an den Teletutor gerichtet werden (iiber Mail, Telefon, Net-
meeting).*

(WBO006) ,,Die Teilnehmer konnen untereinander und mit den Dozenten per E-Mail kom-
munizieren. Uber gemeinsame FAQ-Listen werden die Fragen Einzelner fiir alle auswert-

bar verdffentlicht.”

An synchronen Kommunikationsgelegenheiten, die wegen der erforderlichen zeit-
lichen Koordination schwieriger zu realisieren sind, finden sich Chat und virtuel-
les Klassenzimmer im Angebot:

(WBO025) ,,Virtuelle Kursrdume und Communities erlauben den Teilnehmern, sich orts-
unabhdngig auszutauschen.”

(SWO016) ,,Live Sessions im ,Virtual Classroom’ sorgen fiir Austausch und Interaktivitdit
zwischen Trainer und Kursteilnehmern.*

(WBO016) ,,Sie konnen sich also austauschen, miteinander sprechen, zuhoren, vielleicht
auch nur mal chatten. Wenn Sie zusditzlich eine WebCam einsetzen, konnen Sie sich auch
noch sehen. Oder Sie bearbeiten gleichzeitig zusammen mit anderen ein Dokument auf

dem Bildschirm, zum Beispiel eine schwierige Aufgabe oder einen Gruppenauftrag.*

Diesen Aussagen ist vor allem die Moglichkeit zu entnehmen, dass auf verschiede-
ne Art und Weise kommuniziert werden kann. Hinweise darauf, ob und inwiefern
diese Kommunikation als integraler Bestandteil in das gesamte Lernkonzept ein-
gebunden ist, sind rar. Ein Ansatz dazu findet sich am Schluss von (WB016), wo
auf ,,document sharing zur kollaborativen Abarbeitung von Gruppenauftrigen
verwiesen wird.

Weiterfiithrend werden in Einzelfillen Arrangements kenntlich, in denen die kom-
munikative Vernetzung auf iibergreifende Momente von Lernprozessen (,,Irans-
ferfragen®) und auf das Vorhandensein eines didaktischen Konzepts (Generalisie-
rung kontextbezogenen Wissens) verweist.
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(WB026) ,,Im Online-Meeting oder in Diskussionsforen werden Transferfragen und neu
aufgetretene Themen per Online-Rollenspiel und Reflecting-Team-Sitzung bearbeitet.*

(WBO0O7) ,,Durch den personlichen Kontakt zu Lehrenden und Mit-Lernenden steigt nicht
nur die Motivation, sondern auch die Fdhigkeit, das auf den eigenen Kontext bezogene

Wissen zu generalisieren.”

Auftillig ist, dass nicht-virtuelle Lernergruppen in den analysierten Angeboten
keine Rolle spielen, sicht man von dem — trivialen — Hinweis ab, dass Lerner ein-
ander auf Prisenzveranstaltungen treffen. Das hingt u. E. eng mit dem Umstand
zusammen, dass die Lernerkommunikation insgesamt nur in Einzelfillen tiber das
Ende eines expliziten Lernprozesses hinaus Eingang in die Arrangements findet.
Mit seinem Ende ist auch die virtuelle Lernerkommunikation beendet.

4.3 Experteninterviews
4.3.1 Medienvernetzung

Den Interviews ist eine deutliche Absage an reine E-Learning-Szenarien zu ent-
nehmen. Prisenzen werden fiir Motivation, Feedback und sozialen Kontakt als
nicht ersetzbar erachtet, wobei eine Erweiterung des Prisenzbegriffs erkennbar
wird, die iiber explizitem Lernen gewidmete Treffen hinausgeht und Arbeitszu-
sammenhinge mit einbezieht.

(E04) ,,Mein wichtigster Lernprozess ist eigentlich der, dass E-Learning ohne Begleitung,
ohne verschiedene Hilfen und Unterstiitzungen, nur ganz selten das leisten kann, was man
sich am Anfang davon versprochen hat.”

(EO0I) ,,Blended Learning ist die Unterstiitzung von Prdsenzphasen durch Selbstlernein-
heiten und umgekehrt. ... Das wichtigste ist der Face-to-Face-Kontakt. ... E-Learning
ohne unterstiitzende Angebote ist eine Sackgasse. Es fehlt die Motivation, es fehlt das
Feedback, es fehlt der Praxistransfer.*

(E06) ,,Beim reinen E-Learning kommt es immer wieder zu erheblichen Problemen, auch
technischer Art. Das Hauptproblem besteht aber darin, dass den Teilnehmern Anstofie
zur Motivation fehlen, da helfen auch kein Chat und keine Foren. Der soziale Austausch
in realen Lernergruppen und im Umfeld des Arbeitsplatzes ist durch Virtualitdt einfach
nicht zu ersetzen.”

(E05) Was ist fiir Sie das wichtigste Merkmal Thres Blended-Learning-Konzepts? ,,Die
Vielfalt und Integration der Methoden und Elemente, deren Auswahl aber immer lernziel-
orientiert erfolgt: E-Learning, Prdsenzphasen, arbeitsintegriertes Lernen (Verkniipfung
zur Arbeit) und Austausch unter den Lernenden. ... Es gibt Selbstlern-, Lerngruppen- und
Prisenzphasen. Beim E-Learning werden wiederum verschiedene Elemente kombiniert:

Arbeitsmittel, WBTS, kleine Selbsteinschdtzungen, Arbeit an Fallbeispielen.*
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Das Bediirfnis nach einer Erweiterung des Blended-Learning-Begriffs driickt sich
auch in der Skepsis aus, dass in der mainstream-Definition — ,,eine Kombination
von Prdsenzen und E-Learning® — gerade selbst organisierte Lernformen ausge-
blendet werden:

(E03) ,,Blended Learning ist eine Mischung der beiden Trainingsformen E-Learning und
Priisenz. ... Der Begriff ... deckt nur einen Bruchteil der Lernformen des Corporate Trai-
ning ab. Blended Learning ist ein Begriff aus dem Bereich des gesteuerten Lernens, das

informelle Lernen wird damit in der Regel nicht erfasst.

Eine noch prinzipiellere Begriffskritik lenkt den Blick von der Methodendiskussi-
on auf die Ergebnisse von Lernprozessen:

(E02) ,,Blended Learning ist ein Pleonasmus, ich finde den Begriff iiberfliissig. Jeder
Lernprozess verlduft methodisch vielfiltig. Beim Buch hat ja auch niemand vom Buch-
lernen und von einer Integration des Buches gesprochen! Die Forderung nach Okonomie
und Effizienz der Bildung hat auch die Personalentwickler eingeholt, und mit Blended
Learning versucht man E-Learning so abzutun, als wdire es nur eine Ergdnzung zum Se-
minar. Das gibt einen vollig falschen Fokus, weg vom effektiven Potenzial von E-Learning.
Diskussionen kreisen heute immer noch um Akzeptanzprobleme. Die Akzeptanz muss man
sicher ernst nehmen — aber: Ich finde es eigentlich toll, wenn es sich die Leute, vor allem
in Unternehmen, die mit Wissen und Informationen arbeiten, leisten konnen, E-Learning
nicht zu akzeptieren. Letztlich kommt es aufs Resultat an, und das unter den zentralen

Aspekten von Okonomie und Lernqualitdit!

(E02) weist zum einen darauf hin, dass ,,Blended Learning* im Wortsinn jeden
— und damit keinen bestimmten — Lernprozess charakterisiert; so lieBe sich etwa
auch die traditionelle Unterrichtssituation mit Lehrer, Schulbuch und Hausauf-
gaben als ,,Blended Learning® fassen. Zum Zweiten erinnert er daran, dass sich
die Potenziale von E-Learning nicht in der Seminarbegleitung erschépfen. Und
drittens macht er aus einer ergebnisorientierten Sicht darauf aufmerksam, dass
Akzeptanzprobleme nicht immer geldst werden miissen, sondern unter Umsténden
auch vermieden werden konnen, wenn sich Ziele auch mit anderen Lernmethoden
erreichen lassen.

4.3.2 Prasenzphasen - E-Learning-Phasen
Die Funktionen, die durch die Angebotsanalyse identifiziert werden, finden in den
Experteninterviews weitgehend Bestidtigung. In einer vorbereitenden Phase dient

E-Learning dazu, das Wissensniveau der Teilnehmer an den folgenden Présenz-
veranstaltungen anzugleichen:
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(EO0I) ,,Das E-Learning dient vor allem der Vorbereitung, um unter den Teilnehmern ein
halbwegs einheitliches Niveau an Vorwissen herzustellen. In den Présenzphasen wird der

Lernerfolg besprochen, abgeglichen und nachbereitet.*

Ein Experte berichtet dariiber hinaus iiber den zunehmend standardmé@figen Ein-
satz von E-Learning im Rahmen von Pretests, die auch iiber die Zulassung zu
einer anschlieBenden Prdsenz entscheiden konnen:

(E05) ,,Ein Ziel ist beispielsweise die gezielte Vorbereitung auf Prdsenzveranstaltungen.
Die Nichtzulassung zur Prisenzveranstaltung bei Nichterfiillung der Vorbereitung kommt
dabei auch ab und zu vor. Pretests im weiten Vorfeld konnen zudem verhindern, dass das

falsche Ausbildungsangebot gebucht wird.*

Fiir Prisenzphasen wurden bereits oben in (EO1) nachbereitende Funktionen ge-
nannt. Motivierende Funktionen der Lernziel- und Lernwegiiberpriifung stehen
im Zentrum des nédchsten Statements:

(E06) ,,Bei mir hat sich definitiv bewdhrt, dass Prisenztreffen in regelmdfligen Abstinden
die Selbstlernphasen unterbrechen sollen. Das ist sogar vom Zeitlichen her entscheidend,
es wurde von den Teilnehmern so gewiinscht, egal ob es das E-Learning ist oder auch bei
den Projektphasen, wo man am Arbeitsplatz was durchfiihrt. Wichtig ist, dass er immer
wieder in regelmdfigen Abstinden einen Punkt hat, auf den er zuarbeitet, auf den er Lern-
zielkontrollen durchfiihrt und merkt, wo steht er im Verhdltnis zu anderen und wo miisste

er seinen Kurs korrigieren.*

Besonders interessant an dieser Aussage ist die angesprochene Erweiterung des
Vernetzungskonzepts, das Priasenztermine nicht blo auf E-Learning-Phasen, son-
dern auch auf — implizite — Lernprozesse in der Arbeit bezieht.

4.3.3 Lernerkommunikation

Im Unterschied zu den analysierten Angeboten, die ,,Chatten” oft als unproble-
matische und produktive Unterstiitzung von Lernprozessen bewerben, vermitteln
die Experteninterviews eine eher skeptische Bilanz iiber die Tragfdhigkeit dieses
Kommunikationsmittels.

(EO0I) ,,Am besten klappen moderierte Foren. Ohne Moderation lduft gar nichts oder nur
Beliebiges. Das Chatten hat sich nicht bewdhrt. Zum einen besteht hier das Problem der
Synchronitdt, zum anderen herrscht zumeist Willkiir und Uniibersichtlichkeit. ... Einen
guten Ansatz zur Kollaboration bietet das Application-Sharing.*

(E06) ,,Ich hatte am Anfang einen Chat eingerichtet, das hat sich nicht bewdhrt. Was sich

am ehesten bewdhrt, ist eigentlich die Kommunikation iiber E-Mail oder Telefon.*
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Die Griinde fiir das hédufige Scheitern von zielorientierten ,,Chatrooms‘ sind mitt-
lerweile wohlbekannt und werden von (EO1) pointiert angesprochen. Neben dem
Problem der zeitlichen Koordinierung, wie sie fiir jede synchrone, multidirektio-
nale Kommunikationsform unabdingbar ist, besteht vor allem die Schwierigkeit,
die verstreuten Beitrdge eines Chatprozesses strukturell so zu organisieren, dass
Argumentations- oder Diskursstriange iiberhaupt als solche kenntlich werden. Er-
ginzend sei angemerkt, dass bei kleinen, geschlossenen Chatrooms fiir spezielle
Lernergruppen sich das Synchronitéitsproblem als Abwesenheitssyndrom geltend
macht (,,Hallo, kann mich jemand horen?!*); das Chaos bei gefiillten Chatrooms
korrespondiert mit deren Verwaisung.

Als relativ neue, technisch nicht unaufwindige Kommunikationsform spricht
(EO1) das Application-Sharing an, das einen Ubergang von der Kommunikation
iiber Lernen zur Kollaboration im Lernen ermdglicht.

Differenzierte Einschétzungen ergeben sich in Hinblick auf den Bedarf an Mode-
ration bei synchronen oder asynchronen Kommunikationsformen. Im Unterschied
zu (EO1), fiir den die Moderation essentiell ist, berichtet (E06) iiber positive Erfah-
rungen, die sich schon durch die Bereitstellung von Kommunikationsmoglichkei-
ten, verbunden mit gezielten Anstofien, erzielen lassen:

(E06) ,,Es wird auch von meiner Seite am Anfang, nach Absprache mit allen Teilneh-
mern, eine Liste verteilt, dass jeder die Daten von allen anderen hat. Ich weif3, das ist
ein Stiick weit abhdngig davon, wie gut sie miteinander konnen, aber auch, dass da
wirklich Expertenaustausch und engere Kontakte entstehen. Aber gesteuert ist es nur
mehr oder weniger durch Tipps und Anregungen von auflen, wo ich sage: ich stelle es

zur Verfiigung.*

(E06) nimmt bewusst einen ,,Medienbruch® in Kauf (E-Mail — Telefon), um durch
die Verbindung von traditionellen mit den durch neue Medien er6ffneten Kommu-
nikationsformen mogliche Akzeptanzprobleme zu vermeiden.

Eine Variante, die Kommunikation nicht als Bestandteil, sondern als tibergrei-
fendes Moment von Lernen beschreibt, findet sich bei (E05). ,,eRooms* stehen
hier zur permanenten Kommunikation zur Verfiigung, und es wird auf spontan
gebildete Communities hingewiesen, in denen Lernen als Bestandteil von Arbeit
stattfindet — ,,Arbeitsforen‘:

(E05) ,,Das LCMS bietet eRooms, die unabhdiingig vom Lernen genutzt werden konnen. ...

Die Bildung von Communities ist nicht die Regel, kommt aber vor. Eines der Beispiele ...

mit zehn Teilnehmern ist dabei eher als Arbeitsforum anzusprechen.*
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Die Aussagen zur didaktisch-moderierenden Ausformung von Kommunikations-
plattformen konvergieren darin, dass die Kommunikation ein wesentliches und zu
unterstiitzendes Moment des Lernprozesses darstellt.

(E03) ,, Kommunikationsplattformen spielen eine grofie Rolle — und zwar sowohl was die
Kommunikation Lerner — Lerner als auch was die Kommunikation Tutor — Lerner betrifft.
Wenn Arbeitsaufgaben und Bewertungen kommuniziert werden, muss das nicht immer
online geschehen; wenn es aber so ist, dann ist das Feedback besonders wichtig.*

(E04) ,,Hybrides Lernen — iibrigens eine unangenehm technische Vokabel — macht vor
allem das ,soziale Lag’ von E-Learning wett. Das betrifft nicht nur den Smalltalk im
Umfeld von Prdsenzterminen, sondern geht auch auf den Lernprozess selbst: Stichworte
dazu widren die Einschdtzung des bereits erzielten Lernerfolgs, Korrekturen am einge-
schlagenen Lernweg oder die bestditigende oder kritische Diskussion von prisentierten

Lernresultaten.”

Besonders das letzte Statement verweist darauf, dass reale soziale Kontakte durch
technische Systeme letztlich nicht ersetzt werden konnen.
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5 Selbstorganisation, Modularisierung

Selbstorganisation als Gestaltungsprinzip von Lernen, speziell des Lernens Er-
wachsener im Rahmen beruflicher Bildung, gilt heute als zentrale Anforderung
an Lernarrangements. ,,Selbst organisiertes Lernen gilt insbesondere in der be-
ruflichen Weiterbildung als flexible und damit zeitgeméfe Form der selbstidndigen
arbeitsplatznahen Kompetenzerweiterung.“ (Hanft/Miiskens 2003 a, S. 11) ,,Das
Prinzip der Selbstorganisation stellt eine adiquate Bewiltigungsstrategie fiir ent-
wicklungsoffene Prozesse dar®. (Fischer/Duell 2003, S. 7)

Fiir die Fahigkeit, Lernprozesse selbst zu organisieren, wird eine Reihe von Kom-
ponenten als relevant identifiziert, die sich in die drei Bereiche Lerner, Medium
und Lernumfeld gliedern lassen. Im Folgenden wird vor allem auf den Bereich
Medium niher eingegangen. Ausfiihrungen zu den Bereichen Lerner (subjektive
Voraussetzungen) und Lernumfeld (objektive Bedingungen) finden sich in den Ka-
piteln zur Lernberatung und zur ,,Social Connectivity“.

5.1 Literatur

Eine verbindliche Antwort auf das von Erpenbeck formulierte ,, ... Forschungs-
problem: Wie kann man berufliche Kompetenzentwicklung und ihren Kernbe-
reich, das selbst organisierte Lernen, mit den neuen Methoden multimedialen
Lernens und durch Entwicklung entsprechender moderner Bildungssoftware un-
terstiitzen ... ? (Erpenbeck 1997, S. 314) hat das L*-Projekt zu geben versucht
(Ehlers u. a. 2003). Hier wurden Qualititskriterien fiir webbasierte Lernobjekte
entworfen, die sowohl auf 6konomische Gesichtspunkte (Kompatibilitdt, Wieder-
verwendbarkeit) als auch auf eine Pddagogik der Selbstorganisation orientieren
(Meder 2003). Schliisselkategorie dafiir ist die Modularisierung auf der Ebene so
genannter Lernobjekte, die durch ein komplexes Set von Metadaten identifiziert
und vernetzt werden.

5.11 Modularisierung, Granularitat und Metadaten

Ziel der Modularisierung ist es, dass die einzelnen Lernobjekte in sich keine se-
quenziellen Beziige auf vor- oder nachgelagerte Einheiten enthalten, also eine kon-
sequente ,,Dekontextualisierung® beachtet wird, die es gestattet, jede Lerneinheit
,in und aus sich selbst* zu verstehen (Meder 2003, S. 54).

Ein nach dieser Regel generiertes Lernangebot stellt sich als eine Ansammlung
von Lernbausteinen dar, die zur Komposition individueller Lernwege einlddt. Um
die Kompositionsmoglichkeiten offen zu halten, muss allerdings jeder Baustein

48



in verschiedenen Varianten vorhanden sein, die auf mogliche Lernziele und das
Vorwissen potenzieller Lerner bezogen sind. So wird es einen betridchtlichen Un-
terschied bedeuten, ob ein Meister im Beruf ,,Sanitir-Heizung-Klima* aktuelle
Expertenerfahrungen mit einem neuen Produkt nachschlagen oder ob ein Azu-
bi sich mit den Grundlagen einer Regenwassernutzungsanlage vertraut machen
mochte (Meder 2003, S. 67 f.). Um die erforderliche Offenheit zu gewihrleisten,
entwickelte Meder im Rahmen des L3-Projekts ein Schema, das sich um vier hier-
archisch gegliederte Wissensarten bzw. Wissensbedarfe gruppiert (Abbildung 7).

Abbildung 7
Wissensarten nach Meder (2003, S. 62)
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Lernobjekte und die atomaren Einheiten zusammengesetzter Lernobjekte sind
konzeptionell eindeutig in diese Systematik einzuordnen. Nétigenfalls ist jede
Lerneineinheit innerhalb dieses Schemas fiir verschiedene ,,Niveaus* separat zu
konzipieren und zu erstellen. So entsteht ein Pool autonomer, kontextloser Wis-
sensbausteine, der selbst kein handhabbares Lernmedium darstellt. Soweit Mo-
dularisierungen dieser Art sich dem Okonomischen Anbieterinteresse der Wie-
derverwendbarkeit unterordnen, besteht sogar die Gefahr, dass sie zu einer zu-
sammenhanglosen Ansammlung minimalistischer Wissenshédppchen fiihren: ,,In-
formationen per se, die zunehmend hiufig als standardisierte Textbausteine unter
dem Dach verschiedener Lernportale angesammelt werden, leisten nur noch einen
geringen Beitrag zum Lernen.” (Krause/Kortmann 2002, S. 8)
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Fiir individuelle Lernziele und Strategien selbst organisierten Lernens wird dieser
Pool erst durch komplexe Sets von Metadaten nutzbar. Diese Metadaten enthal-
ten gemél den L*-Vorschldgen neben standardisierten technischen und medialen
Informationen (Codierung als Tabelle, Grafik, Film usw.; Kommunikation durch
Foren, Chat, E-Mail) die Zuordnung zu den oben dargestellten Wissensarten und
gegebenenfalls Wissensniveaus. Statische Metadaten dieser Art gewéhrleisten je-
doch nur Identifizierung und Retrieval von Lerneinheiten und stiften noch keinen
semantisch-didaktischen Kontext.

Die erforderliche Re-Kontextualisierung der de-kontextualisierten atomaren Mo-
dule des Pools soll durch relationale Metadaten (Meder 2003, S. 63 ff.) gewéhr-
leistet werden, und zwar so, dass aus der Menge moglicher Kontexte der vom
Lerner gewihlte Lernpfad adaptierbar angeboten wird. Relationale Metadaten ent-
halten daher zumindest Informationen iiber (mogliche) Vorginger und (mégliche)
Nachfolger einer gekapselten Lerneinheit, die in Abhiingigkeit von der gewihlten
Lernstrategie und dem gewihlten Lernerniveau in semantischen Netzen dyna-
misch, d. h. in Abhéngigkeit von der getroffenen Lernerentscheidung, zu verlin-
ken sind und in ihrer strukturierten Vielfalt als individueller Lernpfad angeboten
werden. Ergdnzend zur Vorgidnger-Nachfolger-Relation werden hierarchische (Teil
von, Oberbegriff von ... ) und assoziative Beziehungen (Ahnlichkeit, Assoziati-
on, Funktion, Gegensatz ... ) zur Definition relationaler Metadaten vorgeschlagen
(Abbildung 8). Erst diese Kombination aus statischen und dynamischen Metadaten
ermoglicht es dem Lerner, einen seinen Lernerfordernissen angemessenen Lern-
pfad wahlfrei aus dem Pool zu extrahieren.

Abbildung 8
Relationale Metadaten nach Meder (2003, S. 64)
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Die Projektberichte der an L’ beteiligten Content-Provider machen deutlich, dass
das didaktische Konzept von modularer Dekontextualisierung und auf Metada-
ten basierender Rekontextualisierung vollig neue Herausforderungen fiir die E-
Learning-Produzenten impliziert (Ehlers u. a. 2003, S. 219 ff.), die sowohl die
,Content“-Entwicklung als auch die (sehr aufwindige) programmatisch-techni-
sche Umsetzung betreffen. Auch und gerade didaktisch versierte Autoren denken
und schreiben meist noch sequenziell orientiert, iiberfithren also ein eher unter-
richtsorientiertes didaktisches Konzept mehr oder weniger eins zu eins in die neue
Medienwelt.

Eine wesentliche 6konomische Voraussetzung der Realisierung fehlt insofern,
als die Standardisierung im E-Learning erst am Anfang steht bzw. verschiedene
punktuelle Bemiithungen erst allmidhlich zusammengefiihrt werden (Pawlowski
2001, 2002, Koper 2001). Das LOM-Schema als erster internationaler E-Lear-
ning-Standard scheint fiir den individuellen Lerner nur bedingt handhabbar.

Technische und didaktisch orientierte ,,Ontologien® fiir Metadaten sind zweifellos
dringend erforderlich, um tragfahige Geschiftsmodelle fiir wieder verwendbaren
und austauschbaren Content in den Bereich des Moglichen zu riicken. Einschla-
gige internationale, europiische und auch nationale Bemiihungen zielen eher auf
die Anbieterseite (Entwickler und Autoren) als auf tatsdchliche oder potenzielle
Nachfrager. Nach wie vor sind wir weit von der Vision entfernt, durch Knopfdruck
ein auf die aktuelle Problemsituation abgestimmtes Lernangebot abrufen zu kon-
nen.

Es konnte aber auch sein, dass ein global iiber standardisierte Metadaten gewéhr-
leisteter Zugriff auf Tausende von ,,LOMs*“ (Learning Object Metadata) die indi-
viduelle Wahl eher erschwert denn erleichtert. Die viel beklagte ,,Intransparenz
des Marktes* wird nicht dadurch zu beheben sein, dass europa- oder weltweit alle
Anbieter ihre Produkte, ausgestattet mit Millionen von Metadatensétzen, in einer
zentralen Suchmaschine versammeln.

Gegen eine ,,vollstindige Atomisierung von ,learning objects’* werden denn auch
didaktische Bedenken angemeldet. Es drohe ,,die Gefahr des Riickfalls in die Zeit,
in der neue Medien nur zur Vermittlung von demjenigen Wissen eingesetzt wur-
den, das durch Kriterien wie Verstehen, Behalten und wortgetreuer Wiedergabe
tiberpriift werden kann. Didaktische Modelle, die zu explizieren versuchen, war-
um und welche ihrer Konstruktionsaspekte lernférderlich sind, geraten auf diese
Weise ins Hintertreffen.” (Krause/Kortmann 2002, S. 3) Ironischerweise sehen
Krause/Kortmann gerade in 6konomischen Kalkiilen eine ,,Bremse* im Trend zur
atomistischen Entdidaktisierung von E-Learning, besteht doch die Gefahr, dass
,,der wirtschaftliche Vorteil der Wiederverwendbarkeit ... durch erhohte Kosten
durch Katalogisierung und Verwaltung aufgehoben wird. Dieser Umstand, und
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nicht didaktische Uberlegungen, wird auch die vollstindige Atomarisierung dieser
,JJearning objects’ verhindern.” (Krause/Kortmann 2002, S. 2)

Gegen den Trend zur globalen Verschlagwortung minimalistischer Wissensbau-
steine konnte auch und gerade der Ubergang vom ,,reinen” E-Learning zum Blen-
ded Learning sprechen. Er riickt regionale Beziige von Anbietern (Pridsenzver-
anstaltungen, Problemidentifizierung und -16sung ,,vor Ort*) wieder mehr in den
Mittelpunkt und macht eine umfangreiche Metadatenhaltung in Verbindung mit
Bedarfserhebungen und Lernberatungen (vgl. dazu Kapitel 8) erst sinnvoll. Mit
der Aufnahme von Elementen informellen Lernens in Blended Learning stehen
Standardisierungsbemiihungen zudem vor neuen Herausforderungen. Es ist zu
vermuten, dass die aktuellen Vorschlige zur Metadatenhaltung nicht per se mit
den Bediirfnissen informellen Lernens harmonisieren und die vorgeschlagenen
,Ontologien zumindest um zusétzliche Kriterien erweitert werden miissten.

5.1.2 Mediensouveranitat und Qualitat

Souverdnitdt im Umgang mit neuen Medien bezeichnet in unserem Kontext den
Sachverhalt, dass sich der Lerner der Medien im Hinblick auf sein(e) Lernziel(e)
frei bedient. Das Medium wird dabei fiir den Lerner transparent; es bindet nicht
seine Aufmerksamkeit und ist, nach einer kurzen Phase der ,,Inbesitznahme*, nicht
mehr selbst Lerninhalt.

Dies setzt, einerseits, auf Seiten des Lerners Medienkompetenz, Erfahrungen im
Umgang mit IKT-Systemen im Allgemeinen und mit Lernmedien im Speziellen
voraus. Die Entwicklung von Medienkompetenz kann natiirlich fiir ,,Novizen* ein
eigenstindiges im Rahmen von Blended-Learning-Arrangements zu erreichendes
Lernziel darstellen. Doch auch in diesen Féllen bleibt der Voraussetzungscharak-
ter dieses Lernziels erhalten.

Elektronische Lernmedien unterscheiden sich daher, andererseits, danach, inwie-
weit sie eine unproblematische ,,Inbesitznahme* durch den Lerner erméglichen
und nach der Eingewohnungsphase unauffillig in den Hintergrund treten. Benut-
zeroberflachen, die sich eher an Adventure-Spielen als an vertrauten Office-Um-
gebungen ausrichten, konterkarieren diese erwiinschte Unauffilligkeit. Dabei ist
es gleichgiiltig, ob eine lernpsychologisch-padagogisch begriindete Spekulation
auf Neugiereffekte beim Lerner oder auch nur ein innovativer, technisch gelei-
teter Drang des Designers das leitende Motiv ist. ,,Bei allem Interesse, das diese
Oberflaichen zunichst hervorrufen, haben sie einen entscheidenden Nachteil: Die
Energie des Lerners wird auf die Beherrschung einer virtuellen Welt gelenkt, in
der die reale Welt nachgestellt wird (...) Die Anstrengung, die dieses vom Lerner
verlangt, darf nicht unterschitzt werden. Die im besten Fall ,intuitive’ Navigati-
on, die mit dieser Oberflache einhergeht, setzt den Anwender stindig der Gefahr
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der Fehlbedienung aus und stellt ithn unter den Stress der Ungewissheit iiber die
Bedeutung von Screen-Elementen und der Gefahr des Verpassens eines wichtigen
Inhaltes bzw. Weges im Programm.” (Sauter/Sauter 2002, S. 136 f.)

Als Beispiel fiir diese Art scheinbar praxisnah und bedarfsgerecht ,,situierter*
Benutzeroberflachen sei eine Losung genannt, bei der manche Gegenstinde und
Figuren mit der Maus angeklickt werden konnen, andere nicht. Die jeweiligen
Funktionen erschlieBen sich entweder durch ein aufwindiges, vom eigentlichen
Lernthema abfiihrendes Trial-and-Error-Verfahren oder durch ein vorhergehendes
Studium der umfangreichen Onlinehilfe.

Wichtig ist, dass Forderungen an die ,,Unauffélligkeit* der Benutzeroberflidche
keine Einschrinkungen hinsichtlich der grafischen Gestaltung oder des Soft-
warecharakters insgesamt (z. B. Simulation, spielerische Elemente) formulie-
ren wollen, sondern sich auf die grundlegende Programmbedienung beziehen.
Hier wird gerade nicht Neues, sondern Vertrautes den souverinen Umgang mit
dem Medium unterstiitzen: ,,Programmelemente und ihre Bedienungseigen-
schaften haben gegeniiber dem Ziel des Wissenserwerbs dienende Funktion.
Die Hauptanforderung, der sie zu geniigen haben, ist diejenige der Unaufdring-
lichkeit.” (Reglin 2001)

Versuche zur Entwicklung ,,innovativer* Benutzerfithrungen berufen sich oft auf
das Ansprechen verschiedener ,,Lernertypen‘ oder ,,Lernstile* — Kategorien, deren
wissenschaftliche Haltbarkeit keineswegs als erwiesen gilt: ,,Alle bisher bekannt
gewordenen Lernstil- und Lerntypkategorisierungen haben sich als pseudowissen-
schaftlich erwiesen oder sind iiber das Stadium vager Hypothesen nie hinausge-
kommen. (...) Wenn eine Diagnose moglich wire, miisste zudem eine Verbindung
zwischen den einzelnen Kategorien und bestimmten didaktischen Gestaltungs-
mustern theoretisch begriindet werden. Was niitzt es einem Menschen, der erfihrt,
dass er ein ,haptischer Lerntyp’ ist, wenn er die Grundlagen der Kostenrechnung
oder Poppers Wissenschaftstheorie lernen mochte?* (Niegemann 2003, S. 151 f)
Auch wenn man sich diesem Befund nicht in seiner vollen Schirfe anschlieBen
mochte, stellen sich doch solche alternativen Konzepte als unproblematischer und
gestaltungsoffener dar, die sich an Wissensbedarfs- und Problemlagen orientieren.
Um an Niegemanns Beispiel der Popperschen Wissenschaftstheorie anzukniipfen:
Ob ein Student im Grundstudium ein Kurzreferat iiber Wissenschaftstheorie hal-
ten mochte, ob ein Philosophieprofessor einen Vorlesungszyklus vorzubereiten hat
oder ob ein Verlagslektor rasch biografische und Werkdaten nachschlagen will,
macht einen nicht unerheblichen Unterschied. Generiert weden jeweils ganz un-
terschiedliche Lernbedarfe, die durch eine zur Verfiigung stehende Palette von
,,Eskalationsstufen* weit besser bedient werden als durch ,.kithne Vermutungen*
iiber individuelle Lernstile.
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5.1.3 Raum- und Zeitsouveranitat

Ein immer wieder genannter Vorzug von E-Learning bezieht sich auf Flexibilitét
und Mobilitét in Zeit und Raum, ausgedriickt in der Parole learning anywhere and
anytime: ,,E-Learning bietet gegeniiber herkommlichen Lerngegebenheiten eine
hohere Flexibilitdt im Hinblick auf Zeit, Ort und Geschwindigkeit des Lernens
und kommt damit der zunehmenden Bedeutung eines lebenslangen Lernens entge-
gen.” (Zinke 2003 b, S. 37) Ahnlich argumentiert Aufenanger: ,,Die Wissensver-
mittlung bzw. -aneignung im Sinne von Teleteaching und Telelearning ermdglicht
allen bildungsinteressierten Menschen, sich dann weiterbilden zu kénnen, wann
sie es wollen und bendtigen. ... Die Lernenden sind nicht mehr an bestimmte Orte
des Lernens gebunden und auch nicht mehr an festgelegte Zeiten.“ (Aufenanger
2003, S. 163)

Diese Feststellungen bediirfen der Differenzierung. Vergleicht man etwa das Ler-
nen mit WBT mit der Lektiire eines Buches, so werden sich in dieser Hinsicht
kaum Vorziige erkennen lassen, wenn nicht Inhalte, Darstellungs- und Kommuni-
kationsformen benannt werden, die ausschlieBlich iiber neue Medien zuginglich
werden. So betont Stieler-Lorenz mit Blick auf das Internet die Universalitdit der
erreichbaren Inhalte: ,Nicht nur any time und any where sind Erfolgsfaktoren fiir
selbstbestimmtes Lernen. Any content erweist sich als wesentlicher Motivations-
faktor fiir lebenslanges arbeitsprozessbezogenes wie auch privates Lernen.” (Stie-
ler-Lorenz 2003, S. 217) Dichanz/Ernst weisen darauf hin, dass sich die zeitliche
und ortliche Flexibilitét auf die Besonderheit der medialen und methodischen Ge-
staltung beziehen muss, um mit Vorteil genutzt werden zu konnen: ,,Die Moglich-
keiten heutiger digitaler Techniken bieten unter lernorganisatorischen Aspekten
wie der rdumlichen und zeitlichen Flexibilitit fiir eine dauerhafte Weiterbildung
sehr giinstige Voraussetzungen. Es sollte dabei aber nicht iibersehen werden, dass
der Einsatz von E-Learning-Programmen im Sinne einer effektiven und effizien-
ten Wissensvermittlung in einer sinnvollen Medien- und Methodenkombination
erfolgen muss.“ (Dichanz/Ernst 2001, S. 27) Die Entwicklung neuer Kommunika-
tionsformen, die anytime und anywhere zuginglich werden, betont Zinke: ,,.Der
Nutzen der Online-Communities ergibt sich sowohl fiir den Einzelnen wie fiir
die Organisation, der er angehort: Online-Communities befihigen die Nutzer zu
Verdnderungen; sie vermitteln Hilfen zum Erwerb neuen Wissens; sie schaffen
Vertrauen und stiften Gemeinschaftssinn; und sie unterstiitzen lebenslanges Ler-
nen.”“ (Zinke 2003 a, S. 38)

Zu bezweifeln bleibt, dass den Erfordernissen lebenslangen, selbst organisierten
Lernens durch Minutenlernen an Bushaltestellen und in kurzen Arbeitspausen an-
gemessen entsprochen werden kann. Blended Learning markiert in dieser Hinsicht
eine medienneutrale Riickbesinnung darauf, dass zeitliche und ortliche Flexibilitét
nur ein Moment von Lernsouverinitdt ausmacht, die sich fiir die Erreichung kom-
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plexerer Lernziele auch geschiitzter Lernrdume und Lernzeiten bedienen konnen
sollte (vgl. dazu auch Kapitel 9).

5.2 Angebotsanalyse
5.2.1 Umfeldsouveranitat

Zu den am hiufigsten anzutreffenden Aussagen zidhlen Versprechungen iiber die
Zeit- und Ortsunabhingigkeit des Lernens.

(CO001) ,,Mit (CO001) konnen Mitarbeiter zuhause oder zu geeigneten Zeiten im Betrieb
mit der Software individuell lernen.*

(SW00S8) ,,Wissen verstdndlich, kompakt und jederzeit greifbar. Ohne zeitliche und rdum-
liche Einschrdnkungen.”

(SWO009) ,,Der Gedanke, dass die Lerner unabhdngig von Ort und Zeit lernen konnen
— also zum Beispiel wdihrend einer Bahnfahrt oder gar im Park — hat einen gewissen
Scharm.*

(SWO013) ,,Durch WBTs konnen sich IThre Mitarbeiter zeit- und ortsunabhdngig weiterbil-
den. In gut dosierten Lerneinheiten erwerben die Mitarbeiter genau das fachspezifische

Wissen, das sie aktuell fiir die Bewdltigung ihrer Aufgaben benotigen.*

Die in den Zitaten getroffene Unterstellung, dass zeit- und ortsflexibles Lernen
einen Wert fiir sich darstellt, ist ebenso wenig trivial wie die damit einhergehen-
de Suggestion, die technische Moglichkeit freier Orts- und Zeitwahl wiirde die
»Selbstbestimmung des Lernens in jedem Fall beférdern. Des Weiteren fillt hier
einmal mehr auf, dass die genannten Vorteile keinen zwingenden Ubergang zu
E-Learning beinhalten, da z. B. ein Taschenbuch die Vorziige freier Orts- und
Zeitwahl in vermutlich noch hoherem Mafe aufweist.

Der in der Wissenschaft vollzogene und durch die Experteninterviews weitgehend
bestitigte Ubergang von der intendierten Bewirkung hin zur gestaltungsoffenen
Ermoglichung selbst organisierten Lernens spiegelt sich in den Angeboten nur
zum Teil wider. Die Wahlfreiheit beziiglich Zeit und Ort des Lernens wird her-
vorgehoben, auf theoretisch wie praktisch wohlbekannte Einschriankungen wird
jedoch, wenn iiberhaupt, nur am Rande verwiesen.

5.2.2 Mediensouveranitat
Dem Stichwort ,,Mediensouverinitit* werden Textpassagen zugeordnet, die eine

Wahlfreiheit des Lerners in Bezug auf das oder die Lernmittel zum Ausdruck brin-
gen, die sich auf verschiedene Formen von E-Learning (sequenzieller Lehrgang,
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Nutzung von Datenbanken oder Foren ... ), von Priasenzterminen (Instruktionsse-
minar, Workshop ... ) oder auf die Kombination beider beziehen kann. Insgesamt
finden sich hierzu nur wenige Aussagen.

(SWO013) ,,Unter B-Learning (Blended Learning) ist die Verkniipfung verschiedener Wis-
sensvermittlungsmethoden zu verstehen, um den unterschiedlichen Lernstilen aller Mit-
arbeiter gerecht zu werden.*

(WBO009) ,,Gerade beim E-Learning gilt es, die besonderen Bediirfnisse der unterschied-
lichen Lerntypen zu beriicksichtigen.*

(SWO014) ,,Unsere Methodik ,Dynamisches Lernen’ nimmt nicht nur Riicksicht auf alle

Lerntypen. Unser didaktischer Ansatz spricht auch alle Sinne der Teilnehmer an.*

Nun sind die Konstrukte ,,Lernstil und ,,Lerntyp* aus wissenschaftlicher Sicht
zumindest fragwiirdig geworden (Niegemann 2003, S. 151 f.). Anbieter konnten
diese Klippe innovativ umschiffen, wenn sie das Konzept der Produktorientierung
in Richtung Problem- und Aufgabenorientierung verlassen wiirden. An die Stelle
des deterministischen Konstrukts Lernertyp hitte der Problemtyp zu treten, der,
in Abstimmung auf individuell bereits vorhandene Kenntnisse, Kompetenzen und
Vorlieben weniger zu einem fertigen Produkt mit angeblich universalen Eigen-
schaften fiihren als einer Vielfalt gangbarer Lernwege die Ziele weisen wiirde.

Dem Versprechen, ein bestimmtes Produkt wiirde allen erdenklichen Lerntypen
und -stilen entsprechen, korrespondieren umgekehrt Aussagen, die die Aktivitdt
und vor allem die Interaktivitdit des Lernens betonen.

(WBO0I16) ,,Sie lernen interaktiv, das heifst, Sie miissen sich nicht von einem Lehrer oder
Dozenten berieseln lassen, sondern Sie diirfen selbst etwas tun.*

(WB029) ,,Vor Beginn des Lehrgangs konnen die Teilnehmer iiber einen interaktiven
Selbsttest unverbindlich und anonym abchecken, wo sie stehen und ob ihre Kenntnisse fiir

den Kurs ausreichen.”

Worin die angebotene ,,Interaktivitidt™ besteht, bleibt offen, und damit auch die
Frage, ob ein souveriner Umgang mit den medialen Angeboten in Hinblick auf
Freiheitsgrade bei der Wahl von Lernzielen und -wegen unterstiitzt wird.

Bemerkenswert ist, dass Angaben zur Mediensouverinitét ausschlieflich E-Lear-
ning-Komponenten betreffen; in Bezug auf Prisenztermine beschridnken sich of-
ferierte Wahlalternativen auf die Entscheidung, ob deren Besuch in das Lernar-
rangement mit einbezogen werden soll oder nicht. Das mag daran liegen, dass das
Lernen mit neuen Medien tatsédchlich eine grofere Palette von Wahlmoglichkeiten
erdffnet. Eine nicht unbetrichtliche Rolle diirfte aber auch der Umstand spielen,
dass sich die Alternativen fiir Prisenztermine in den althergebrachten Formen
»Seminar® und ,,Workshop* zu erschopfen scheinen.
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5.2.3 Baukastenprinzip

Modularitét und eine hohe Granularitit der aktuellen Produkte werden in vielfél-
tigen Formulierungen hervorgehoben, wobei die Wahlfreiheit der Kombination im
Vordergrund steht. In dieser Hinsicht scheint das Konzept der ,,Learning Objects‘
bereits Eingang in das aktuelle Angebotportfolio gefunden zu haben:

(SWO013) ,,In gut dosierten Lerneinheiten erwerben die Mitarbeiter genau das fachspezifi-
sche Wissen, das sie aktuell fiir die Bewdltigung ihrer Aufgaben bendtigen.*

(SW009) ,,Bis heute sind auf der Basis von Standard-Webtechnologien zielgruppenspe-
zifische Lern-, Kommunikations-, Redaktions-, Test- und Verwaltungsmodule entwickelt
worden, die im ,Baukastensystem’ sowohl grafisch als auch funktional individuell mitein-
ander zu Lernplattformen kombiniert werden konnen.*

(WBO0O07) ,, Ziel muf3 es daher sein, dem Lernenden die Inhalte moglichst frei wihlbar zu
prdsentieren, so daf3 der Lernende aktiv in den Lernprozefs eingebunden wird und nur die

Inhalte abruft, die seinem Informationsbediirfnis entsprechen.*

Die angestrebte und angebotene Wahlfreiheit bei der Kombination von Lern-
bausteinen bleibt jedoch abstrakt, wenn eine sinnvolle Wahl unterstiitzende
Metadaten nicht zur Verfiigung stehen (vgl. Kapitel 5.1.1). Hinweise auf ein
Metadatensystem oder gar auf ein an speziellen Lernbedarfslagen orientiertes
System dieser Art konnten in der Angebotsanalyse nicht identifiziert werden.
Dieser Umstand muss nicht weiter verwundern, da fiir solche Systeme, deren
Entwicklung mit erheblichen Mehrkosten verbunden ist, bisher noch kaum Ge-
schiftsmodelle vorliegen.

5.3 Experteninterviews

Inwieweit selbst organisiertes Lernen stattfindet und welche Erfordernisse da-
mit verbunden sind, wird von den Experten differenziert eingeschitzt. Charak-
teristisch ist jedoch, dass den medialen Eigenschaften selbst nur eine ermog-
lichende Rolle zugeschrieben wird. Ob die Nutzung dieser Mdoglichkeiten in
einen selbst organisierten Lernprozess miindet, wird von einer Reihe anderer
Faktoren abhiingig gemacht, die in den Bereichen Lernberatung und ,,Social
Connectivity* angesiedelt sind und in den entsprechenden Kapiteln ausfiihrli-
cher besprochen werden.

5.3.1 Bausteinprinzip (Modularisierung)

Bei den Aussagen zur Modularisierung lassen sich eher lernerzentrierte und eher
auf Unternehmensvorteile bezogene Uberlegungen unterscheiden. Aus der Sicht
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des Lerners wird als Vorzug die Moglichkeit der Individualisierung genannt. In-
teressant ist der Hinweis, dass die Modularisierung auch die Betreuung des Lern-
prozesses durch den Trainer erleichtern kann:

(EOI) ,,Die Modularisierung erhoht die Flexibilitit und die Individualisierungsmoglich-
keiten fiir den Lernenden. Aufierdem erhdlt dadurch der Trainer die Moglichkeit, an ent-

scheidenden Punkten sofort einzugreifen.*

Ein vorhandenes ,,Baukastensystem* reicht jedoch zur individuellen Gestaltung
nicht aus; der Lerner muss die Bausteine auch zu handhaben wissen, sie miissen
also auf seine Lernvoraussetzungen abgestimmt bzw. abstimmbar sein:

(E04) ,,Modularisierung ist jetzt ziemlich Mode und wird als Erfolgsmethode behauptet.
Das trifft so allgemein nicht zu. Wichtig ist, dass auf individuelle Lernvoraussetzungen
eingegangen werden kann, das heiflt, dass das Baukastensystem beim vorhandenen Ba-
siswissen ankniipft, das ich zuvor getestet habe. Darauf aufbauend muss die Modulari-
sierung ermoglichen, dass einzelne Lernschritte verkiirzt oder verlingert werden kénnen,
individuelle Streichungen und Ergdnzungen moglich sind. Das betrifft nicht nur die Ein-
gangsvoraussetzungen, sondern zieht sich durch den gesamten Lernprozess: individuelle
Lerngeschwindigkeiten sollten beriicksichtigt werden konnen, dazu gehort natiirlich auch

ein Feedback iiber den aktuellen Lernstand.*

Das Bausteinprinzip ermoglicht nicht nur individuelles Lernen, sondern begiins-
tigt auch den Wechsel zwischen Lernformen, ein Switching zwischen explizitem
und informellem Lernen; ein Umstand, der die Modularisierung auch aus Unter-
nehmenssicht attraktiv macht:

(E03) Welche Rolle spielt die Modularisierung von Lernangeboten im betrieblichen E-
Learning? “Fiir die Unternehmen spielt sie eine sehr grofie Rolle. Sie ermoglicht einen
fliefenden Ubergang zwischen Lernen und Informationsbeschaffung und unterstiitzt den
Mitarbeiter bei der schnellen Bewdltigung seiner Aufgaben. Fiir den Karriereweg sind
modulare Lernclips allerdings nur bedingt attraktiv. Hier gibt es einen klaren Bedarf an

zertifizierten Kursen.*

Wie das Modularitédtsprinzip in einem Groflunternehmen konsequent und mit ho-
hem Formalisierungsgrad praktiziert wird, berichtet (EOS).

(EO0S5) ,,Basis sind Learning Objects — kleine Lernmodule statt Monolithen. Im Projektma-
nagement-Lehrgang gibt es auch innerhalb des Blended Learning eine Modularisierung.
E-Learning-Angebote sind grundsdtzlich gekapselt, sie miissen immer wiederverwendbar
(reusable) sein. Es lohnt sich, da darauf zu achten. ... Einzelne Module oder Learning Ob-
jects konnen so in Kursen verschiedener Niveaustufen eingesetzt werden, in den einen als

Wissensvermittlung und -iiberpriifung, in den anderen als Refresher oder als Pre-Test.*
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Hier wird in erster Linie die 6konomisierende Funktion der Modularisierung an-
gesprochen, die durch die Reusability von gekapselten Learning Objects erreicht
werden kann.

5.3.2 Umfeldsouveranitat

Die Realisierung der potenziellen zeitlichen und rdumlichen Unabhingigkeit des
Lernens stellt sich fiir die Experten als an subjektive und objektive Vorausset-
zungen gekniipft dar. Selbst organisiertes Lernen muss selbst gelernt werden, die
Moglichkeit zur Flexibilitit verbiirgt noch keinen Lernerfolg:

(E04) ,,Ganz vorne steht natiirlich das Ergebnis, der Lernerfolg. Da ist es ganz wichtig,
dass die Lernenden eine autonome Lernstruktur entwickeln, die sie unabhdngig macht von
der Konfrontation durch den ,Teacher’; dass sie sich selber ihre eigene Lerngeschwindig-
keit geben, dass sie an ihren eigenen Lernorten lernen, dass sie eine Einschdtzung haben

iiber ihren Stand im Lernprozess.*

Was die objektiven Bedingungen betrifft, so zeigt die Praxis betrieblichen Ler-
nens, dass die Nutzung der Zeit- und Raumsouverdnitit nur im Rahmen erhebli-
cher Einschriankungen erfolgt:

(E06) Was sind in Ihrer Sicht die wichtigsten Vorteile von E-Learning fiir die Lernenden?
»Aus Sicht des Lernenden wird hauptsdchlich diese Flexibilitit genannt, rdumlich und
zeitlich unabhdngig zu lernen, was bei den KMU sehr wichtig sein kann, allerdings auch
mit dem Nachteil, dass es auch sehr erschwert ist, das durchzufiihren. Es gibt eine starke

Zeitkonkurrenz zwischen Lernen und Arbeiten.*

Die Zeitkonkurrenz zwischen Lernen und Arbeit wird auch in anderen Interviews
angesprochen; die Darstellung und Diskussion einschlidgiger Aussagen findet sich
im Kapitel 9, Social Connectivity.

5.3.3 Mediensouveranitat

Mit den Mitteln neuer Medien realisierte Interaktivititen werden nicht per se
als Beitrag zur Selbstorganisation von Lernprozessen gesehen. So wird etwa die
Fliichtigkeit von Bildschirminhalten von E-Learnern als Mangel eingestuft:

(E05) ,,Ein iiberraschendes Feedback zu interaktiven Elementen war: Es gibt zu wenige
Moglichkeiten, die Dinge festzuhalten. Wieso kann ich nicht jede Seite ausdrucken und
zum Lesen mitnehmen? Man macht es, dann ist es weg. Bis ich da jetzt wieder hinkomme

... Viel Text druckt man sich oft lieber aus, um ihn im Zug zu lesen.*
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Der zweite Aspekt, der damit angesprochen ist, bezieht sich auf die Medienadi-
quanz von Darstellungsformen: Lingere Texte haben in ihrer Bildschirmdarstel-
lung eigentlich nur den Sinn, ausgedruckt werden zu konnen. Eine mediale Aufga-
benteilung zwischen Bildschirm und Print wire daher anzustreben:

(EOI) ,,Die Modularisierung sollte dazu fiihren, dass am Bildschirm nicht (mehr) gelesen
werden muss. Lesen kann man besser Printprodukte. Am Bildschirm sollten Interaktivitdt

und Simulationen dominieren.“

Blended-Learning-Arrangements, so die Conclusio, sollten um Mdglichkeiten zur
Selbstorganisation von Nachhaltigkeit ergdnzt werden; Printprodukte, seien sie
vorgegeben oder ad hoc aus dem elektronischen Medium zu generieren, stellen
dafiir ein vertrautes und einfaches Mittel der Wahl dar:

(E06) ,,Der Versuch ist da, moglichst diese Lernmethodik breit zu streuen. Das heifit aber
eher, dass man jetzt bei den Modulen zusdtzlich Skripte anbietet, oder auch bei den Ver-
anstaltungen, wenn die Inhalte noch einmal aufbereitet werden, da auch noch mal neue

“«

Lernmedien eingesetzt werden oder auch Unterlagen zur Verfiigung gestellt werden ...
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6 Technizistische Tendenzen

Unter dem sehr weit gefassten Terminus ,,technizistische Tendenzen® untersuchen
wir Argumentationen entlang des Kriteriums, ob sie im Sinne eines Automatis-
mus’ auf Wirkungen abzielen: ,,.Der technologische Habitus unterscheidet sich von
anderen Haltungen dadurch, dass er unter Absehen von Sinnbeziigen durch sche-
matisierte Wirkungen Leistungen steigern mochte. (Rammert 2002, S. 8) Ent-
sprechend diesem Kriterium widmet sich dieses Kapitel medienokonomischen und
betriebswirtschaftlichen Aussagen, die mit Gesichtspunkten der Vernetzung, der
Selbstorganisation, der Modularisierung und der Standardisierung eng verkniipft
sind.

6.1 Literatur

Der von Rammert angesprochene ,,technologische Habitus* findet sich in der Li-
teratur eher in negativer denn in positiver Konnotation, eher als Gegenstand von
Warnungen denn als propagierter Standpunkt. Dies gilt insbesondere fiir medien-
okonomische Technizismen, weniger in Hinblick auf betriebswirtschaftliche Kal-
kiile, die nicht immer mit der gebotenen Deutlichkeit von betriebspddagogischen
Erwidgungen entmischt werden.

6.1.1 Medienokonomie

Medienokonomische Argumente, d. h. Aussagen iiber lernférderliche Wirkungen
bestimmter Medien und Medienkombinationen, standen in der Einfiihrungspha-
se des Lernens mit neuen Medien im Mittelpunkt des Interesses. Wir nennen
solche Argumentationslinien mediendkonomisch, weil sie, in Analogie zu den
Wirtschaftswissenschaften, darauf zielen, aus einem gegebenen Faktoreinsatz
eine — idealiter exakt messbare — Wirkung abzuleiten und, umgekehrt, den Fak-
toreneinsatz nach Maflgabe der erwiinschten Wirkungen zu optimieren. ,,Medien
werden in dieser sehr verbreiteten Argumentationslinie inhidrente Wirkpotenziale
zugeschrieben, d. h. Potenziale zur Verdnderung sozialer Realitit, die in den Me-
dien selbst liegen. Wenn dabei von der ,Wirksamkeit’ neuer Medien in der Bildung
gesprochen wird, bezieht sich dies auf die intendierten Effekte, d. h., inwieweit er-
zielt der Medieneinsatz bestimmte Effekte bei Lernenden?* (Kerres 2003, S. 33)

Den psychologischen Hintergrund fiir diese Input-Output-Szenarien bildeten zu-
meist behavioristische Konzepte. Erinnert sei an dieser Stelle an den ,,program-
mierten Unterricht®, der mit multiple choice und Liickentexten lange vor der Ver-
breitung des ,,Computerlernens‘ das Versprechen einer ,,Lernrevolution* nicht ein-
zulosen vermochte. Mit der lernpidagogischen Wende hin zu einem gemifigten
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Konstruktivismus sind mediendkonomische Argumente in der neueren Literatur
selten geworden (Kerres 2003, S. 41).

Das Problem einer Uberdidaktisierung medialer Lernangebote, zu dem es auf
Grund lernpsychologisch fragwiirdiger Kausalititsvermutungen kam, scheint also
so nicht mehr zu bestehen. An seine Stelle tritt zunehmend der nach Bedarf frei
handhabbare Tool-Charakter von Medienbausteinen: ,,Mittlerweile sind daher ei-
nige Systeme fiir das Lernen im Arbeitsprozess entwickelt worden, die anstel-
le eines perfekt gestylten Lern- und Informationssystems nur mehr Strukturen,
Prozeduren und Bausteine zur Verfiigung stellen. Diese kann der Nutzer seinen
Bediirfnissen geméf} definieren und anwenden.” (Fischer u. a. 2003, S. 5) Inter-
essanterweise sehen Fischer u. a. diesen Trend nicht in erster Linie pddagogisch-
didaktisch, sondern vor allem 6konomisch motiviert: Die Entwicklung ,,perfekt
gestylter Lernprogramme ist schlicht zu teuer (Fischer u. a. 2003, S. 5).

Nun ist die Absage an fragwiirdige didaktische Konzepte keineswegs gleichbe-
deutend mit einem Freibrief, auf Didaktik im Sinne eines anything goes liberhaupt
zu verzichten. Die Entdeckung von Produzenten und Anbietern von Lernsoftware,
dass es auch billiger geht (Schlagwort: Design in Use), kann kaum als bewusster
Einstieg in eine neue, gestaltungsoffene Mediendidaktik angesehen werden.

6.1.2 Betriebswirtschaftliche Argumente

Da berufliches Lernen nicht isoliert, sondern stets in einem konkreten gesell-
schaftlichen oder betrieblichen Umfeld stattfindet, gilt es, neben der Effektivitit
des Lernens seine Effizienz zu unterstiitzen. Fiir E-Learning im betrieblichen Um-
feld wurden von Anbeginn an — und fiir Blended Learning werden nach wie vor
— betriebswirtschaftliche Argumente angefiihrt, die um die Pole Kosten und Zeit
kreisen.

An dieser Stelle sollte eine klare Unterscheidung zwischen Effektivitdt und Effi-
zienz beachtet werden. So wire kritisch zu scheiden, ob sich die Zeit- und Kos-
tenersparnis auf den Lernprozess selbst bezieht oder ob nur eine Lastenverschie-
bung vom Unternehmen zum Lerner stattfindet in dem Sinne, ,,dass Lernen fiir
berufliche Zwecke zunehmend die Privatsphidre einnimmt. (...) Insgesamt ldsst
sich durchaus die Tendenz einer Privatisierung beruflichen Lernens erkennen, was
das Lernen auf private Rechnung einschlie8t.”“ (Fischer u. a. 2003, S. 10) Dieser
Effekt mag unbeachtet bleiben oder sogar angestrebt sein, wenn es um Ersparnisse
aus Sicht des Unternehmens geht. Pddagogisch wire es jedoch fatal, die bezahlte
Lernzeit mit der von Seiten des Lerners aufgewendeten Lernzeit in eins zu setzen.
Im worst case stiinden dann kostenmifig optimale Arrangements betriebspéada-
gogisch tragfihigen Szenarien fiir effektive Lernprozesse entgegen: ,,Betriebliche
Weiterbildner sehen in E-Learning oft das Okonomisierungsmittel. Die Erzielung
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von Einsparungseffekten stellt sich als letzter Zweck der Nutzung elektronischer
Lernmedien dar. (...) Das hat erhebliche didaktische Miéngel der Lernmedien zur
Folge, wenn direktive Formen der Unterweisung, die in Lehrgang und Seminar
langst iiberwunden schienen, ausgerechnet in elektronischer Nachbildung wieder
aufleben.”“ (Reglin 2004 a, S. 11)

Selbstverstindlich ist und bleibt auch das betriebliche Lernen den allgemeinen
Unternehmenszielen Kostenreduktion und Gewinnmaximierung aus betriebs-
wirtschaftlicher Sicht untergeordnet. Unheilvoll wire es jedoch, aus diesem
Kriterium (Kurz-)Schliisse auf die immanente Qualitdt von Lernarrangements
abzuleiten, da damit moglicherweise erforderliche Kompromisse zwischen ef-
fektivem Lernen und betrieblicher Effizienz Diskursniveau erst gar nicht er-
reichen. Produktiver wire es, in einem ersten Schritt die klare Trennung dieser
beiden Zielkriterien festzuhalten, um, in einem weiteren Schritt, das pddago-
gisch Erwiinschte auf das Machbare herunterzubrechen. Die stillschweigende
Gleichsetzung dieser in der Praxis stets divergierenden Kriterien blendet erfor-
derliche Prozessschritte aus und verhindert vom Ansatz her Zieldefinitionen
des Wiinschbaren.

Der ,,technologische Habitus* findet nicht nur {iber Zeit- und Kostenargumente
Eingang in die betriebspiddagogische Debatte; sein zweites Einfallstor 6ffnet der
Standpunkt des Controllings, niher des Bildungscontrollings: Die bessere Art zu
lernen ist die, deren Erfolge sich am bequemsten in Kennzahlen fassen lassen.

,,Die Einfithrung von E-Learning geschieht hiufig in erster Linie aus Effektivitits-,
Effizienz- sowie aus Wettbewerbsgriinden. Dadurch, dass in einem E-Learning-
System alle Daten iiber Nutzungszeit, Nutzungsmuster etc. digital vorliegen, sind
bessere und exaktere Formen der Effektivitits- und Effizienzmessung moglich.*
(Back/Bendel/Stoller-Schai 2001, S. 106)

Aus dem Kontext des Zitats geht nicht hervor, ob es diese Position referiert oder
vertritt. Erkennbar wird jedenfalls ein tendenziell technizistisch geprigter Riick-
schluss von der Effizienz der Kontrolle des Lernens auf die Effektivitdiit des Lern-
systems. Auch hier gilt das oben gesagte: Selbstverstindlich werden Organisatio-
nen Lernprozesse nicht nur etablieren, sondern auch deren Effizienz iiberpriifen.
Das heifit jedoch nicht, dass die — in dieser Logik: am stidrksten automatisierte
— Uberpriifbarkeit zum Entscheidungskriterium fiir die Wahl von Lernszenarien
avancieren sollte.

Hier zeichnet sich die Gefahr ab, dass das in der medienokonomischen Debat-
te tiberwundene Paradigma einer Wirkungs- und Steuerungskette in neuer Form
wieder aufersteht. An Stelle der medialen Mixtur geraten nun Datenbankstruktu-
ren und Informationssysteme, die einen integralen Bestandteil aktueller Learning-
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Management-Systeme bilden, in den zweifelhaften Ruf, Lernerfolge — nun aber
nicht aus individueller, sondern aus betrieblicher Sicht — sozusagen vom Schaltpult
aus steuerbar zu machen.

6.2 Angebotsanalyse

6.2.1 Medienokomie

In der Angebotsanalyse konnten nur wenige mediendkonomische Technizismen

identifiziert werden. Auch die Produzenten und Vertreiber von E-Learning-Pro-
dukten scheinen die Wirkunsgpsychologie des Lernmittels mittlerweile iiberwun-
den zu haben, auch wenn sich noch vereinzelt Anklinge daran finden:

(SW008) ,,Multimedial aufwdndig produzierte und didaktisch optimierte Lernsequenzen
mit Bild, Text, Ton, Grafik und zahlreichen Videos.*

(SWO014) ,,Es ist wissenschaftlich erwiesen, dass eine durch Abwechslung und Stimu-
lation geprdgte Wissensvermittlung ausschlaggebend dafiir ist, wie gut sich Wissen
einprdgt.”

(CO004) ,,Attraktivitdt fiir die Teilnehmer durch Einsatz der neuesten Medien und den
Lernmethodenmix ... Schwdchen der bisherigen Formen des Selbstlernens (langweilige
Skripte, ausgedruckte Prdsentationscharts, Literatur und Fachbiicher sowie auch von

CD-ROMs) kénnen nunmehr iiber e-Learning ausgeglichen werden.*

Allerdings ist auch zu beobachten, dass der Methodenmix von Pridsenzveranstal-
tungen und E-Learning zum Teil die Nachfolge der vormaligen Medieneuphorie
angetreten hat:

(WBO028) ,,Folgende Prinzipien sind bei der Unterrichtsgestaltung zu beachten: ... ,Viel-
falt von Unterrichtspraxis statt Monokultur’ (daher plidieren wir fiir den Methoden-Mix
aus Prisenz und Tele-Learning).*

(C0O001) ,,Durch die wechselnden Lern- und Lehrmethoden und das Verfestigen des Lehr-
stoffs ist das blended learning besonders effektiv.”

(CO008) ,,(CO008) verbindet neue und klassische Wege zu einem perfekten, effektiven
Lernpaket.*

So wenig je bewiesen werden konnte, dass die Verbindung von ,,Bild, Text, Ton,
Grafik* per se einen Lernerfolg bewirkt oder auch nur unterstiitzt, so wenig ist

einzusehen, inwiefern dies durch die pure Kombination von Prisenzen und E-

Learning der Fall sein sollte.
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6.2.2 Betriebswirtschaftliche Argumente

Im Hinblick auf Unternehmenskunden als Zielgruppe finden sich in den Angebo-
ten regelméBig betriebswirtschaftliche Argumente zu den Vorteilen von Blended
Learning, die Zeit- und Kostenersparnisse fiir das Unternehmen und eine neue
Qulitit des Lernens untrennbar miteinander verbinden:

(CO003) ,,Unsere Konzepte und Anwendungen zielen darauf ab, Lernprozesse effektiv zu
gestalten, Kosten in der Aus- und Weiterbildung dauerhaft zu senken und damit Wettbe-
werbsfihigkeit und Unternehmenserfolge zu steigern.*

(SW007) ,, ... liefert strategische Lernlosungen, die Unternehmen helfen, Kosten zu redu-
zieren und Umsdtze zu erhohen.”

(CO004) ,,Blended Learning gewdhrleistet zudem eine Reduktion der aufwdindigen Prd-
senztage, eine Senkung der Opportunitdtskosten und eine hohere Effizienz und Qualitdt

der Weiterbildungsmafsnahmen.*

Natiirlich mochte jedes Unternehmen gerne seine Kosten reduzieren und auch
noch dadurch seine Umsitze erhthen. Die Angebote benennen betriebliche Pro-
blemlagen, die zweifelsfrei vorhanden sind, und offerieren sich selbst in einem
unvermittelten zweiten Schritt als lernkonomische Wunderpillen.

Andere Angebote prisentieren sich bescheidener und argumentieren sachlich mit
entfallenden direkten und Opportunitéts-Kosten, ohne einen kurzschliissigen Zu-
sammenhang mit der Effektivitdt des Lernens herzustellen:

(CO001) ,,Es fdllt Unternehmen immer schwerer, Mitarbeiter drei, vier oder fiinf Tage fiir
Seminare freizustellen. Die dadurch entstehenden Kosten und die Mehrbelastung fiir die
Kollegen lassen sich angesichts der allgemein angespannten wirtschaftlichen Situation in
der Regel nicht rechtfertigen.

(WBO012) ,,Die Web-based-Trainings-Phase erlaubt es, dass die Projektleiter vor Ort blei-
ben konnen. Somit entfallen iiberfliissige Reise- und Unterbringungskosten fiir ein ent-

sprechendes achttigiges Prisenzseminar.*

Der Realismus einzelner betriebswirtschaftlicher Kalkulationen ist in unserem
Zusammenhang nicht ndher zu untersuchen. Quantifizierungen sind selten und,
wenn vorhanden, nur schwer nachvollziehbar:

(CO008) ,,Kosten je Teilnehmer/Stunde: Im ungiinstigsten Fall ca. 13 Euro; im giinstigs-
ten Fall ca. 1 Euro.”

Die in der Literatur viel zitierte Schidtzung von Reichelt (2001) veranschlagt Kos-
ten von 25 bis 30 Euro pro Lernstunde. Fiir unseren Zusammenhang relevant ist
der Umstand, dass betriebswirtschaftliche und -pddagogische Argumente hiufig
nicht nur kombiniert, sondern gar nicht geschieden werden.
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Es finden sich durchaus auch Anbieter, die zumindest eine kurzfristige Kostener-
sparnis durch Blended Learning in Frage stellen:

(WBO013) , E-Learning ist kein Kosteninstrument. Im Gegenteil, es fallen besonders am
Anfang hohe Investitionskosten an.*

(SWO015) ,,Zundchst bedeutet der Einsatz von Blended Learning in Organisationen ein
finanzielles und personelles Engagement. Die hard- und softwaretechnische Infrastruktur
muss geschaffen und Personal fiir das Phasenmodell des Bildungsmanagements bereitge-
stellt werden. ... Langfristig werden die Qualitdiit und die Effizienz der Bildungsmafinah-

men gesteigert und somit die Kosten dauerhaft gesenkt.*

Betriebswirtschaftliche Vorteile werden in diesen Aussagen als Resultat effekti-
ver Lernprozesse gefasst, die Kosten fiir Bildungsmafinahmen nicht als Ausgaben,
sondern als Investition, die Kostensenkung erfolgt nicht bei Bildungsmafnahmen,
sondern durch BildungsmafBnahmen.

6.3 Experteninterviews

In den Interviews findet sich keine Position, die einem technisch-medial bewirkten
Lernen das Wort reden wiirde. Die langjdhrigen Erfahrungen im Umgang mit E-
Learning haben im Gegenteil zu einer begriindeten Skepsis gegeniiber multimedi-
alen ,,Lernmaschinen‘ gefiihrt:

Was war Ihr wichtigster Lernprozess in Zusammenhang mit E-Learning in den letzten
Jahren?

(E03) ,,Die Erfahrung, dass die Wirkung von Technologie beschrdnkt ist.

(E04) ,,Mein wichtigster Lernprozess ist eigentlich der, dass E-Learning ohne Begleitung,
ohne verschiedene Hilfen und Unterstiitzungen, nur ganz selten das leisten kann, was man
sich am Anfang davon versprochen hat.”

(E05) ,,Weniger ist manchmal mehr. — Der Inhalt ist wichtig, und der direkte Nutzen, die
Relevanz fiir die Lerner und ihre Arbeit. Dazu ist nicht immer eine neunzigminiitige auf-
widndig designte CD-ROM erforderlich — ,und wir brauchen noch unbedingt Sound!’ Von
dieser Haltung muss man sich freimachen. Ein qualitativer Multiple- Choice-Test mit 20
praxisbezogenen, herausfordernden und spannenden Fragen und detailliertem Feedback

kann da manchmal viel mehr wert sein.”

Medienokonomische Technizismen, so lidsst sich einheitlich feststellen, sind fiir
die befragten Experten ,,kein Thema* mehr.

Ein an Facetten reicheres Bild bietet das Umfeld betriebswirtschaftlicher Argu-
mentationen. So scheint uns der Umstand bezeichnend zu sein, dass als Grund
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fiir die Befassung mit E-Learning keine padagogischen Gesichtspunkte, sondern
wiederholt 6konomische Bediirfnisse genannt werden, die von Kunden an die Ex-
perten herangetragen worden waren:

(E04) ,,Auf das Thema E-Learning bin ich gekommen einfach iiber die Problematik, dass
Unternehmen die Moglichkeit haben wollten, ihre Arbeitnehmer, ohne diese aus dem Ar-
beitsprozess herauszunehmen, weiterbilden zu konnen. Dabei spielten natiirlich auch Se-
minar- und Reisekosten eine Rolle, aber ganz vorne stand das Bediirfnis, die Ausfallzeiten
zu minimieren oder zumindest deutlich zu verringern.*

(E0S) ,,Grund fiir E-Learning waren meistens die hdufig genannten Effizienzgesichts-
punkte (Zeit- und Kosteneinsparungen). Es ging darum, geringere Absenz vom Arbeits-
platz zu erreichen und flichendeckende Beschulung grofier Zielgruppen bei tragbaren
Kosten zu ermoglichen — am Ausgangspunkt standen also die klassischen Griinde. Hinzu
traten aber auch Gesichtspunkte der Qualitdtssteuerung. Es gibt drei Motivbiindel: 1.
Themen aus Prisenzangeboten auslagern, Bildungsprozesse im Unternehmen effizienter
machen; 2. flexibleres und individuelleres Lernen ermoglichen. 3. Steigerung der Intensi-
tit des Lernens und des Transfers. Es gibt also nicht nur die Effizienzseite, sondern auch

die Seite der Individualisierung und der Lern- und Transferleistung.*

Zu den Motiven der Zeit- und Kosteneinsparung tritt bei (E05) das Ziel der ,,Qua-
litdtssteuerung® hinzu, das in der Folge als ,,Individualisierung® bzw. ,,Flexibili-
sierung* des Lernens erldutert wird — auf den ersten Blick also mit pddagogischen
Kategorien. In der Rede von ,,Qualitédtssteuerung* verwischen sich jedoch die Be-
ziige, und es bleibt zumindest offen, ob hier 6konomische Kriterien in den inner-
padagogischen Kontext hineinragen.

Auch in der folgenden Aussage werden wirtschaftliche und padagogische Argu-
mente nicht deutlich geschieden:

(E06) ,,Die Lernprozesse sollen aus pddagogischer und okonomischer Sicht effektiviert
werden. Dazu dienen die Selbstlernphasen, in denen E-Learning den Lernern ein zeitlich

und ortlich flexibles, individuell bestimmtes Lerntempo erlaubt.*

Allerdings wird mit der interessanten Erfahrung fortgefahren, dass die Unterneh-
menskunden selbst qualitativ hochwertige Lernarrangements durchaus nicht ein-
seitig unter Kostengesichtspunkte subsumieren:

(E06) Welche Nachteile haben hybride Lernarrangements?

“Der einzige Nachteil, der mir spontan einfdllt und der mich am Anfang zuriickgeschreckt
hat, war dieser Aufwand und die damit verbundenen Kosten. Allerdings muss ich sagen,
von dem her, wie ich es jetzt erfahren habe, habe ich am Anfang relativ wenig diese
Kosten verursachenden aufwdindigen Elemente eingebaut und kam der Wunsch von den

Betrieben selber, das auszudehnen. Das heifit, die sind also durchaus bereit, da mehr
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zu investieren, wenn sie denn erkennen, dass da der Nutzen auch gewdhrleistet und die

Vorteile erkennbar sind.“

Dieser Praxisbericht ist strukturanalog zur Aussage des Anbieters (SWO015), Bil-
dungskosten seien als Investitionen zu betrachten, bei denen unmittelbare Einspa-
rungen gerade nicht zur Erreichung der gewliinschten Ziele — weder in pidagogi-
scher noch in 6konomischer Hinsicht — fiihren.
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7 Formelles, informelles, arbeitsintegriertes
Lernen

Der vorhandene Trend zum Lernen am Arbeitsplatz fiihrt dazu, dass neue Kon-
fliktfelder zwischen Arbeit und Lernen entstehen. Der Konflikt selbst ist keines-
wegs neu. Herkobmmliche Prasenzveranstaltungen halten jedoch seine Austragung
von der eigentlichen Lernsituation durch eine strikte riumliche und zeitliche Tren-
nung von Arbeit und Lernen fern; sie lassen das Lernen in einer ,,geschiitzten
Zone* stattfinden. Der Preis dafiir ist nicht nur in Gestalt hoher Seminarkosten
und Ausfallszeiten zu entrichten. Ebenso schwer wiegen Probleme der Inaktuali-
tit, des fehlenden Praxistransfers, der mangelnden Passgenauigkeit des in Semina-
ren erworbenen und in ,,Workshops* simulativ erprobten Wissens.

71 Literatur

,Lernen am Arbeitsplatz® mit neuen Medien versprach (und verspricht héufig
noch immer) eine drastische Reduzierung dieses Preises. In der praktischen Um-
setzung zeigt sich jedoch, dass Konflikte zwischen Lernen am Arbeitsplatz und
Arbeitsanforderungen oft nicht wirklich gelost werden konnen. Der ,,gute Wille*
aller Beteiligten, wie er z. B. in Lernzeitvertriagen zum Ausdruck kommt, scheint
fiir das Ge- bzw. Misslingen solcher Vereinbarungen nur eine nachgeordnete Rolle
zu spielen. Entscheidender macht sich der Faktor geltend, dass explizites Lernen
per se eine uniiberwindbare Differenz zum Prozess der Arbeit aufweist — die Aus-
nahme, dass die Arbeit selbst in ihrer Eigenschaft als Wissensarbeit explizites
Lernen einschlieft, bestétigt diese Regel.

Severing hat bereits 1996 auf die Gefahr hingewiesen, dass arbeitsplatznahes Ler-
nen zu einer Subsumtion des Lernens unter den Prozess der Arbeit fithren kann:
,»Wenn von der Integration von Lern- und Arbeitsprozessen die Rede ist, dann ist
damit ausgesprochen, da3 Lernen und Arbeiten nicht zusammenfallen. Auch die
raffiniertesten betriebspiddagogischen Methoden und lernpsychologischen Model-
le werden nicht dazu fiihren, da} Arbeitstitigkeiten, die unter dem Gesichtspunkt
bestmoglicher Arbeitseffizienz gestaltet sind, zugleich hochste Lerneffizienz auf-
weisen; die Methoden sollten sich daher auch nicht an diesem Ideal messen. Wenn
die betriebliche Weiterbildung an den Arbeitsplatz zuriickkehren soll, dann des-
halb, weil das ein Weg zur Forderung beruflicher Kompetenzen und anwendungs-
orientierten Wissens sein kann, und nicht, damit das Lernen der Rationalitét des
Arbeitsprozesses untergeordnet wird.” (Severing 1996, S. 333)

Diese Warnung wird in der neueren Literatur und durch die inzwischen vorliegen-
den Praxisberichte vielfach bestitigt (siche dazu ausfiihrlich Kapitel 9). In diesem
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Kapitel liegt das Augenmerk jedoch weniger auf den Umgebungsbedingungen als
auf den verschiedenen Lernformen selbst.

Konzepte informellen, arbeitsintegrierten Lernens haben angesichts der Vertrig-
lichkeitsproblematik von Arbeit und explizitem Lernen an Aktualitit gewonnen.
Informelles Lernen ist weit dlter als jedes formalisierte Lernen und stellt auch
heute noch die verbreitetste Lernform dar. So wird ,,das Lernen insgesamt mit
einem Eisberg verglichen, dessen Hauptmasse — das informelle Lernen — weitge-
hend unsichtbar ist und von dem in der Regel nur eine Spitze — das formale Lernen
— wahrgenommen wird*“ (Dohmen 2001, S. 58). Als Beleg fiir diese These stiitzt
sich Dohmen auf die kanadische NALL-Studie: ,,Die meisten erwachsenen Kana-
dier halten sich selbst fiir lerninteressiert und lernfdahig. Aber nur die Hilfte von
ihnen nimmt an organisierten Weiterbildungsveranstaltungen teil, wihrend 95 %
angeben, informell zu lernen.”“ (Dohmen 2001, S. 59)

Abbildung 9
Arten informeller beruflicher Weiterbildungen (BMBF 2003, S. 186)
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Zu dhnlichen Ergebnissen fiir Deutschland gelangt das Berichtssystem Weiterbil-
dung: ,,Auch im Jahr 2000 liegt bei Erwerbstitigen die Reichweite der informellen
beruflichen Weiterbildung sehr viel hoher als die Teilnahmequote an berufsbezo-
genen Lehrgingen/Kursen. (BMBF 2003, S. 185) ,,Selbst gesteuertes Lernen am
Arbeitsplatz oder in der Freizeit durch Nutzung von Lernangeboten u. 4. im In-
ternet” wird vom Berichtssystem Weiterbildung (BSW) zwar abgefragt, erscheint
aber nicht im zusammenfassenden Chart iiber die Arten informeller Weiterbildung
(Abbildung 9), da es im Vergleichspanel von 1997 noch nicht erfasst wurde. Einer
Detailtabelle ist jedoch zu entnehmen, dass diese Art informeller Weiterbildung
im Jahr 2000 von rund 10 % der informell Lernenden praktiziert wurde BMBF
2003, S. 191).

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass informelles Lernen und arbeitsintegriertes
Lernen keineswegs identisch sind und dass die Kategorie ,,informelles Lernen*
noch sehr unterschiedlich verwendet wird. So subsumiert etwa das BSW , kurz-
zeitige Veranstaltungen, z. B. Vortrige, Halbtagsseminare* oder ,,berufsbezogene
Fachmessen, Kongresse* unter diese Rubrik, Lernformen, die nach unserem Ver-
stdndnis als explizites Lernen gefasst wiirden.

Ungeachtet differierender Terminologien unterstiitzen die empirischen Ergebnisse
des BSW den Befund, dass Bedarfe der beruflichen Weiterbildung weitgehend
durch informelles Lernen abgedeckt werden.

,Arbeitnehmer wollen problemorientiert lernen. Ausgangspunkt hierfiir sind die
Aufgaben, die sie momentan gerade 16sen miissen. Fithren die ,informellen Re-
cherchen’ dabei nicht zum gewliinschten Ergebnis, so greift man gerne auf iiber-
schaubare Lernmodule zuriick.”“ (Michel/Goertz 2003, S. 17) Ohne an der zitierten
Stelle auf diesen Aspekt ndher einzugehen, machen Michel/Goertz hier auf ein
Switching zwischen implizitem und explizitem Lernen aufmerksam, das zumindest
einen Teilkonflikt zwischen Arbeiten und Lernen kalmieren konnte. Wichtig in
diesem Zusammenhang ist auch der Hinweis auf den Bausteincharakter expliziter
Lerneinheiten und damit auf die Eskalationsstufen der Krisenbewiltigung durch
Lernen: Nicht jedes Problem, das sich gegeniiber seiner Losung durch informelles
Lernen als sperrig erweist, erfordert gleich die Absolvierung eines kompletten
Lehrgangs. Oftmals kann es durch Wissensbausteine geringerer Reichweite zeit-
nah gelost werden. Das setzt allerdings voraus, dass Organisationen iiber entspre-
chende Kompetenzen verfiigen und diese auch in ihrer Weiterbildungslandschaft
verankert haben: ,,Lernen am Arbeitsplatz, das Wissen um die Bedeutung neuer
Kompetenzen, Strategien und die Verfiigbarkeit neuer medialer Wissenszugéinge
sind Faktoren, die in den Unternehmen noch zu wenig verankert sind.” (Hagedorn
u. a. 2001, S. 6)
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Informelles Lernen am Arbeitsplatz und im Prozess der Arbeit findet also nicht
nur bereits statt, es stellt auch die am meisten wahrgenommene Lernform dar. Es
muss nicht neu erfunden werden. Was jedoch neu zu erfinden ist, das sind prakti-
kable Verfahren, die Potenziale der neuen Medien, vor allem der Vernetzung und
damit der Kollaboration, fiir diese Lernformen weiter zu erschlieBen und die noch
vorhandene Dichotomie zwischen explizitem und implizitem Lernen zumindest
zu entschirfen.

»Seminar-analoges E-Learning verlangt dem Lernenden ab, sich jenseits konkre-
ter Anwendungssituationen auf Voraussetzungsverhiltnisse einzulassen, wie sie
innerhalb einer Stoff- oder Simulationssystematik bestehen. ... Der umgekehrte
Weg wird mit Medien eingeschlagen, die nicht das Lernen fiir die Wissensarbeit
ermoglichen, sondern lernendes Problemltsen in der Wissensarbeit unterstiitzen.*
(Reglin 2004 b, S. 5)

Dieses Szenario ist jedoch nicht voraussetzungsfrei, weder auf individueller noch
auf organisationaler Ebene:

— Die Lernenden miissen iiber Selbstorganisationskompetenzen, Recherche-
strategien und Medienkompetenz verfiigen, Bereitschaft zeigen, sich weiter
zu entwickeln und fiir Neues offen sein.

— Die Organisationen miissen diese Kompetenzen fordern (Stichworte: Coa-
ching und Lernberatung) und ihren Mitarbeitern die Freirdume zugeste-
hen, die zu ihrer Entwicklung und Betitigung erforderlich sind. Das hat
technische Aspekte (Computer- und Internetzuginge), ist aber vor allem
eine Frage der Offenheit fiir Innovationen, auch fiir solche, die bottom-up
angestofen werden, und eine Frage der Bereitschaft zur undogmatischen
Wissenskommunikation im Unternehmen und iiber Unternehmensgrenzen
hinweg.

7.2 Angebotsanalyse

Der Beschreibung von Lernarrangements sind eine Reihe von Beziigen expliziten
Lernens zum Prozess der Arbeit zu entnehmen. Die Verbindung wird hauptsich-
lich iiber Inhalte (,,Praxisrelevanz‘) und moégliche Lernorte (,,On the Job*) her-
gestellt, nur vereinzelt finden sich hingegen Ansitze zu einer prozessorientierten
Integration.
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7.21 Implizites Lernen

Die Einbeziehung impliziter Lernformen in die Produkt- und Dienstleistungspa-
lette wird von Blended-Learning-Anbietern derzeit noch vernachlissigt. Beziige
zu informellem, arbeitsintegriertem Lernen begniigen sich in vielen Fillen mit der
Erwidhnung einschlédgiger Stichworter:

(CO004) ,Wissensmanagement/Expertennetzwerke; Mitarbeiter-Portale*
(SW007) ,,Multimodales Lernen hat die besondere Eigenschaft, dass Manager und Mitar-

beiter informelles Lernen und die Arbeitsleistung verbessern.*

Insbesondere das zuletzt angefiihrte Zitat (SW007) macht deutlich, dass in Pro-
duktbeschreibungen wissenschaftliche Konzepte angesprochen und mit wenig Be-
dacht auf ihre genuinen Zusammenhinge in Aussagen iiber — wissenschaftlich
keineswegs fundierte — Erfolgsgarantien transformiert werden. Ob ,,Multimoda-
litidt*, also das Ansprechen verschiedener Sinne, Lernen zu unterstiitzen vermag,
ist seit ldngerem zumindest strittig (Friedmann 1979, Strittmatter 1994, Weiden-
mann 1997). Unklar bleibt im Weiteren, inwiefern das Ansprechen verschiedener
Sinnesmodalititen auf ,,informelles Lernen* bezogen ist und wie dieser Bezug die
,Arbeitsleistung* verbessert — bei ,,Managern und Mitarbeitern* gleichermafen.

Es konnten jedoch auch Angebotsbeschreibungen identifiziert werden, die auf in-
formelles Lernen reflektieren und dabei den Umkreis gestanzter Floskeln in Rich-
tung konkreter Zielsetzungen durchbrechen.

(SW002) ,,In einem On-site-Workshop werden Fertigkeiten und Techniken vermittelt, das
Internet/Intranet, verschiedene Medien und den eigenen Arbeitsplatz sinnvoll zu nutzen,
um zu lernen und sich kontinuierlich weiterzuentwickeln.*

(SWO013) ,,Mit unserer E-Learning-Plattform konnen Sie diese Quelle von wertvollen In-
formationen systematisch erfassen und fiir die Weiterbildung nutzbar machen. Informa-
tionsmodule wie Lexikon und Mediathek sind offen fiir alle relevanten Inhalte im Unter-
nehmensprozess.*

(SWO0I17) ,,Der ,Blended’-Ansatz kann ermoglichen, dass aktive Gespriche oder auch
Dokumente aus unstrukturierten Lernsituationen als Information und Wissen verfiigbar
sind. Sie werden dann zu Unterstiitzung im Arbeitsalltag, wenn die Mitarbeiter bestimmtes

Wissen oder Fihigkeiten ,just in time’ bendtigen.”

Diesen Aussagen ist zu entnehmen, dass fiir informelle Aktivititen offene und
diese unterstiitzende Arrangements ins Blickfeld der Anbieter riicken: Recherchen
im Intra- und Internet, der Aufbau von Wissenspools und -portalen, die Kommu-
nikation auBerhalb expliziter Lernsituationen. Erkennbar wird damit auch eine
Uberwindung der reinen ,,Lerner**-Perspektive hin zum Wissensarbeiter, der nicht
nur als Ziel, sondern ebenso als Quelle von Wissen und Kompetenz gefasst wird.
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7.2.2 Explizites Lernen

Ausgeprigter als die oben diskutierten Ansétze zur Einbeziehung informellen Ler-
nens finden sich zum einen funktionale Beziige expliziten Lernens auf konkrete
Anforderungen an verschiedenen Arbeitsplétzen.

(VEO0O3) ,, Dafiir bieten wir Losungen, die — zielgruppengerecht und arbeitsplatznah — ge-
nau die Kompetenzen vermitteln, die — just in time — benotigt werden.*
(SWO012) ,,Die Losung ermoglicht die Zusammenstellung von Trainingsprogrammen, die

speziell auf verschiedene Rollen innerhalb der Organisation zugeschnitten sind.*

Zumindest in dieser Hinsicht scheinen die Anbieter zunehmend von Konzepten
eines ,,Wissens auf Vorrat*“ Abstand zu nehmen und verstirkt auf tatsdchlich vor-
handene Bedarfe einzugehen. Dieser Trend wird durch die Ergebnisse der Ange-
botsanalyse zur Hypothese ,,Lernberatung® (vgl. Kapitel 8.2) bestitigt.

Zum anderen finden sich hiufig Aussagen, die die bloBe Moglichkeit der Ortsiden-
titdt von Arbeiten und Lernen bereits als Vorzug preisen.

(SW004) ,,Unter E-Learning verstehen wir die Erzeugung, Verbreitung und Nutzung von
multimedial aufbereiteten Lerninhalten (web-based Trainings), mit dem Ziel, das Lernen
am Arbeitsplatz zu ermoglichen.”

(WBO0I8) ,,Die Tools sind bei Bedarf am Arbeitsplatz verfiigbar und E-Learning heifit:

Lernen mit dem Medium am Medium.*

Aus den angefiihrten Zitaten wird nicht ersichtlich, ob die vorliegende Vermi-
schung von ,,.Lernen am Arbeitsplatz und ,,arbeitsintegriertem Lernen® termino-
logischen oder sachlichen Unstimmigkeiten geschuldet ist. Am Arbeitsplatz zu ler-
nen heilt keineswegs, arbeitsintegriert zu lernen. Auch die bloBe Medienidentitét
— ,,beides geschieht mit Hilfe des Computers® — stiftet hier keine Harmonie. Zu
beantworten wire also die offene Frage, inwiefern es von Vorteil sein soll, explizi-
tes Lernen, das stets mit einer Unterbrechung der Arbeitstétigkeit einhergeht, am
Arbeitsplatz zu praktizieren.

Sollen jedoch inhaltliche Beziige des Lernens zu konkreten Anforderungen der
Arbeit angesprochen werden, so ist der Ort, an dem Lernen stattfindet, zweitran-
gig. Die Fixierung des Lernens auf den Arbeitsplatz oder auf seine Arbeitsplatz-
nihe kann durchaus in Widerspruch zu den Vorziigen des Learning anywhere and
any time treten.

Obwohl theoretisch konstatierte und in der Praxis tatsdchlich auftretende Konflik-

te zwischen Arbeit und Lernen mittlerweile wohl bekannt sind, wird hdufig noch
eine vollstindige Symbiose zwischen Arbeit und explizitem Lernen angestrebt
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bzw. versprochen. Die in der Literatur und teilweise in unseren Experteninter-
views geforderten Verkniipfungen zu arbeitsintegriertem Lernen werden von den
Anbietern bislang noch kaum unterstiitzt. Wir vermuten, dass diese Abstinenz zu
einem groBen Teil darauf zuriickzufiihren ist, dass viele Anbieter davor zuriick-
schrecken, entsprechende Geschdftsmodelle zu entwickeln, die dann natiirlich
auch neue Lerndienstleistungen beinhalten miissten. Informelles, arbeitsintegrier-
tes Lernen scheint in erster Linie als Verdrangungskonkurrenz gegeniiber tradi-
tionellen expliziten Lernangeboten gesehen zu werden — und ist es auch in dem
MalfBe, in dem Anbieter nicht willens oder in der Lage sind, auf eine neue Bedarfs-
lage innovative Antworten zu geben, die sich primir auf die Felder Lernberatung
und Social Connectivity zu konzentrieren hétten.

7.3 Experteninterviews

Die Interviews beleuchten den Spannungsbogen von formellen und informellen
Lernprozessen in der betrieblichen Weiterbildung aus divergierenden Blickwin-
keln.

Informationelle Tools bilden das Bindeglied zwischen formellem und informellem
Lernen, zwischen Lernen und Arbeit. Dabei kann es sich um Lernmedien handeln,
die inhaltlich vorstrukturierte Wege anbieten, aber auch direkt um das Internet mit
seinen mannigfaltigen Recherchemdglichkeiten.

(E0I) Wie wichtig sind die Bereitstellung von Hilfen, Nachschlagewerken und Info-Da-
tenbanken, die das arbeitsbegleitende Lernen unterstiitzen? ,, Das ist ganz wichtig. Das
Lernen sollte moglichst tief mit dem Arbeitsprozess integriert sein.”

(E02) ,,Das Internet bietet eine Fiille von Informationen, man kann auswdhlen, hat die
Moglichkeit, in die Tiefe zu gehen. Das beste Lernen ist Google. Informelles Lernen pas-
siert ja hdufig spontan, das find’ ich ganz wichtig, dass man das so sein ldsst. — E-Lear-
ning kann aber dieses informelle Lernen unterstiitzen, bildet einen kleinen, aber nicht

unwichtigen Bestandteil in dem ganzen Prozess.”

Dem E-Learning im engeren Sinn, dem Lernen mit Programmen und Plattformen,
wird in dieser Konzeption nur ein marginaler Status eingerdumt. Im Zentrum ste-
hen die Ermoglichung von und Motivierung zu eigenverantwortlichem Lernen on
the job. Erst wenn auftretende Probleme mit Hilfe dieser Lernform nicht mehr zu
bewiltigen sind, werden Ubergiinge zu explizitem Lernen erforderlich:

(E02) ,,Die Verkniipfung von Lernen und Arbeiten scheint mir fiir kiinftige Bildungs- und

Kompetenzanforderungen zentral. Tatsache ist, dass wir lebenslang lernen miissen, also

miissen wir die Leute dazu bringen, dass sie eigenverantwortlich lernen konnen. Was die
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Bildungsverantwortlichen hier tun konnen, ist primdr ein lernmotivierendes und -anre-
gendes Umfeld zu gestalten. Die Aus- und Weiterbildung sollte sich nach dem Primat der
Ausbildung on the job ausrichten. Interventionen sind da angebracht, wo aus qualitativen
oder 6konomischen Aspekten ... eine formelle, strukturierte Weiterbildung notwendig ist.
On demand bedeutet aber oft auch punktuelles Lernen. Um die Gesamtzusammenhdnge
zu verstehen, brauchen wir didaktisch strukturierte Lernprozesse, die Vernetzungen und

Modelle aufzeigen.*

Interventionen sieht dieser Entwurf nur dann vor, wenn der Bedarf eines Switching
hin zu formellen Lernsequenzen vom Lerner selbst nicht erkannt wird. Dieses
Prozessmodell deckt allerdings auch einen prinzipiellen Strukturmangel informel-
len Lernens bzw. des Lernens on demand auf: Konkrete Problemlosungen, auch
wenn sie wiederholt stattfinden, fithren nicht von sich aus zu einem Verstindnis
komplexerer Zusammenhinge, in deren Kontext sich die Probleme stellen und zu
l6sen sind. Informelles Lernen bedarf also der Ergdnzung um allgemeines Wissen,
will es sich nicht der Gefahr aussetzen, in der Endlosschleife eines unproduktiven
trial and error zu verharren.

Informelles Lernen stellt nicht die einzige Verkniipfungsart zwischen Lernen und
Arbeit dar. Auch die Resultate expliziter Lernprozesse konnen unmittelbar in das
Arbeitshandeln eingehen, wenn der Lernprozess in seiner Gesamtheit iiber das
Ende formellen Lernens hinaus verldngert wird:

(E06) Findet eine Verkniipfung von Lernen und Arbeitshandeln statt? ,,Die Verkniipfung
findet auf jeden Fall schon dariiber statt, dass der Teilnehmer an seinem Arbeitsplatz
auch eine betriebliche Projektaufgabe durchfiihrt, und zwar kein Spielprojekt, sondern
ein echtes Projekt, und dariiber lernt er, diese Methodik oder diese Kompetenzen, die er
theoretisch erlernt, schrittweise umzusetzen. Wenn z. B. der Teilnehmer theoretisch lernt:
,Wie mach ich eine Projektidee?’, dann muss er das auch von seinem Arbeitsfeld her ent-
wickeln.*

(E05) Gibt es Tipps zum Weiterlernen nach dem Kurs (und ohne Kurs)? Welche? ,,Ja — die
Lerngruppen sollen weitermachen. Zum Teil leben sie als Communities of Practice weiter,
gelegentlich stofit auch der Trainer noch einmal fiir ein bis zwei Stunden dazu. In 10-15 %

der Angebote gibt es Hinweise auf Selbstlernmoglichkeiten.*

In diesen Ansitzen entwickelt sich die Lernergruppe des expliziten Lernprozes-
ses nach dessen ,,Abschluss® zur lernenden Arbeitsgruppe fort. Arbeitsintegriertes
Lernen stellt sich darin als Resultat expliziter Lernprozesse dar, das sich freilich
nicht von selbst einstellt, sondern der Anregung und mehr oder weniger auch der
weiteren Unterstiitzung bedarf.

Auf den Umstand, dass sich nicht nur das Arbeits- und Organisationsumfeld ge-
mal den Erfordernissen lebenslangen Lernens zu verdndern hat, sondern dass
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auch, vielleicht sogar primér, Lernprozesse an veridnderte Bedingungen angepasst
werden miissen, erinnert nachdriicklich das folgende Statement.

(E04) ,,Es wird nicht immer moglich sein, das Lernen so zu gestalten, dass es nicht in
Konflikte zum jeweiligen Arbeitsplatz und dessen Anforderungen oder Umfeld tritt. Aber
wenn Sie die Sache einmal umgekehrt denken: Kein Unternehmen kann es sich leisten,
seine Arbeitspldtze auf optimale Lernerfolge hin zu gestalten. Da werden sich schon die
Pddagogen etwas einfallen lassen miissen. Ich denke da z. B. an ,weichere’ Lernformen,
wo das Lernen die Arbeitssituation nicht unterbricht, sondern Bestandteil von ihr ist.
Hier ist noch viel Arbeit, auch Uberzeugungsarbeit zu leisten. Gelernt wird auch und
schon ldngst anders, es muss nicht immer ein ausgefeiltes Kurskonzept sein. Fragen der
Ermoglichung und Anerkennung kommen da ganz gewaltig ins Spiel; die reichen in das
Feld der betrieblichen Lernkultur, des Wissensmanagements, ganz simpel an der Frage
aufgemacht, ob Lernen in der Arbeitszeit als ,Schwdinzen’ gehandelt wird, oder an der
Frage, wie individuelle Lernerfolge in das Unternehmen eingebracht werden konnen: der
leidige Praxistransfer, jetzt aber nicht nur individuell, sondern vom Standpunkt des Un-

ternehmens her gesehen.”

Eine innovative betriebliche Lernkultur wird nur dort entstehen konnen, wo auf
Seiten des Unternehmens Bereitschaft und Kompetenz vorhanden sind, die erfor-
derlichen Bedingungen zu gestalten; sie wird aber nur dann entstehen konnen,
wenn solche Unternehmen auf Lernarrangements zuriickgreifen konnen, die Ver-
dnderungsprozesse nicht nur erfordern, sondern auch beférdern.

77



8 Bedarfsanalyse, Lernbegleitung, Transfer

Das Konzept Blended Learning kann auch als Reaktion darauf interpretiert wer-
den, dass ,,reines* E-Learning zwar hochwertige Inhalte und didaktische Konzep-
te anzubieten vermag, den Lerner jedoch bei der Beantwortung der Frage, welche
Lernziele, Lernwege, Lernmethoden einer konkreten Problemstellung jeweils an-
gemessen sind, alleine lésst.

Das mag beim klassischen Priasenzseminar nicht anders sein; Studien aus Wirt-
schaft und Verwaltung belegen, dass oftmals ,,Lernen auf Verdacht* und ,,Vor-
ratslernen Personalentwicklung und betriebliche Weiterbildung bestimmen. Oft
wurden und werden Mitarbeiter ,,auf eine Weiterbildung gebucht®, ohne dass auf
konkrete Probleme und deren Losung reflektiert wiirde (Behrendt 2000).

Diese Haltung trifft jedoch seit mehreren Jahren auf ein veridndertes wirtschaftli-
ches und damit auch bildungsrelevantes Umfeld:

— Wissen auf Vorrat ldasst sich nicht mehr herstellen, da die Halbwertszeit
anwendbaren Wissens, wie immer wieder festgestellt, rapide sinkt; Wissen
muss zeitnah erworben werden und problemorientiert einsetzbar sein.

— ,,Weiterbildung* wird von Unternehmen zunehmend nicht mehr verordnet,
gar als eine Art von Gratifikation gewihrt, sondern fillt, als selbst organi-
sierter, integraler Bestandteil eines ,,Arbeitsplatzes®, in die Handlungskom-
petenz des Mitarbeiters.

— Lernen mit neuen Medien macht die vielfach gewohnte Trennung von Ler-
nen einerseits, Arbeit und Freizeit andererseits durchldssig; Lerner werden
nicht mehr in eine rdumlich und zeitlich wohldefinierte Lernsituation ver-
setzt, sondern sind gefordert, den Anforderungen ,,lebenslangen Lernens*
im Arbeitsumfeld zu entsprechen.

In diesem verdnderten Umfeld erfordern Lernberatung, Lernbegleitung und ein
erweitertes Transferverstdndnis, jeweils in individueller und organisationaler Per-
spektive gefasst, die Bereitstellungen eines entsprechenden Sets an neuen Lern-
dienstleistungen, das auch Antworten auf Fragen der Evaluation und der Zertifi-
zierung zu geben vermag.

8.1 Literatur

Lernberatung und Lernbegleitung, inklusive der Evaluation durchlaufener Lern-
prozesse, beziehen sich auf das lernende Individuum ebenso wie auf die Orga-
nisation, die diese Lernprozesse — fordernd oder hemmend — vermittelt und sich
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dadurch in summa selbst als mehr oder weniger erfolgreich lernendes Subjekt be-
tatigt.

8.1.1 Individuelle Lernberatung: Bedarf und Rollen

Eine erste Abschitzung des individuellen Bedarfs an Lernberatung — wir fassen
hier, wenn nicht anders ausgefiihrt, unter diesem Terminus auch Dienstleistungen
wie Lernbegleitung, Coaching, Mentoring, Evaluationen und nachgelagerte Lern-
betreuung — vermittelt das ,,Berichtssystem Weiterbildung*“ des BMBF.

Das Berichtssystem Weiterbildung erhebt regelméBig Verhalten und Einstellun-
gen der Nachfrager von Weiterbildung. Der Bericht weist fiir informelle, teilwei-
se selbst organisierte und arbeitsplatznahe Formen der beruflichen Weiterbildung
eine deutlich hohere Reichweite auf als fiir die Teilnahme an Lehrgingen oder
Kursen (BMBF 2003, S. 185 ff.). Er stellt des Weiteren einen erheblichen Bedarf
an externen Lerndienstleistungen fiir den Prozess des Selbstlernens fest; so wird
als groBBte Schwierigkeit beim Selbstlernen die fehlende ,,professionelle Unterstiit-
zung, z. B. durch einen Trainer oder Lehrer* genannt (BMBF 2003, S. 209).

,,Die fehlende soziale Unterstiitzung wihrend des Selbstlernprozesses ist fiir das
Selbstlernen also von besonderer Bedeutung. (...) Etwas mehr als die Hélfte aller
Selbstlerner gibt an, Freunde, Bekannte oder Arbeitskollegen um Hilfe gebeten
zu haben. Knapp jeder Zehnte (9 %) hat sich sonstige Unterstiitzung organisiert.
Nur eine Minderheit von 4 % nahm Einzelstunden bei einem Trainer. Die Un-
terstiitzung von anderen wurde mit zunehmendem Schwierigkeitsgrad wihrend
des Selbstlernprozesses verstirkt eingeholt. 40 % derjenigen, die Unterstiitzung
wihrend des Selbstlernens einholten, gaben an, dies von Anfang an so geplant zu
haben. In der Mehrzahl der Fille hatte sich der Unterstiitzungsbedarf erst wihrend
des Lernprozesses ergeben (60 %). Insgesamt sind fast alle, die sich diese Hilfe
holten, der Ansicht, dass ihnen diese Hilfe sehr viel (59 %) oder etwas (38 %) ge-
holfen hat. (BMBF 2003, S. 209 £.)

Anzumerken ist, dass sich diese Aussagen nicht nur auf betriebliche und berufli-
che Weiterbildungen, sondern auf Weiterbildungsaktivititen insgesamt beziehen.
Die Aussagen weisen gleichermallen auf einen hohen Bedarf nach wie auf einen
hohen Nutzen von Lernberatung hin. 97 Prozent der Selbstlerner, die Lernberatung
einholten, empfanden diese als Hilfe fiir den Lernprozess, fast 60 Prozent sogar als
starke Hilfe. Auffillig ist, dass mit dem als schwerwiegend empfundenen Fehlen
,,professioneller Unterstiitzung* nur in geringem Mal (4 Prozent) die tatsidchliche
Inanspruchnahme professioneller Hilfe (,,Einzelstunden bei einem Trainer*) kor-
respondiert. Die Griinde dafiir sind nicht bekannt. Mogliche Hypothesen, die wei-
terer empirischer Forschung bediirften, lassen sich jedoch ableiten:
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— Es kann sein, dass Hilfe aus dem Freundes- und Kollegenkreis in den meis-
ten Féllen ausreicht oder zumindest als ausreichend empfunden wird, auf-
tretende Probleme zufriedenstellend zu kldaren. Zusitzliche ,,Eskalations-
stufen* werden daher nicht in Anspruch genommen.

— Es kann sein, dass das nihere soziale Umfeld deswegen als erste Adresse
fiir Unterstiitzung gilt, weil professionelle Hilfen nicht zur Verfiigung ste-
hen oder zumindest nicht bekannt sind.

— Es kann sein, dass die — tatsdchlichen oder vermuteten — Kosten fiir profes-
sionelle Unterstiitzung als zu hoch erscheinen. Zumindest fiir betriebliche
und berufliche Weiterbildungen wire diese Hypothese um zeitokonomische
Gesichtspunkte zu ergénzen (Trainerkosten versus Zeitersparnis).

Bemerkenswert an den vom BSW VIII angefiihrten Zahlen ist auch, dass weniger
als die Hilfte (40 Prozent) der Selbstlerner, die letztlich Lernunterstiitzung in An-
spruch nahmen, dies von Anfang an so geplant hatten. Bei 60 Prozent stellte sich
das Bewusstsein, dass Selbstlernen auf externe Hilfen angewiesen sein kann, erst
im Verlauf des Lernprozesses ein. An diesen Befund konnte sich als vierte Hypo-
these anschlieen:

— Lernberatung ist kein Ersatz fiir Lernbegleitung. Sie unterstiitzt das Selbst-
lernen vielmehr dadurch, dass auftretende Probleme und deren Losungs-
moglichkeiten iiber verschiedene ,,Eskalationsstufen” reflexiv vorwegge-
nommen werden und dadurch die Effektivitit des Selbstlernens unterstiitzt
wird (,,Gewusst wann* — ,,Gewusst wo* — ,,Gewusst wie*).

Die Ergebnisse des Berichtssystem Weiterbildung indizieren — iibrigens nicht erst
seit der Ausgabe VIII —, dass ,,Selbstlernen mit einem erhohten Bedarf an Lern-
dienstleistungen bzw. mit einem Bedarf nach (auch neuen) Lerndienstleistungen
verbunden ist, die derzeit teils professionell-formell, teils informell in Anspruch
genommen und erbracht werden. Er ist mit einem einschneidenden Rollenwechsel
aller am Lernprozess beteiligten Akteure verbunden.

Beer u. a. beschreiben ein Szenario selbst gesteuerten Lernens, in dem Lehrende
wie Lernende mit neuen Aufgaben, Positionen und Rollenverstdndnissen konfron-
tiert sind: ,,Pointiert formuliert stehen auf der einen Seite Dozentlnnen, auf der
anderen Seite LernprozessberaterInnen. Wihrend in traditionellen Unterrichtskon-
zepten die Lehrenden die Lernziele vorgeben, iibernehmen im selbst gesteuerten
Lernen die Lernenden diese Aufgaben gleichberechtigt mit den DozentInnen. Sie
einigen sich auf Lernziele und schlieBen dariiber einen Lernvertrag ab. Auch bei
der Vorbereitung zeigen sich relevante Unterschiede. Im traditionellen Modell be-
reiten die DozentInnen den Stoff auf, wihlen die Methoden und planen den Ablauf.
Im Konzept des selbst gesteuerten Lernens sammeln sie hingegen eher das Material
und stellen es den Teilnehmerlnnen zur Verfiigung.“ (Beer u. a. 2003, S 21)
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Tabelle 4

Neue Rollenversténdnisse bei selbst gesteuertem Lernen (Beer u. a. 2003, S. 22)

Merkmale traditionelles autonomes,
Unterrichtskonzept selbst gesteuertes Lernen
Lernzielformulierung Festlegen der Lernziele Lernvertrag iiber Inhalte
durch Ausbilder und Bewertungskriterien
Vorbereitung Stoffaufbereitung. Materialsammlung,
Methodenauswahl, Handbibliothek,
Programmplanung Alternativensammlung
Methodisches Ideen und Losungsansitze Potenzial mobilisieren
Vorgehen zur Verfiigung stellen
Verwertung unmittelbar mittelbar {iber
des Fachwissens iber Lerneinheiten Hilfestellungen
Motivation extrinsisch intrinsisch
Selbstverstandnis lehren, unterweisen beraten, helfen

Einen dhnlich drastischen, vielleicht noch weiter gehenden Rollenwechsel des klas-
sischen Lehrenden diagnostizieren Hohenstein/Poetsch: Der vormals ,,souverine*
Dozent iibernimmt die ,,einfiihrende, moderierende und motivierende Rolle eines
Lernprozessbegleiters und damit im weitesten Sinne die eines Bildungsberaters*
(Hohenstein/Poetsch 2001, S. 110). Mit dem neuen Rollenverstindnis des Trainers
als Bildungsberater verbunden sind Qualifizierungs- und Kompetenzerwerbspro-
zesse, die die Bildungsanbieter selbst — seien sie in internen Weiterbildungsab-
teilungen oder als externe Dienstleister titig — durchlaufen miissen, um dem ver-
dnderten Aufgabenspektrum gerecht werden zu konnen: ,,Bildungsberatung dient
als Lernberatung u. a. zur Unterstiitzung von selbst organisierten Lernprozessen.
Hier geht es etwa um die Auswahl der geeigneten Medien und Materialien, die
Feststellung und Aktivierung der Vorkenntnisse, die Stufenfolge der Lernschritte,
die Organisation des Lernprozesses und die Lernerfolgskontrolle.” (Doring/Mohr
2001, S. 5)

8.1.2 Evaluierung und Zertifizierung

Bei der Evaluierung und Zertifizierung von zur Ginze oder teilweise in informel-
len Lernprozessen erworbenen Kompetenzen stellt sich eine Reihe von Problemen.
So wird in Unternehmen, die eine systematische Evaluation von Weiterbildungser-
folgen etabliert haben, gerne das Stufenmodell von Kirkpatrick (1998) eingesetzt,
das eine eskalierende Evaluierung iiber vier ,,Levels* vorsieht:

— Level 1 erfasst die Zufriedenheit der Teilnehmer mit einer Weiterbildungs-
malnahme, nicht aber den tatsidchlichen Wissens- und Kompetenzerwerb.
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Die Standardevaluation von Kursen und Seminaren beschrinkt sich auf
diesen Level, dem meistens durch das Ausfiillen von Feedback-Bogen ge-
gen Ende der Veranstaltung Geniige getan wird.

— Level 2 versucht den Neuerwerb von Wissen durch Messverfahren zu objek-
tivieren. Zum Einsatz kommen vergleichende Wissenstests (vorher — nach-
her), die z. B. als elektronisch angebotene Multiple-Choice-Tests relativ
unaufwindig durchgefiihrt werden konnen.

— Level 3 untersucht den Praxistransfer. Zur Ermittlung komparativer Ergeb-
nisse sind aufwindige Verfahren notig, etwa die Beobachtung von Arbeits-
gruppen liber lingere Zeitriume hinweg oder der statistische Vergleich von
Kennzahlensystemen (Fehlerquote, Kundenzufriedenheit, Bearbeitungsge-
schwindigkeit).

— Level 4 schlieBlich bezieht den Erfolg von Lernprozessen auf Unterneh-
mensziele bis hin zur Ermittlung des Return on Education, also einer in
GeldgroBen fassbaren Kosten-Nutzen-Relation von Bildungsinvestitionen.

Evaluierungen, die den Level 2 iiberschreiten, kommen wegen des erforderlichen
Aufwands praktisch nur in GroBunternehmen zum Einsatz. Evaluationsverfahren,
deren Kosten bei geringer Teilnehmerzahl an die Kosten der Weiterbildung selbst
heranreichen, werden im Mittelstand nur schwer Fuf} fassen konnen.

Auf allen Evaluationsebenen stellen sich zudem Probleme der Aussagekraft der
ermittelten Resultate, da belastbare Vergleichszahlen schon auf dem ersten Level
zumeist fehlen: ,,Hiufig werden keine Vergleiche bei der Interpretation von Sta-
tistiken herangezogen. Da freut sich ein Kursentwickler, dass das von ihm ent-
wickelte E-Learning mit 2,5 von den Teilnehmern bewertet wurde. Wiirde er die
Bewertung eines anderen Kurses kennen, wire seine Freude vielleicht weniger
ausgepragt.” (Satow 2003, S. 3) Eine Eskalierung des Levels verschirft die Proble-
matik eher, als sie zu 16sen, wie folgende Uberlegungen fiir den Level 3 darlegen:
»Der Zufall spielt eine grole Rolle. Erfihrt ein Vorgesetzter, dass seine Mitar-
beiter nach einem teuren Training schneller geworden sind, sollte er sich immer
drei Dinge fragen: Kann das Zufall sein? Wiren die Mitarbeiter ohne Training
vielleicht auch schneller geworden? Wie schneidet eine Kontrollgruppe ab, die
ein billiges oder gar kein Training bekommen hat?* (Satow 2003, S. 3) Satow
fithrt die genannten Schwierigkeiten allgemein auf das Fehlen statistisch aussa-
gekriftiger Kontrollgruppen zuriick: ,,Es fehlen Kontrollgruppen. Was ein Trai-
ning wirklich gebracht hat, offenbart sich erst im Vergleich mit Kontrollgruppen.*
(Satow 2003, S. 3) Weiterfithrend wire zu fragen, ob bei auch noch so sorgfiltig
beriicksichtigten Kontrollgruppen in einem sich rasch wandelnden Umfeld die fiir
jeden Vergleich erforderliche ceteris-paribus-Bedingung iiberhaupt verfiigbar ist.
Hinzu kommt, dass lebenslanges Lernen im Wesentlichen kontinuierlich verlduft
und sich damit Eingrenzungsversuchen, die auf die Wirkung einer punktuellen
BildungsmaBnahme zielen, entzieht.
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Die diskutierten Schwierigkeiten der Evaluation hingen unmittelbar mit der Frage
der Zertifizierung von Lernprozessen zusammen, da Zertifizierung stets die An-
wendung definierter Evaluationskriterien voraussetzt. Fehlen diese, werden Zerti-
fikate beliebig und verlieren ihre Aussagekraft: ,,Die nahezu inflationdre Verbrei-
tung von Zertifikaten hat dazu gefiihrt, dass ihre Qualitdt und Aussagekraft nicht
nur fiir Aullenstehende immer weniger transparent ist.”“ (Hanft/Miiskens 2003 b,
S. 11) Anerkannte Schul-, Hochschul- oder IHK-Zertifikate konkurrieren auch un-
ter Beibehaltung rein expliziter Lernformen mit neu geschaffenen internationalen
Zertifikaten (z. B. ECDL, EBDL), Zertifizierungsmechanismen groBer Software-
hiuser (Microsoft, Novell, SAP ... ), internen Zertifizierungssystemen von Kon-
zernen und hauseigenen Zertifikaten von Bildungstrigern.

Wer fiir sich selbst lernt, benétigt zwar eventuell Lernberatung und Lernbegleitung,
jedoch kein Zertifikat. Wissen und Kompetenzen bewihren sich oder scheitern am
praktischen Bedarf, neue, vielleicht auch anders gestaltete Lernprozesse konnen erfor-
derlich werden. Anders sieht es beim betrieblichen und beruflichen Lernen aus: Ler-
nerfolge sollen nicht bloB eintreten, sondern in doppelter Hinsicht dokumentiert wer-
den: Als Posten auf dem Kompetenzkonto des Lerners und dem der Organisation, mit
dem gegeniiber potenziellen neuen Arbeitgebern, Kunden und Investoren argumentiert
werden kann: ,,Stark individualisierte, selbst organisierte Lernprozesse verlangen neue
Nachweise iiber ein erreichtes Qualifikationsniveau. Das traditionelle Priifungswesen
ist jedoch nahezu ausschlieBlich auf eine schulformige Stoffvermittlung mit einem ab-
priifbaren Pflichtkanon ausgerichtet. Die Zertifizierung von Kompetenzen unabhén-
gig von der Art, wie diese erworben wurden, also zum Beispiel auch durch informelles
Lernen, erlangt wesentliche Bedeutung.” (Doring/Mohr 2001, S. 5)

Die Problematik wird erkannt und in den wissenschaftlichen Diskurs aufgenommen;
Losungsansitze liegen derzeit allerdings erst in Gestalt methodischer Desiderate vor:
,Die Verbesserung der Validitiit von Lernerfolgskontrollen bezogen auf das Krite-
rium einer beruflichen Handlungskompetenz wird somit zu einem zentralen Aspekt
einer veridnderten Lernkultur. Diese Verlagerung der Perspektive beinhaltet auch,
bei Lernerfolgskontrollen nicht mehr auf die Ergebnisse von in systematischen und
formellen Lernprozessen erzielten Wissenserweiterungen zu fokussieren, sondern
auch Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die selbstorganisiert beispielsweise
u. a. durch die Nutzung der Internettechnologien erworben wurden, als Gegenstand
der Kompetenzmessung zu integrieren.” (Hanft/Miiskens 2003 a, S. 179)

Zusammenfassend kann festgehalten werden: ,,Wie die Zertifizierung selbstorga-
nisiert erworbener Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenzen aussehen und wie ins-
besondere die Qualitit dieser Zertifizierungen vor dem Hintergrund der Interessen
sowohl der Beschiftigten als auch der Arbeitgeber an einem moglichst transparen-
ten Kompetenznachweis sichergestellt werden kann, ist gegenwirtig noch weitge-
hend ungeklirt.” (Hanft/Miiskens 2003 b, S. 11)
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8.2 Angebotsanalyse

Neue Lernformen, Lernmethoden und Lernmedien erfordern, wenn nicht blof3
tiberkommene Weiterbildungsstrategien unter neuen Titeln verkauft werden sol-
len, neue Lerndienstleistungen von Seiten der Anbieter, die sich nicht darauf be-
schrianken konnen, aus dem vorhandenen Seminar- und E-Learning-Portfolio eine
»passgenaue Kombination zu erstellen. Diese Lerndienstleistungen beziehen sich
auf den eigentlichen Lernprozess (Lernbegleitung) und auf vorausgehende und
nachfolgende Phasen (Bedarfsanalyse, Evaluation, Praxistransfer), jeweils unter
individuellen und organisationalen Aspekten.

8.2.1 Bedarfsanalyse

Bildungsanbieter gehen nicht mehr wie selbstverstindlich davon aus, dass der
Kunde mit einem klar definierten Bedarf zu ihnen kommt, so dass dann nur noch
die Entscheidung fiir ein addquates Produkt zu treffen wire. Individuelle und or-
ganisationale Bedarfsanalysen haben mittlerweile Eingang in das Dienstleistungs-
portfolio gefunden:

(C0001) ,,(CO001) bietet Unternehmen zur Bedarfsermittlung ein Online-Diagnosetool
an. Damit ldsst sich der aktuelle Kenntnisstand der Mitarbeiter und der tatsdchliche
Schulungsbedarf besser ermitteln als durch Selbsteinschdtzungen oder selbst entwickelte
Fragebogen.*

(C0002) ,,Basis ist immer eine zielgerichtete Ausbildungsplanung, in der wir den Grad
der organisatorischen Verdnderung in Ihrem Unternehmen, den Kenntnisstand Ihrer Mit-
arbeiter, deren Informationsbedarf und deren Rolle im gesamten Geschdiftsprozess be-
riicksichtigen.*

(WB022) ,,Nach dem ersten personlichen Gesprdich konnen die Experten von (WB022) die
Bediirfnisse des Kunden genauer einschdtzen. Deshalb kann nun eine Grobkonzeption er-
arbeitet werden. In der Grobkonzeption werden Vorschlige entwickelt, wie die Ziele und

Wiinsche des Kunden in praxisorientierte Trainingsmafsnahmen umzusetzen sind.*

Bedarfsanalysen und darauf aufbauende Lernkonzepte miissen auch technische
Gegebenheiten beriicksichtigen, z. B. die Potenziale und Grenzen einer vorhande-
nen IKT-Struktur. In dieser Hinsicht ist eine fiir die Anfangsjahre des E-Learning
markante ,,Verkdaufermentalitit* erkennbar zuriickgenommen worden. Die techni-
sche Seite von Bedarfsanalysen richtet sich tendenziell an den bereits vorhandenen
Bordmitteln aus:

(SWO001) . Eine detaillierte Bedarfsanalyse beriicksichtigt dabei alle technischen und
inhaltlichen Gegebenheiten in Ihrem Unternehmen. So entwickeln wir — unter Beriick-
sichtigung aller technischen und inhaltlichen Vorgaben — fiir jeden Lerner das passende

Kurskonzept.*
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Diese Zuriicknahme diirfte darauf griinden, dass die fiir operative Zwecke instal-
lierte IKT-Ausriistung inzwischen den Bedarf fiir E-Learning-Losungen, zumin-
dest was die Hardware betrifft, weitgehend erfiillt.

Dass eine Bedarfsanalyse Zielgruppen auch mit Blick auf die Unternehmensgrof3e
differenzieren muss, wird bislang erst vereinzelt festgestellt:

(CO006) ,,Blended Learning ist ein Konzept, das erfolgreich auch in kleineren Unterneh-
men eingesetzt werden kann. Allerdings haben gerade diese Unternehmen einen hohen
Bedarf an fundierter Beratung und oft fehlt es ihnen auch an den erforderlichen Res-
sourcen fiir Planung und Umsetzung von Blended Learning. Diese Aufgabe iibernimmt
(C0O006) fiir Sie.*

(WB024) ,,Wiihrend die grofsen Automobilhersteller, Versicherer, Banken und Dienstleis-
ter E-Learning bereits wie selbstverstdndlich nutzen, fehlte bisher den kleineren und mit-
telstiindischen Unternehmen das Vertrauen in die Technik und in die Uberschaubarkeit
eines solchen Projektes. Hier hat (WB024) mit geringen Mitteln aufzeigen konnen, dass es
auch fiir ein Unternehmen mit nur 500 Mitarbeitern moglich ist, E-Learning nutzbringend

einzusetzen."

Die zuletzt zitierte Aussage impliziert allerdings, dass fiir iiber 90 Prozent deut-
scher Unternehmen E-Learning nicht ,,nutzbringend einzusetzen ist. Anbieter
von Lerndienstleistungen sind also auch mit der Herausforderung konfrontiert, ihr
Portfolio so zu sortieren, dass die Mehrzahl der aktiven Unternehmen iiberhaupt
in den Umbkreis ihres Geschéftsfelds tritt.

8.2.2 Lernbegleitung

Lernbegleitung wird in der Regel als Betreuung durch einen Teletutor verstan-
den:

(WBO016) ,,Sie werden kompetent und individuell von einem Tutor, dem TeleCoach Ihrer

Gruppe, betreut und begleitet.*

Als Aufgaben und Funktionen des Tutors werden neben der Motivation vor allem
Lernerfolgs- und Lernwegkontrolle genannt, die als Orientierungshilfen auf die
Unterstiitzung selbst organisierten Lernens zielen:

(WBO029) ,,Dabei haben Sie die Gewissheit, auf ein Netzwerk von Tutoren und Kollegen
zuriickgreifen zu konnen, die Ihnen zur Seite stehen. Je nach Kurs und Thema steht dieses
Netzwerk rund um die Uhr oder zu vereinbarten Zeiten live zur Verfiigung. Zusdtzlich er-
halten Sie umgehend Antworten auf Ihre Fragen und konnen jederzeit mit uns in Kontakt

treten.”
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(WBO0I4) ,,Verkniipft mit der Zeitkomponente weif3 der Lernende jederzeit, wo er steht und
welche Aufgaben noch anstehen. Kombiniert mit der Unterstiitzung eines immer ansprech-
baren Betreuers, der durch eine eigene Tutorensicht immer iiber den aktuellen Lernstand
und das Lernverhalten der Lernenden informiert ist, werden die Lernenden wdhrend des

gesamten Kurses motiviert und zum erfolgreichen Abschluss geleitet.”

Hier scheinen in der Tat neue, eigenstindige Lerndienstleistungen zu entstehen,
die iiber den iiblichen E-Mail-Verkehr von Aufgabenstellung und Korrektur hinaus
weisen. Interessant ist in diesem Zusammenhang die folgende Aussage, die auf
einen Konflikt zwischen betrieblichen Evaluierungsverfahren und individueller
Lernbetreuung aufmerksam macht:

(WBO0I13) ,,E-Learning wird immer hdufiger nur im Zusammenhang mit neuen technologi-
schen Losungen gesehen. Offenbar ist vor dem Hintergrund des ,return on investment’ der

eigentliche Lernprozess und die Unterstiitzung des Lerners in Vergessenheit geraten.*

Fiir neue Lernformen erforderliche neue Lerndienstleistungen werden von Unter-
nehmen als zusdtzliche Kosten wahrgenommen, die eine angestrebte Verbilligung
von WeiterbildungsmaBBnahmen konterkarieren. Die Anbieter werden also im Rah-
men ihrer organisationalen Lernberatung eine gehorige Portion an Uberzeugungs-
arbeit zu leisten haben.

8.3 Experteninterviews

8.3.1 Individuelle Bedarfsanalyse

Zu den Inhalten von Lernberatung zihlen neben der Lernzielermittlung auch die
Analyse der individuellen Voraussetzungen der Lernenden und der gegebenen
Lernsituation. Dabei kann es nicht darum gehen, den individuellen Lernweg und
die verwendeten Lernmittel festzulegen. Ziel ist vielmehr, dem Lerner ein En-
semble hilfreicher Lerninstrumente zur freien Verfiigung zu stellen.

(E03) ,,Zum Erfolg einer Trainingsmafsnahme gehort eine zutreffende Einschdtzung des
Lernbedarfs, der Voraussetzungen, die die Lerner mitbringen, ihrer Lerngewohnheiten
und der Lernsituation. Materialien und Medien konnen dann zielfiihrend eingesetzt wer-
den, sie miissen dem Lerner aber nicht unbedingt zwingend vorgeschrieben werden. (...)
Lernberatung im Unternehmen ist immer verbunden mit Kontrollen. Sie ist fiir beide Sei-
ten wichtig: fiir die Lerner und fiir das Unternehmen. Enabling zum Selbstlernen ist als
Tendenz derzeit noch nicht zu sehen. Es wdre hilfreich und sehr wichtig, aber die Praxis

in den Unternehmen sieht derzeit noch anders aus.“

86



Aufgabe der Unternehmen — bzw. der Lernberatung von Unternehmen — wire es in
diesem Zusammenhang, die Kompetenz des Lerners zur selbst organisierten Ver-
wendung der verschiedenen Tools zu diagnostizieren und zu beférdern. Die Praxis
sieht meist noch anders aus.

Als weiteres Hindernis fiir eine ,,ideale Lernberatung® gerit die nach wie vor vor-
handene Produktorientierung von Lernangeboten in das Visier der Experten:

(E04) ,,Die ideale Lernberatung wdre natiirlich die, die ein umfassendes Profil fiir den
individuellen Lernbedarf erhebt, wenn es um das Lernen in einer Organisation geht, auch
die globaleren Lernziele herausfindet und mit den individuellen abgleicht. Diese ganze
Vorfeldarbeit miisste sozusagen produktneutral erfolgen. Wenn man dann weif3, worum
es geht, erst dann wdren die passenden Inhalte und Medien zusammenzustellen. Das Pro-
dukt kame erst am Schluss heraus, auch mit einer gewissen Offenheit. De facto geht die

Reihenfolge aber oft umgekehrt.*

Nicht nur das Lernen, auch die Entwicklung von Lernszenarien miisste sich also
die Prinzipien des just in time und on demand zu eigen machen, um den Wechsel
von der Angebots- zur Bedarfs- und Nachfrageorientierung tatsichlich zu vollzie-
hen.

8.3.2 Organisationale Bedarfsanalyse

Unternehmen verfiigen zumeist nicht iiber die Kompetenzen, um die Moglichkei-
ten, Voraussetzungen und Problematiken neuer Lernformen von sich aus zu erken-
nen und einen angemessenen Umsetzungsprozess zu planen und zu implementie-
ren. Fiir Bildungstrdager und andere Anbieter von Lernarrangements erdffnet sich
damit ein Feld neuer Lerndienstleistungen.

(E04) ,,Das Unternehmensziel muss auf jeden Fall vorgegeben sein. Wenn nicht, dann
ist das ein weiterer vorgelagerter Schritt; jedenfalls muss klar sein, was gekonnt werden
muss. Erst dann kann ein geeignetes Lernszenario entwickelt werden — im Team, inhalt-
lich und medial. Der Betreuer, vielleicht ist es ja der kiinftige Dozent selber, hat da das

Team anzuleiten, Fragestellungen zu entwickeln, Probleme vorweg zu nehmen.*

Ein diesem Bedarf entsprechendes Angebot ist jedoch erst ansatzweise zu erken-
nen, Personalentwicklungs- und Weiterbildungsabteilungen fehlt damit die Mog-
lichkeit, externe Kompetenzen zur Bewdltigung von Veridnderungsprozessen hin-
zuzuziehen:

(EOI) ,, Fiir die Personalentwicklung gibt es zu wenig Dienstleistungen. ... Das alles muss

mehr auf die Betriebe abgestellt werden, Hilfe bei der Problemdefinition ist erforderlich.

Derzeit liegt da vieles im Argen, und alle reden von ungelegten Eiern.*
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Aufein Dilemma klassischer Weiterbildungsabteilungen macht (E03) aufmerksam:
Einerseits entziehen sich neue Formen selbst organisierten Lernens den gewohn-
ten Zustidndigkeiten, andererseits reagieren Weiterbildungsabteilungen darauf mit
dem Versuch, neuen Lernformen mit neuen Kontroll- und Steuerungsinstrumenten
zu begegnen:

(E03) Wie werden im Corporate E-Learning Bildungsmafsnahmen auf Unternehmensziele
abgestimmt?

“Die Abstimmung von Bildungsmafinahmen auf Unternehmensziele ist ein zentrales The-
ma fiir die Weiterbildungsabteilungen. Sie befinden sich in einem Dilemma: Einerseits
sind viele Dinge nicht mehr zentral steuerbar, daraus ergibt sich die Ubernahme von
Weiterbildungsaufgaben durch die Linienverantwortlichen. Gerade durch das Internet
erdffnen sich auch den Mitarbeitern eine Vielzahl neuer individueller Lernwege. Anderer-
seits versucht man, Bildungsmanagement IT-gestiitzt zu automatisieren und zu steuern.

Hier sehe ich die Gefahr des Over-Engineering.*

Aufgabe eines Lerndienstleisters wire es in solchen Féllen, einem unproduktiven
Gegeneinander von spontanem, selbst organisiertem Lernen und einer in ihrer or-
ganisationalen Rolle verunsicherten Weiterbildungsabteilung vorzubeugen und die
beteiligten Stakeholder im Verdnderungsprozess zu unterstiitzen.

8.3.3 Evaluation, Zertifizierung und Transfer

Die Moglichkeiten der Selbstevaluation von Teilnehmern an beruflichen Lernpro-
zessen werden teilweise skeptisch betrachtet. (EO1) hebt hervor, wie bedeutsam
Coaching, die Anleitung und die Motivierung zur Selbstevaluation sind:

Welche Rolle spielen heute in der Praxis beruflichen Lernens Selbstevaluation und Selbst-
evaluationskompetenz der Teilnehmer? (EOI) ,,Von selbst lduft da gar nichts. Es braucht
einen Coach, der motiviert und nachhakt, und das abgestimmt auf den individuellen Ler-
ner, sein Lernverhalten und seine praktischen Probleme. Wenn das stattfindet, dann ist
auch der Praxistransfer keine Frage mehr.”

(E03) ,,Eine zu geringe Rolle! Aber man sollte den Lernern auch nicht zuviel auflasten.
Sie sollten zur Selbstevaluation in der Lage sein, aber nicht zur Dokumentation gezwun-

gen werden.”

Auch im zweiten Statement wird der Selbstevaluation in der Praxis eine eher (zu)
geringe Bedeutung beigemessen. Selbstevaluationskompetenz wird als wichtige
Komponente der Selbststeuerung von Lernprozessen erkannt. Das verbindet sich
mit der interessanten Warnung, dass der Zwang zur Selbstevaluation wiederum
mit einer Tendenz zur Fremdkontrolle verbunden sein kann. Diese Tendenz kann
durch den Bedarf an okonomischen Qualititsstandards fiir pddagogische Prozesse
verfestigt werden:
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(E02) ,,Das Qualitdtsmanagement spielt eine wichtige Rolle. Die Evaluation folgt grund-
sdtzlich den Stufen von Kirkpatrick — standardmdif3ig bis Stufe 11, punktuell bis Stufe 1V,
bis zum Return on Investment.*

(E05) ,,Es besteht insgesamt ein immer stdrkerer Druck zu beweisen: Was bringt die Aus-
bildung iiberhaupt? Gegenstand der Messung sind da vor allem die Stufen 1 und 2 nach
Kirkpatrick. Zur Zeit lduft auch ein grofieres Projekt zum Performance Measurement, das
die Stufen 3 und 4 mit einbezieht, also in letzter Instanz auf den Bezug zum Geschdiftser-
folg geht. Das kann aber nur exemplarisch und nicht flichendeckend gemacht werden,
der Aufwand ist sonst zu grof3.”

(E04) ,,Hilfen zum Praxistransfer spielen beim betrieblichen Lernen eine ganz entschei-
dende Rolle. Die Crux ist ja, dass Lernprozesse, auch mit Abschlusstest oder Zertifikat,
als beendet gelten, bevor ihr Ergebnis iiberhaupt Eingang in die tatsdchliche Praxis von
Unternehmen gefunden hat. Der Praxistransfer ist insofern letztendlich bedeutungsgleich

mit dem Gelingen von Lernprozessen iiberhaupt.*
Das organisationale Bediirfnis nach Evaluation von Lernprozessen verweist damit

zuriick auf deren nachhaltige Gestaltung, wenn man sich nicht auf die ,,Erfolgs-
messung* von ,,vorzeitig* beendeten Lernprozessen beschrinken will.
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9 Social Connectivity

Social Connectivity von Lernarrangements hat Beziige zum Arbeitsplatzumfeld,
zur Akzeptanz von Seiten der Lerner und zur Lernkultur der Organisation. Das
Arbeitsumfeld entscheidet iiber erfolgskritische Rahmenbedingungen fiir betrieb-
liches Lernen mit neuen Medien, in hohem Malle auch iiber dessen Akzeptanz.
Die Lernkultur eines Unternehmens ist Resultat und Bedingung individueller und
organisationaler Lernprozesse, die auf Innovationen nicht bloB reagieren, sondern
selbst Verdnderungen initiieren. Personales Lernen erhilt dadurch Verbindungen
zu assoziierten Bereichen der handlungsorientierten Wissensorganisation, die mit
den Termini ,,Human-Resource-Management®, ,,Changemanagement* oder auch
»Wissensmanagement eher technisch-strategisch denn unter dem Aspekt der
Selbstorganisation von Wissensarbeitern gefasst werden.

9.1 Literatur

An den Einsatz von Lernarrangements, die neue Medien mit einbeziehen, werden
lernpddagogische und, oft sogar vorrangig, betriebswirtschaftliche Erwartungen
gekniipft. Neue Marktbedingungen erfordern den Einstieg in neue Geschiftsfel-
der, den Einsatz neuer Technologien und kontinuierliche Reformen der Arbeitsor-
ganisation und der Kundenbeziehung. Der Erwerb der dafiir benétigten Kompe-
tenzen steht daher meist unter erheblichem Zeit- und Kostendruck, dem nur durch
arbeitsplatznahe Lernformen oder Lernen am Arbeitsplatz entsprochen werden
kann (Lang/Pitzold 2002, S. 9).

Die bendtigten Arbeitsmittel (PC mit Internetanschluss) und Kulturtechniken (zu-
mindest basale IT-Kompetenzen) sind mittlerweile weitgehend vorhanden. Es wire
jedoch ein Fehlschluss, dies bereits als hinreichende Bedingungen fiir den effekti-
ven Einsatz von Lernarrangements anzusehen. Anders ausgedriickt: Die — erwar-
teten — Funktionen von Blended Learning sind relativ klar artikuliert, wihrend die
im Unternehmensumfeld zu schaffenden Voraussetzungen fiir neue Lernformen
faktisch vernachlissigt werden — auch wenn sie von Verantwortlichen auf Anfrage
als ,,wichtig* eingestuft werden.

In ihrer aufschlussreichen Studie kommt Anke Grotliischen zu dem Befund, dass
,die vier Kategorien Ort, Zeit, Inhalt und Methode als institutionelle Anordnun-
gen im Raum (stehen), welche einheitlich dem Mythos ,virtuell ist selbstbestimmt’
unterliegen. Keine der vier Kategorien bot den Lernenden besondere Spielriume
zur Selbstbestimmung ihrer Lernaktivitdten. (Grotliischen 2003, S. 272) Als em-
pirische Basis dienen Grotliischen leitfadengestiitzte, offen gestaltete Interviews
mit Teilnehmern und Tutoren von WBTs in der beruflichen Weiterbildung.
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Die kritischen Reflexionen von Grotliischen werden durch Aussagen von Weiter-
bildungsverantwortlichen in GroBunternehmen gestiitzt: ,,(Interviewer:) Die durch-
gefiihrte Evaluation hat ergeben, dass sehr viele zu Hause gelernt haben. Ist das
immer noch so? S. Koch: Tendenziell ja. Das hat zum einen 6konomische Griinde,
da durch die Verlagerung der Nutzung des Systems in die Freizeit auch die Ab-
wesenheitszeiten verringert werden konnen. (...) Dariiber hinaus hat sich der Ar-
beitsplatz als Lernort als problematisch herausgestellt. Es ist am Arbeitsplatz sehr
schwierig, fast unmdglich, iiber einen lingeren Zeitraum ungestort ein Stoffgebiet
am PC zu bearbeiten. Daher lernen die Teilnehmer lieber zu Hause. Die Tendenz
ging ganz eindeutig dahin, dass die Teilnehmer abends oder am Wochenende ge-
lernt haben, obwohl es bisweilen auch als belastend empfunden wurde.” (Sabine
Koch, Sparkassenakademie; zitiert nach: Lang/Pitzold 2002, S. 147 f.)

Auch aus der Sicht von Teilnehmern des Blended-Learning-Gestaltungsprojekts
mon-key stellt sich das Arbeitsumfeld als erhebliches Lernhindernis dar: ,,Das
Telelernen ist bei mir ein bisschen untergegangen, weil ich einfach in Arbeit und
Geschift gefangen war* — ,,Was fiir uns sehr schwierig ist in der Praxis darzustel-
len, das ist der zeitliche Aufwand. Wir haben eine Titigkeit, die sehr oder zum Teil
sehr stark fremdbestimmt ist, d. h. wir miissen einfach schauen, wie viel momentan
anliegt, was ziemlich dringend auch zu bearbeiten ist, wo wir uns nur sehr schwer
herauslosen konnen aus dem Tagesgeschift und es demzufolge sehr schwierig ist,
das im Tagesgeschift unterzubringen. (bfz Bildungsforschung 2003, S. 25)

An Statements dieser Art wird ersichtlich, dass die — auch betriebswirtschaft-
lich vermutlich zu kurzfristig gedachte — Effizienz des Lernens dessen Effektivi-
tat zu konterkarieren droht. ,,Wenn Innovationsagenten im Bildungsbereich nicht
mehr Bildungsexperten sind, werden Lernprozesse vielfach unter sachfremden
Gesichtspunkten modernisiert: bei der Weiterbildung am Arbeitsplatz mit neuen
Medien mag dann deren betriebswirtschaftliche Effizienz im Vordergrund stehen
und nicht die didaktisch gelungene Organisation lernfreundlicher Arbeitsplitze.
(Severing 2000, S. 66)

Wir sehen uns aber nach wie vor mit dem Paradoxon konfrontiert, dass ein Fak-
tor, der das Lernen unter Verwendung neuer Medien potenziell mehr der Selbst-
bestimmung des Lerners iiberantworten konnte, im faktischen Einsatz eher das
Gegenteil bewirkt. Die Reservierung von Lernzeit, die durch Priasenzveranstaltun-
gen hergestellt wird, unterbleibt mehr oder weniger weitgehend, wenn Lernen im
Arbeitsprozess stattfinden soll, ohne dass die Organisation der Arbeit selbst auf
diese neue Bestimmung hin reflektiert und entsprechend verdndert wird. Arbeit
macht sich als Lernhemmnis, Lernen als Arbeitshindernis geltend — ein Konflikt,
der in der Praxis regelmifig zu Gunsten der Arbeitserfordernisse und auf Kosten
des Lernens ,,gelost wird: ,,Die Anspriiche an die betriebliche Lernkultur sind
ambivalent: Lernen und Bildung genieflen einerseits eine hohe Wertschitzung, an-
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dererseits wird Lernen oft nicht als Teil von Arbeit anerkannt.” (Hagedorn u. a.
2001, S. 6)

Diese Problematik besteht fort, obgleich Unternehmensverantwortliche den Stel-
lenwert betrieblicher Lernkultur inzwischen erkannt haben: ,,Grole Bedeutung
wird durchgingig in der Qualitét der betrieblichen Lern-Kultur gesehen. Betrieb-
liche Machtverhiltnisse, Hierarchien, Kontrollen oder das generell geringe Anse-
hen des betrieblichen Lernens in KMU seien entscheidende Hinderungsfaktoren
fiir erfolgreiche WBT-Nutzung.” (Hagedorn u. a. 2001, S. 5) Die Autoren der zi-
tierten Studie kommen denn auch zu dem Schluss, dass Defizite in der betrieb-
lichen Lernkultur das gréte Hindernis fiir den Einsatz von E-Learning in der
betrieblichen Bildung darstellen.

9.11 Organisationale Lern- und Wissenskulturen

Ein lernforderliches Arbeitsplatzumfeld lédsst sich nicht ad hoc durch punktuelle
Beschliisse oder individuelle Vereinbarungen erzeugen. ,,Deshalb sind neue E-
Learning- und Wissensmanagement-Elemente in Abhéngigkeit von der jeweiligen
Lernkultur schrittweise in bereits vorhandene Qualifizierungsprozesse des Unter-
nehmens einzufiigen. Qualifizierungsmanagement wird damit zu einem Teil des
Veridnderungsmanagements. (Sauter 2004, S. 24) Das Resultat ist die Implemen-
tierung eines ,,Blended Knowledge Process* (Sauter 2004, S. 26), dessen Elemente
und Beziige in Abbildung 10 veranschaulicht sind.

Abbildung 10
Blended Knowledge Process (nach Sauter 2004, S. 26)

Blended Knowledge Process

Explizites Wissen Implizites Wissen

Formelles Lernen Informelles Lernen
Nicht formelles Lernen

LernSystem WissensSystem
— formelles und nicht — informelles Lernen
formelles Lernen — problemorientiert
— organisiert < . Wissens- < ,| — selbstgesteuert
— gesteuert Pool — am Arbeitsplatz
— beim Arbeitsplatz — in Projekten
— zuhause
fremdgesteuert selbstgesteuert selbstorganisiert
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Sauter bettet betriebliches Blended Learning in den organisationalen Gesamtpro-
zess ein, fiir den es wiederum ein treibendes Moment darstellt: ,,Handlungsrele-
vantes Wissen entsteht nicht ohne implizite Bestandteile und muss sich deshalb
immer auch als individuelles Wissen herausbilden. Aber erst in Gruppenprozes-
sen, in denen die an die Individuen gebundenen Bestandteile sowohl zur Geltung
kommen als auch durch die Gruppe kontrolliert und abgesichert werden, kann das
Wissen weiterentwickelt und zu neuem organisationalen Wissen werden, das in
neue und weitere Entwicklungsprozesse eingeht.” (Sauter 2004, S. 26)

Die Uberschreitung traditioneller Grenzen individueller betrieblicher Weiterbil-
dung, das Herstellen von Verbindungen zu ,,Human Resource Management®, ,,Wis-
sensmanagement® oder auch ,,Change Management* ist nicht unbedingt neu. Auf
enge Verflechtungen zwischen den Bereichen haben etwa Mandl/Reinmann-Roth-
meier (1998), Severing (1999) oder Back/Bendel/Stoller-Schai (2001) aufmerksam
gemacht. Inzwischen haben entsprechende Uberlegungen jedoch den Mainstream
der Forschung erreicht und sich zu einer reichhaltigen Pluralitdt von Ansétzen
diversifiziert.

Mit dem Fokus auf IKT entwickeln Back/Bendel/Stoller-Schai einen komplexen
Integrationsansatz, der Affinitdten zu technizistischen Konzepten aufweist, wobei
E-Learning das iibergreifende Moment bildet: ,,Fiir den Transfer und das Teilen
von Wissen ist E-Learning ein elementares Instrument. WBTs im Intranet, Lern-
angebote im Internet, Skill-/Competence-Management-Systeme, die Versorgung
mit Lernobjekten just-in-time und just-for-you dienen direkt dem Wissenstrans-
fer.”“ (Back/Bendel/Stoller-Schai 2001, S. 63)

Dieses Konzept scheint nur wenig Raum fiir selbst organisierte Aktivititen des
Einzelnen zu bieten, sei es in der Rolle des Lerners oder des Wissens- und Er-
fahrungstrdgers und -vermittlers. Er wird tendenziell als Input-/Output-Ressource
aufgefasst, eingebettet in Informations- und Managementtechnologien eines Top-
down-Ansatzes, die ihn sozusagen gar nicht anders als funktional fiir das Gesamt-
system lernen und handeln lassen konnen.

Charakteristisch fiir Top-down-Philosophien sind unternehmensweit angelegte,
weitgehend formalisierte Strategien: ,,Die Entwicklung und Umsetzung eines E-
Learning-Strategieprozesses wird von einem Sponsor aus dem Top-Management
getragen und von einem Strategieteam gestaltet und gefiihrt. Die Qualitét jeder
Strategie-Komponente und der Ubergang zur niichsten wird jeweils von einem Au-
ditteam iiberpriift.” (Back/Bendel/Stoller-Schai 2001, S. 112) Momente informel-
len, (auch spontan) selbst organisierten Lernens werden dabei nicht ausgeblendet,
sondern als funktionale Bestandteile in die umfassenden Lern- und Wissensstra-
tegien der Organisation integriert. Auf der von Zinke verwendeten Skala des In-
tegrationsgrades von Online-Communities (vgl. Abbildung 11) wiirde dieses um-
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fassende strategische Konzept zwischen ,,4 — strategisch: weitgehend anerkannt
als Teil des Unternehmenserfolgs* und ,,5 — transformierend: fihig, Unterneh-
mensbereiche neu zu definieren* einzuordnen sein. Es stellt sich jedoch die Frage,
inwieweit im Rahmen einer solchen minutios konstruierten Unternehmenskultur
Begriffe wie selbstorganisiert und informell einen schleichenden Bedeutungswan-
del erfahren.

Zinke (2003 a) und Fogolin/Zinke (2004) schlagen, speziell in Hinblick auf kleine
und mittlere Unternehmen, an Stelle des Grand Design eines Top-down-Ansatzes
das behutsamere Bottom-up-Verfahren vor. Als , Kristallisationspunkte* fiir die
Entwicklung einer passgenauen Lernkultur konnten Online-Communities fungie-
ren, denen ,,zwei wichtige Potenziale ... fiir die Bildungsarbeit in KMU* inne
wohnen:

,»1. Online-Communities konnen ,Bottom-up’ als Kristallisationspunkte fiir die
Nutzung von E-Learning eingesetzt werden.

2. Online-Communities konnen als Wissensmanagementsystem im Unterneh-
men und unternehmensiibergreifend genutzt werden.” (Zinke 2003 a, S. 10)

Abbildung 11
Integrationsgrade von Online-Communities (nach Zinke 2003 a, S. 13)
Integrationsgrade von Online-Communities in Organisationen
| 5 | | transformierend | fihig, Unternehmensbereiche neu zu definieren
| 4 | | strategisch | weitgehend anerkannt als Teil des Unternehmenserfolgs
| 3 | | legitimiert | offiziell unterstiitzt
| 2 | | informell | nur von Mitgliedern beachtet
| 1 | | unbeachtet |
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Allerdings ist auch dieser Bottom-up-Ansatz auf eine ermoglichende und fordern-
de organisationale Lernkultur verwiesen, wenn er sich nicht in einem isolierten
und letztlich fiir alle Beteiligten unproduktiven Einzelkdmpfertum erschopfen
soll. Welche Hindernisse bereits dem Erreichen des 3. Integrationsgrades (,,le-
gitimiert”) im Wege stehen, belegt die Aussage eines in Online-Communities
engagierten CAD-Experten: ,,Wenn mein Chef wiisste, wie viele gute Tipps und
Probleml6sungen ich hier schon holen konnte, wire er sehr begeistert! Wenn er
aber wiisste, wie viele Beitrdge ich gelesen und nicht verstanden habe oder nicht
gebrauchen konnte, und wie viele Male ich auch versucht habe zu helfen, oder
sogar das eine oder andere Modell zur Verfiigung gestellt habe (ohne Firmenge-
heimnisse zu verraten), wiirde er mich wahrscheinlich feuern!* (Fogolin/Zinke
2004, S. 23)

Analoge Erfahrungen, in der folgenden Aussage aus der Sicht eines Personalver-
antwortlichen formuliert, lieferte das Gestaltungsprojekt mon-key: ,,Wenn es Ih-
nen gelingt, die Methodenkompetenz eines Mitarbeiters aus so einem Unterneh-
men weiterzuentwickeln, dann produzieren Sie einen unzufriedenen Mitarbeiter,
weil er erkennt: Das, was ich da mache, ich bin total eingeengt. Dies kann bis zu
dem Punkt gehen, dass er sagt: Dann suche ich mir eben etwas anderes. Dann ha-
ben Sie den Mitarbeiter weiterentwickelt, aber vielleicht dem Unternehmen einen
Bérendienst erwiesen. (bfz Bildungsforschung 2003, S. 42)

Selbst organisiertes, informelles Lernen scheint sich also in einer pddagogischen,
rechtlichen und organisationalen ,,Grauzone* zu bewegen, die vorhandene Ansiit-
ze nur selten umfassend zu unterstiitzen vermag.

9.1.2 Exkurs: Lern- und Wissenskultur in KMU

Viele Berichte aus Gestaltungsprojekten und Resultate wissenschaftlicher Begleit-
forschungen beziehen sich auf die Implementierung von E-Learning und Blended
Learning in GroBunternehmen wie Lufthansa, Siemens, DaimlerChrysler oder
IBM. Es ist intuitiv einleuchtend, dass die 6konomisch fithrenden Global Play-
ers auch die Avantgarde in Sachen betrieblicher Weiterbildung und organisatio-
naler Lern- und Wissenskultur stellen. Sie verfiigen iliber vielfiltige Ressourcen
der Personalentwicklung, des Wissensmanagements, strategischer Planung und
iiber individuelle Weiterbildungskonzepte, die auf mittelfristige Unternehmenszie-
le abgestimmt sind. Die Ubertragbarkeit solcher in GroBunternehmen mit Erfolg
praktizierter Lern- und Wissenskonzepte auf kleinere organisationale Einheiten
scheint jedoch fraglich, da ,,KMU fiir E-Learning wesentlich schlechtere Voraus-
setzungen seitens ihrer Infrastruktur haben* (Zinke 2003 a, S. 9).

Nun machen kleine und mittlere Unternehmen (KMU), legt man die EU-Definiti-
on — weniger als 250 Mitarbeiter, weniger als 50. Mio. € Jahresumsatz — zugrun-
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de, in der Europdischen Union mehr als 98 Prozent, in Deutschland mehr als 90
Prozent aller Unternehmen aus. Die in Deutschland iibliche Sichtweise erweitert
diese enorme Bandbreite zumeist noch auf Unternehmen mit weniger als 500,
manchmal gar 1.000 Beschiftigten.

Bereits die genannten Prozentzahlen machen deutlich, dass ,,KMU* ein kennzah-
lenbasiertes Konstrukt darstellen, innerhalb dessen es jenseits der Abgrenzung zu
GrofBunternehmen nur wenig Gemeinsamkeiten geben kann. Es stellt sich daher
die Frage, wie den stark divergierenden Bedarfen kleiner und mittlerer Unterneh-
men mit innovativen Angeboten zur Entwicklung der betrieblichen Weiterbildung
und, dariiber hinaus, zur Ausprdgung einer organisationalen Lern- und Wissens-
kultur entsprochen werden kann.

Oftmals wird eher zuriickhaltend auf von Dritten konzipierte ,,Losungen® reagiert,
die vorhandene und iiber Jahrzehnte bewéhrte Strukturen und Abliufe in toto auf-
grund pauschalierender Aussagen verwerfen und durch ein Patentrezept mit an-
geblicher Erfolgsgarantie ersetzen mochten. An die Stelle einer Produktorientie-
rung, die sich an die divergierenden Bedarfe von KMU zu adaptieren verspricht,
konnte Problemorientierung treten, die vom jeweils spezifischen Handlungsbedarf
her ihre Losungen entwickelt.

E-Learning und Blended Learning in KMU

Trotz der Fiille an konzeptionellen Entwiirfen und eines vielfiltigen Marktange-
bots erfolgt der Einsatz von E-Learning- und Blended-Learning-Arrangements in
KMU nur zogerlich.

Im Unterschied zu vielen Praxisberichten aus (zumeist wissenschaftlich begleite-
ten) Modellprojekten kommen Studien iiber den alltéiglichen Einsatz von Blended
Learning zu eher erniichternden Ergebnissen. Diese Erniichterung betrifft sowohl
den Umfang des Einsatzes von E-Learning-Komponenten als auch dessen Umfeld,
die Einbettung in wohl geplante, qualifizierte Lernarrangements (Grotliischen
2003, Kaltenbaek 2003, Michel 2003).

Uber die Verbreitung von E-Learning in KMU gibt es mittlerweile eine Reihe von
Studien und Schitzungen. Sie lassen erkennen, dass es weiterhin eine Randstel-
lung in der betrieblichen Weiterbildung einnimmt. Kellner fiihrt dies darauf zu-
riick, dass die Marktsituation unklar ist und die vorliegenden Erfahrungsberichte
nicht zur Nachahmung motivieren (Kellner 2003).

Einen systematischen Mangel der am Bedarf von GroBunternehmen ausgerich-

teten Angebote konstatieren Reglin und Severing: ,,E-Learning wird heute also
vorwiegend in groBen Unternehmen eingesetzt, weil deren Bedarf das Angebot
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an Plattformen, Inhalten und didaktischen Modellen der neuen Lernmedien be-
stimmt. Daher kann es nicht verwundern, wenn die Lernprogramme im Mittel-
stand auf wenig Akzeptanz stoBen: Den dezentralen und arbeitsplatznahen Lern-
formen kleinerer Unternehmen entsprechen Lernprogramme nicht, die Lehrgang
und Seminar elektronisch nachbilden.” (Reglin/Severing 2003, S. 12) Das fehlen-
de Angebot kontrastiert mit einem Bedarf, der gerade bei KMU gegeben ist und
den zu befriedigen neue Medien durchaus das Potenzial hitten: ,,Gerade kleine
und mittlere Unternehmen sind es aber, die von den organisatorischen Vorteilen,
die E-Learning bietet, besonders profitieren konnten. Denn gerade sie sind darauf
angewiesen, Weiterbildung flexibel und arbeitsplatznah ohne lingere Freistellun-
gen zu organisieren. Die neue Weiterbildungslosung droht so gerade diejenigen
zuletzt zu erreichen, die am meisten darauf angewiesen sind.” (Reglin/Severing
2003, S. 12)

Der Einsatz von Blended Learning in kleinen und mittleren Unternehmen ist
derzeit noch wenig erforscht. Studien zu GroBunternehmen weisen darauf hin,
dass in deutschen Unternehmen die tendenzielle Abnahme traditioneller Wei-
terbildungen mit dem Einsatz von CBT und WBT in vielen Fillen beziehungs-
los parallel zu verlaufen scheint. Blended Learning ist allenfalls als statistische
RestgroBe prisent, die sich aus den Zahlen fiir Prasenzlernen und Lernen mit
CBT/WBT extrahieren liee — als Blended Learning in einheitlichen Prozessen
jedoch erst marginal stattfindet: ,,Sowohl die Unternehmensstudie als auch die
Mitarbeiterstudie deuten darauf hin, dass eine Lernkultur, die E-Learning in
das Gesamtkonzept der Weiterbildung vollstdndig integriert (Stichwort ,Blen-
ded-Learning’), noch kaum vorhanden ist oder sich gerade im Aufbau befin-
det.” (Kaltenbaek 2003, S. 130)

Kaltenbaeks Diagnose stiitzt sich auf Interviews mit Personalentwicklern in
46 der deutschen ,,Top 100“-Unternehmen (,,Unternehmensstudie*) und auf 20
Interviews mit Mitarbeitern eines Unternehmens (,,Mitarbeiterstudie*), die im
Rahmen ihrer Weiterbildung ein CBT-Programm eingesetzt hatten (Kaltenbaek
2003, S. 85, S. 113).

Insgesamt, also unter Einbeziehung gréerer Unternehmen, schitzen Fogolin/Zin-
ke, findet ,,qualifiziertes E-Learning (...) in weniger als 5 % der befragten Unter-
nehmen statt” (2001, S. 3). Unter ,,qualifiziertem E-Learning* verstehen die Auto-
ren ,,Arrangements, die die Anbindung an eine Lernplattform, Kommunikation in
Chatrooms oder Teletutoring einbeziehen* (Fogolin/Zinke 2001, S. 3) — also noch
keineswegs hochintegrierte Formen von Blended Learning. In Hinblick auf KMU
wird vermutet, dass E-Learning insgesamt, auch ohne Einbettung in ausgearbei-
tete Blended-Learning-Konzepte, , kaum zum Einsatz kommt®. (Fogolin/Zinke
2001, S. 1; Michel/Heddergott/Hoffmann 2000)
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Diese Studien legen den Schluss nahe, dass die in der wissenschaftlichen Dis-
kussion weitgehend konsensfahigen Anforderungen an Lernarrangements, die den
Medieneinsatz problem- und lernerorientiert sowie didaktisch fundiert in Hinblick
auf organisationale Ziele planen und durchfiihren, in der Praxis von KMU so gut
wie gar nicht beriicksichtigt werden.

Der Befund wird durch Stieler-Lorenz in Hinblick auf den Einsatz expliziter
Lernszenarien noch einmal bestitigt: ,,E-Learning im engeren Sinne ... findet in
KMU derzeit nur in Ausnahmefillen statt. Griinde dafiir sind begrenzte finanzi-
elle, personelle und materielle Mittel zur Weiterbildung iiberhaupt, unzureichende
Technikausstattung und eher aktuelle und arbeitsprozessverbundene Lernerforder-
nisse als ldngerfristig vorhersehbare Lernbedarfe* (Stieler-Lorenz 2003, S. 216).
Bezieht man jedoch informelle Lernformen in die Betrachtung mit ein, so ergibt
sich ein deutlich anderes Bild: ,,Trotzdem wird in KMU in groem Umfang IT-
basiert gelernt. Dieses I'T-basierte Lernen bezeichnen wir als E-Learning im wei-
teren Sinne. Das entscheidende Medium dafiir ist der unerschopfliche Lernraum
Internet. (Stieler-Lorenz 2003, S. 216)

Die Nutzung neuer Medien findet also, so die optimistische Diagnose, bereits ,,in
grolem Umfang* statt, allerdings implizit und getrennt von formalem Lernen. Die
Priferenz fiir informelle, arbeitsintegrierte Lernformen, die sich hier andeutet,
wird auch von Zinke speziell fiir die Zielgruppe KMU favorisiert. Die Imple-
mentierung komplexer Learning Management Systeme, die in Prozesse des Wis-
sensmanagements integriert sind, stellen Herausforderungen dar, ,,denen in KMU
ungleich schwerer begegnet werden kann als in GroBunternehmen. Deshalb sind
hier alternative Ansitze notwendig, die z. B. darin bestehen koénnen, in KMU
durch die Einrichtung von netzgestiitzten Lerngelegenheiten informelle Formen
des E-Learning zu unterstiitzen.” (Zinke 2003 a, S. 37)

Dem Charakter der angefiihrten alternativen Anséidtze zur Einbindung von ,,E-
Learning® — hier in Anfiithrungszeichen gesetzt, da mit diesen Alternativen eine
Erweiterung des Begriffs iiber den konventionellen Sprachgebrauch hinaus ver-
bunden ist — speziell in die Bedarfs- und Voraussetzungslagen von KMU ist
es immanent, dass sie keine produktorientierten Universallosungen anbieten
wollen. Sie nehmen ihren Ausgangspunkt von einer vorgefundenen Unterneh-
menspraxis, einer Lebenslage von Organisationen und Individuen, fiir deren
erfolgreiche — und nachhaltige — ,,Bewiltigung* Instrumente und Methoden der
Informations- und Kommunikationstechnologie unterstiitzende Potenziale be-
reithalten.
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9.2 Angebotsanalyse

Die soziale Anschlussfihigkeit im betrieblichen Kontext wird in den aktuellen
Angeboten durchaus reflektiert. Die Reflexion bezieht sich sowohl auf das

— unmittelbare Arbeitsumfeld des Lerners als auch
— auf die Lernkultur der Organisation.

9.2.1 Lernumfeld Arbeitsplatz

Die Anbieter von Blended-Learning-Solutions weisen vereinzelt darauf hin, dass
die — meist als fragloser Vorteil erwédhnte — freie Orts- und Zeitwahl des Lernens
im Rahmen betrieblicher Weiterbildungsprozesse auf ein entsprechend zu gestal-
tetes Arbeitsumfeld angewiesen ist:

(SWO017) ,,Die Verantwortung, wann und wieviel gelernt wird, entscheidet im asynchronen
Lernen der Lerner selbst. Das bringt neue Freiheiten und Verantwortungen mit sich, die

angemessene Strukturen bendtigen.*

Beriicksichtigt wird auch, dass die Ermoglichung von arbeitsplatznahem Lernen
durch dessen Forderung erginzt werden kann und muss:

(SWO014) ,,Sie miissen ihren Mitarbeitern auch die entsprechende Zeit zur Verfiigung stel-
len, um die E-Learning-Komponenten durchzuarbeiten. Obwohl man hierfiir in der Regel
weniger Zeit bendtigt als fiir den Besuch einer Prisenzschulung, ist dennoch ein entspre-
chender Einsatz und ein Monitoring erforderlich, um den gewiinschten Erfolg sicherzu-

stellen.*

Konkrete Losungskonzepte fiir dieses essentielle Problem lassen sich nicht identi-
fizieren. Dies muss jedoch nicht unbedingt einen Mangel in der Angebotsstruktur
widerspiegeln, da gerade bei problemorientierten Ansidtzen die jeweiligen Rah-
menbedingungen vor Ort im Verlauf einer umfassenden Lernberatung zu ermit-
teln und in ein bedarfs- und umstandsbezogenes Lernarrangement zu iiberfiihren
sind.

9.2.2 Organisationale Lernkultur, Wissens- und
Change-Management

Héufiger als das unmittelbare Arbeitsumfeld und die Problematik der Konkur-
renz von Arbeit und Lernen werden in den analysierten Angeboten Beziige zu den
Themenbereichen Wissensmanagement und Lernkultur angesprochen. Der Verin-
derungsprozess betrifft zunédchst die etablierten Organisationsformen der betrieb-
lichen Weiterbildung:
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(WBO028) ,,Der Einsatz von Tele-Learning in der innerbetrieblichen Weiterbildung beno-
tigt eine gute Planung und Vorbereitung. Die Verantwortung fiir den Lernprozess wird
an die Mitarbeiterlnnen iibergegeben. Diese Ubergabe bedingt eine griindliche Vorberei-
tung. Auch die Organisationsformen der Weiterbildung im Betrieb sind durch den Einsatz

von Tele-Learning grofien Verdinderungen unterworfen.*

Angesprochen wird auch, dass den erforderlichen Verdnderungen durch eine bloe Re-
organisation der Weiterbildungsabteilung nicht Geniige getan ist. Technologisch-betriebs-
wirtschaftlich inspirierte Losungen verstellen den Blick auf den eigentlichen Lernprozess,
die Schaffung erforderlicher Unterstiitzungsstrukturen bleibt ausgeblendet:

(WBO013) ,, Dafiir gilt es die notwendigen Rahmenbedingungen und kulturellen Anreize zu-
schaffen. Unternehmen, die diese Herausforderung nur technologisch verstehen, werden
langfristig scheitern. Dies gilt auch bzw. gerade fiir den Einsatz von technologie-gestiitz-
tem Lernen. E-Learning wird immer hdufiger nur im Zusammenhang mit neuen technolo-
gischen Losungen gesehen. Offenbar ist vor dem Hintergrund ,return of investment’ der

eigentliche Lernprozess und die Unterstiitzung des Lerners in Vergessenheit geraten.*

Dariiber hinaus wird erkannt, dass Verdnderungsprozesse nicht nur entlang ange-
strebter Zielvorstellungen verlaufen, sondern an den Ist-Zustand ankniipfen miis-
sen. In solchen Angeboten zeichnet sich eine Verzahnung der Einfiihrung neuer
Lernformen mit einer unterstiitzenden Begleitung des Changemanagements als
neuer ,,Lerndienstleistung® ab:

(SW002) ,,Die Einfiihrung neuer Lernmethoden zieht Verinderungen nach sich. Verdn-
derungen in der (Lern-)Struktur und in der (Lern-)Kultur. Wir priifen mit Ihnen, wie weit
bereits die Bereitschaft zu solchen Verdnderungen in Ihrem Unternehmen vorhanden ist.
Wir checken mit Ihnen vorhandene Strukturen und identifizieren mit Ihnen die Verant-
wortlichen, die fiir die Einfiihrung und den Betrieb von E-Learning notwendig sind. Wir
geben Ihnen Anregungen und Tipps, wie Sie diese Verdnderungsprozesse in Ihrem Unter-
nehmen erfolgreich leiten konnen.*

(SWO017) ,,Lernende Organisationen verstehen Arbeit, Wissen und Lernen als eine Einheit.
Sie sind untrennbar miteinander verbunden. Lernen ist Teil der relevanten Geschdftspro-
zesse (...). Die Arbeit selbst wird als wichtigste Quelle fiir Lerninhalte genutzt. Mitarbeiter
bedienen sich nun der Mittel und Strukturen (bspw. Knowledge-Management-Systeme),

die dieses Wissen auf Abruf verfiighar machen.*

Damit ist auch eine Verinderung hergebrachter Rollenkonzepte verbunden. Die
Lernerrolle bildet nur noch einen Teil eines Rollengeflechts ab, in dem der Lerner
zugleich als Lehrer und Vermittler agiert. Diese Rollendiversifizierung ldsst den
Lernprozess selbst nicht unberiihrt. Sie verweist auf eine Integration von Lernen
und Arbeit. Arbeit wird nicht nur als mehr oder weniger lernférderliche Umge-
bungsbedingung, sondern als Quelle fiir Wissen angesprochen.
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9.3 Experteninterviews

In den Interviews wird die Problematik des Lernens am Arbeitsplatz und im Pro-
zess der Arbeit facettenreich beleuchtet, wobei vielfiltige Beziige zu Fragen der
Lern- und Unternehmenskultur erkennbar werden.

9.3.1 Lernumfeld Arbeitsplatz

Die Aussagen zur praktischen — nicht zur inhaltlichen — Vermengung von Lernen
und Arbeit fallen durchwegs skeptisch bis negativ aus. Die freie Zeitwahl und, in
Folge, die freie Ortswahl, vielgenannte Vorteile des E-Learning, scheinen in der
Arbeit weitgehend auBer Kraft gesetzt zu sein. Bei der Beurteilung der folgenden
Statements sollte allerdings im Auge behalten werden, dass sie sich priméar auf
explizites Lernen beziehen. Die Bandbreite skeptischer AuBerungen reicht von im-
manenten Verbesserungsbestrebungen bis hin zur klaren Absage.

(EO01) , Lernen braucht Zeit, die am Arbeitsplatz in den meisten Fdllen nicht vorhanden
ist. Wir haben keinen Kunden, der unsere Lernarrangements am Arbeitsplatz und wdh-
rend der Arbeit einsetzt. Die Integration von Lernen und Arbeit muss inhaltlich verlaufen,

aber eine Vermischung der Titigkeiten bringt nichts.*

Die Zeitkonkurrenz zwischen Arbeit und Lernen wird hier als ausschlieBendes
Argument fiir das Lernen in der Arbeit genannt. Der konstatierten Zeitkonkur-
renz liegt logisch die Nichtidentitdt der Tatigkeiten Lernen und Arbeiten zu
Grunde; die Zeitkonkurrenz erweist sich also, ndher betrachtet, als Tdtigkeits-
konkurrenz.

Ungeachtet dieser Aussagen findet explizites Lernen am Arbeitsplatz, auch inte-
griert in die Arbeitszeit, statt. Die in den obigen Zitaten angesprochene prinzipiel-
le Unvereinbarkeit macht sich dabei als Problem geltend:

(E06) ,,Es wird definitiv nicht am Stiick gelernt, weil es bei mir auch in der Arbeitszeit ge-
schehen soll, das ist eigentlich Voraussetzung. Die Riickmeldungen zeigen, dass es eigent-
lich fast nur in Randstunden maoglich ist, sei es in Pausen oder Abendstunden. Einige sind
auch vom Arbeitgeber freigestellt worden, um zu Hause zu lernen, und haben diese Zeiten

gutgeschrieben gekriegt. Also es bewdhrt sich nicht, Lernen im Tagesgeschdft zu tun.”

Falls also am Arbeitsplatz gelernt wird, dann jedenfalls kaum wihrend der Ar-
beitszeit, und wenn in der Arbeitszeit, dann in kleinen Portionen. Lernformen,
die ihrer Intention nach als ,,Lernen in der Arbeit* konzipiert wurden, kdnnen
also paradoxerweise dazu fiihren, dass ,betriebliches” Lernen weitgehend in die
Privatsphére ausgelagert wird. In einem anderen Fall bleibt der Lernort erhalten,
wihrend sich die Lernzeiten in dhnlicher Weise verschieben:
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(EO0S) ,,Lernstationen oder -inseln gibt es nicht. Gelernt wird am Arbeitsplatz, mit allen
Problemen, die damit verbunden sein konnen. In einzelnen Initiativen hat man kleine
Hinweistafeln als Kennzeichnungsmaoglichkeit fiir Arbeitspliitze verteilt, an denen gerade
gelernt wird. Die Lernzeit ist Arbeitszeit. Tatsdchlich kommen die Lernenden aber auch
friiher oder bleiben ldinger, auch an Samstagen wird ab und zu gelernt, wie sich den
Statistiken der Lernplattform entnehmen ldsst. Wenn z. B. friihabends Wartungsarbeiten
an der Plattform vorgenommen wurden, ist es da auch schon einmal zu Beschwerden

gekommen.*

In diesem Szenario wird zwar durchwegs am Arbeitsplatz gelernt, vorwiegend
jedoch auBlerhalb der Arbeitszeit. Lernzeitkonten — ,,die Lernzeit ist Arbeitszeit*
— scheinen den Konflikt zwischen Arbeit und Lernen nicht wirklich 16sen zu kon-
nen.

9.3.2 Organisationale Lernkultur

Anderungen im Arbeitsumfeld, die auf eine verstirkte Integrierbarkeit von Ler-
nen in den Prozess der Arbeit abzielen, miissen bewusst erfolgen. Die Einsicht in
dieses Erfordernis und die Entwicklung von Umsetzungsstrategien sind selbst Re-
sultat von Lern- und Kompetenzerwerbsprozessen, die oft von auflen angestof3en
und unterstiitzt werden miissen:

(EOI) ,,Lebenslanges Lernen erfordert Lernen neben und bei der Arbeit. Aber die Leute
und die Firmen sind derzeit dazu noch nicht reif. Das wichtigste ist, dass Ansdtze in diese
Richtung vom Management aus angestofien und unterstiitzt werden. Zudem braucht es

externe Berater, um vom Alltagstrott im Unternehmen weg auf neue Wege zu kommen.*

Diese ,,neuen Wege* betreffen nicht nur die Bedingungen von Lernprozessen, son-
dern auch den ,,Praxistransfer, die Frage also, wie die Ergebnisse individueller
Lernprozesse nachhaltig in Unternehmensstrukturen und -prozessen verankert
werden konnen:

(E04) ,,Fragen der Ermoglichung und Anerkennung kommen da ganz gewaltig ins Spiel;
die reichen in das Feld der betrieblichen Lernkultur, des Wissensmanagements, ganz sim-
pel an der Frage aufgemacht, ob Lernen in der Arbeitszeit als ,Schwdnzen’ gehandelt
wird, oder an der Frage, wie individuelle Lernerfolge in das Unternehmen eingebracht

werden konnen.“

Das Vorhandensein oder Nichtvorhandensein entsprechender organisationaler
Lernkulturen wirkt seinerseits auf die Akzeptanz zuriick, auf die eine Implemen-
tierung neuer Lernformen bei den Lernern trifft. Um ein Scheitern zu vermeiden,
sind nicht nur individuelle Medien- und Selbstlernkompetenzen zu entwickeln,
sondern diese sind auch im Kontext einer Organisation zu betrachten, die Kompe-
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tenzentwicklungen nicht verordnet, sondern unterstiitzt und — nicht zuletzt — auch
honoriert.

(EO0I) ,,Bei den Teilnehmern gab es anfangs wenig Akzeptanz. Bei einem grofien Autozu-
lieferer haben z. B. nur 2 von 100 das Lernangebot bis zum Ende durchgestanden. Das lag
nicht an der technischen Implementierung, die Lernplattform lief relativ problemlos. Die
Arbeit am PC, speziell das Lernen mit ihm, ist jedoch eine Kulturtechnik. Das muss man
behutsam angehen und, im Firmenkontext, auch mithsam vermitteln. Nicht nur die Lerner

miissen sich dndern, sondern auch und vor allem die Unternehmenskultur.
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10 Ergebnisse und Perspektiven

Dieses Kapitel fasst die Ergebnisse des Forschungsprojekts zusammen und entwi-
ckelt im nichsten Schritt ein erweitertes Kategorienraster fiir Blended-Learning-
Arrangements, das zur Identifizierung von ,,Good Practice* beitragen soll.

10.1 Hypothesenabgleich

Die Abarbeitung der forschungsleitenden Hypothesen (siehe Kapitel 3.3), die anti-
thetisch in Bezug auf die Pole Desiderat — Skepsis formuliert worden waren, fiihrt
zu differenzierten Resultaten.

— Die Vernetzung von Medien, Methoden und Lernern wird kaum noch als
»Selbstldufer dargestellt, sondern unter didaktischen Gesichtspunkten ge-
fasst. Beziige zu anderen Lernformen finden sich jedoch nur am Rande.

— Auch im Hypothesenbereich Selbstorganisation scheint die Kluft zwischen
Theorie und Praxis noch nicht geschlossen zu sein. Frei kombinierbare
Bausteine bestimmen das Angebot, allerdings nur, soweit es auf das Arran-
gement expliziter Lernprozesse ausgerichtet ist. Ansitze dazu, die Lerner-
kommunikation in eine punktuelle Lernprozesse iibergreifende Kollabora-
tion zu iiberfiihren, finden sich nur am Rande.

— Eine Abkehr vom Technizismus zeichnet sich in Hinsicht auf IKT- und Me-
dieneuphorie ab. Es besteht jedoch die Tendenz, pidagogische Prozesse als
,,Faktor unter betriebswirtschaftliche Wirkungsketten zu subsumieren.

— Lernberatung als Bedarfsanalyse und tutorielle Begleitung wird von den
Anbietern als integraler Bestandteil von Blended Learning wahrgenom-
men. Der Ubergang vom Produktmarketing zur problemorientierten Kun-
densicht ist jedoch erst in Ansitzen beobachtbar.

— In den Bereichen Lernformalisierung und Social Connectivity tiberwiegt
der Eindruck, dass einem auf problem- und handlungsorientierte Aspekte
zugeschnittenen Vokabular nur selten nachvollziehbare Dienstleistungsbe-
schreibungen korrespondieren.

10.2 Interhierarchische Vernetzungen

Die Textanalyse fiihrte zu einer Reihe von Beziigen, die quer zu den verwendeten
primiren Hierarchien liegen und eine komplexe Netzstruktur bilden. Um Redun-
danzen zu vermeiden, werden fiir jede Hypothese nur die direkten positiven und
kritischen Beziige diskutiert.
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10.2.1 Vernetzung

Als explizite Lernphasen konnen Préisenzen auch dann in Konflikt zu informellem

Lernen und zu Teilbereichen der Social Connectivity geraten, wenn sie inhaltlich

auf diese Bereiche bezogen sind:

Prisenzen finden auferhalb des Lernumfelds Arbeitsplatz statt. Konflikt-
felder sind z. B. die mogliche Mehrbelastung von Kollegen, das Versiumen
impliziter Lernprozesse oder das Abarbeiten aufgestauter Aufgaben nach
einer langeren Prisenzphase.

Prasenzen unterbrechen implizite Lernprozesse innerhalb der Organisati-
on. Konfliktfelder ergeben sich z. B. zur Frage, wie das neu erworbene
Wissen in bestehende Verfahren impliziten Lernens integriert und in den
Kompetenzpool der Organisation eingebracht werden kann.

Die Lernerkommunikation und -kollaboration bedarf zur Gewdihrleistung von
Nachhaltigkeit

einer Verbindung zum Praxistransfer im Rahmen umfassender Lernbera-
tung und Lernbegleitung, um reale und virtuelle Lernergruppen auch nach
dem Ablauf von Weiterbildungen aufrechtzuerhalten,

einer Einbindung in Formen impliziten Lernens, z. B. in Gestalt betriebli-
cher oder iiberbetrieblicher Online Communities oder Qualititszirkel, und
insgesamt in den ,,Corporate-Competence*-Prozess.

10.2.2 Selbstorganisation

Im Hypothesenbereich Selbstorganisation bilden in erster Linie die Umfeld- und
Mediensouverdnitit die Ausgangsknoten fiir interhierarchische Vernetzungen.

Die Umfeldsouverdnitdit ist iiber Transferleistungen der Lernberatung mit
allen Bereichen der Social Connectivity vernetzt. Selbst organisiertes Ler-
nen ist zu seiner Ermoglichung z. B. auf Arbeitszeit-/Lernzeitregelungen
verwiesen; und es ist, wenn anders seine Resultate nicht verpuffen sollen,
von einer organisationalen Lernkultur abhingig, die fihig und willens ist,
auch informelle Kompetenzquellen in das Wissensportfolio des Unterneh-
mens einzubinden.

Die Mediensouverdnitdt in Konzepten selbst organisierten Lernens kon-
kurriert mit einer technizistisch inspirierten Machbarkeitseuphorie, die das
Konzept frei kombinierbarer Bausteine zugunsten einer sequenziellen Uni-
versallosung missachtet.
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10.2.3 Technizismus

Machbarkeitseuphorie manifestiert sich aktuell in Leistungsbeschreibungen von
zu Learning Management Systems (LMS) erweiterten Lernplattformen, die mehr
versprechen als eine komfortable Teilnehmer- und Ressourcenverwaltung. Zu die-
sen Versprechungen zihlen z. B. die mehr oder weniger automatisierte Erhebung
von Bildungsbedarfen, integriertes Bildungscontrolling bis hin zur Berechnung
des Return on Investment oder die unternehmensweite Bereitstellung neuen Wis-
sens. Dieser Technizismus kann zu Konflikten mit der Mediensouverdnitit im
Bereich Selbstorganisation fiihren.

Heikler sind jedoch die Konfliktpotenziale in Hinblick auf informelle Lernformen
und, direkt oder vermittelt, auf die Social Connectivity:

— Nach der Logik, dass, was durch das LMS nicht erfasst oder erfassbar ist,
auch nicht vorhanden ist, werden implizite Lernprozesse systembedingt
ausgeblendet. Der ohnehin bestehende Konflikt zwischen implizitem Ler-
nen und einer angestrebten liickenlosen Evaluation bis hin zur Zertifizie-
rung kann dadurch verschirft werden.

— Die Lernkultur der Organisation kann auf mechanistisch inspirierte Bah-
nen gelenkt werden. Wenn die gesamte Kompetenzkette von der Bedarfs-
analyse liber die erfassbaren Lernformen bis hin zur Speicherung und
Kommunikation des organisationalen Wissens jenseits des Bewusstseins
samtlicher Beteiligten sozusagen objektiv im LMS verkorpert ist, kann ,,in-
formationale Autonomie* (Kuhlen 1999) nicht mehr gewihrleistet werden.

Betriebswirtschaftliche Kalkiile wie Zeit- und Kostenersparnis sind nicht per se
»technizismusverdachtig®; sie werden es jedoch dann, wenn sie eine fugenlose
Harmonie mit betriebspddagogischen Zielsetzungen suggerieren und damit Kon-
flikttendenzen ausblenden, statt innovative Losungswege zu beschreiten.

— Eine fundamentale Konflikttendenz in Richtung des Lernumfelds Arbeits-
platz birgt die Frage in sich, inwiefern Zeitersparnisse der Organisation
deckungsgleich mit Zeitersparnissen des Lerners sind. Es ist im Einzelfall
durchaus offen, ob Blended Learning mit der Reduzierung der von der Or-
ganisation bezahlten Lernzeit auch die tatsdchlich aufgewendete Lernzeit
reduziert. Wenn dies nicht der Fall ist oder der Effekt zwar eintritt, jedoch
fiir den Lerner nicht klar nachvollziehbar wird, dann sind Akzeptanzpro-
bleme unvermeidlich. Das Schlagwort ,,Lerneffizienz“ stellt sich dieser
Problematik nicht, sondern eskamotiert sie.

— Okonomische Argumente konfligieren ferner mit der Entwicklung einer or-
ganisationalen Lernkultur, deren Ertrdge in der Zukunft liegen, aber kaum
nach Art einer Zinseszinsrechnung im Vorhinein zu kalkulieren sind. Wei-
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terbildungsprozesse, die im Kontext eines ganzheitlich verstandenen Wis-
sens- und Changemanagements in die Organisationsentwicklung einflieBen,
entziehen sich weitgehend einer ,,Evaluation® nach Minuten und Cents.

10.2.4 Lernformalisierung

Im Unterschied zu Formen expliziten Lernens, die in den analysierten Angebo-

ten bedarfsnah diversifiziert und auf individuelle und organisationale Lernbedarfe

bezogen werden, wird implizites Lernen von der Angebotspalette nach wie vor

nur am Rande berticksichtigt. Gravierende Konflikttendenzen im Verhiltnis zum

Technizismus wurden bereits oben in Kapitel 10.2.3 abgehandelt.

In einem tendenziellen Konflikt steht implizites Lernen zweifellos mit Lern-
arrangements, die in eine Zertifizierung miinden, und zwar in doppelter
Hinsicht. Zum einen ist die Zertifizierungsproblematik fiir informell er-
worbene Kompetenzen noch weitgehend ungeklért; zum anderen werden,
wenn die Zertifizierung nicht blo3 das Erreichen eines Lernziels bestitigt,
sondern selbst das Lernziel markiert, informelle Lernprozesse nicht nur
nicht anerkannt, sondern in ihrer Sinnhaftigkeit fiir den Lerner insgesamt
in Frage gestellt, da ein Bezug zwischen informellem Kompetenzerwerb
und der Erreichung des Lernziels nicht mehr erkennbar ist.

Ein ganz dhnlicher Konflikt besteht, vermittelt z. B. iiber individuelle Eva-
luationen oder Bildungscontrolling, zum Lernumfeld Arbeitsplatz und zur
Lernkultur der Organisation. Wenn tatsdchlich oder auch nur vermeintlich
messbare ,,harte” Lernerfolge den einzigen Bezugsrahmen fiir Personalent-
wicklung und Personalpolitik bilden, dann handelt es sich bei informellem
Lernen aus der Sicht des Lerners und der Organisation um keine rationa-
le Verhaltensweise. Informelles Lernen wird sozusagen in den Untergrund
verbannt. Findet es dennoch statt, so werden jedenfalls die dadurch er-
worbenen individuellen Kompetenzen kaum Eingang in den verfiigbaren
Wissens- und Kompetenzpool des Unternehmens finden.

10.2.5 Lernberatung

Angebotene Lernberatungen gliedern sich standardméfig in das vierstufige Ver-

fahren:

Erhebung des organisationalen Wissens- und Kompetenzbedarfs (Soll-
Analyse),

Ermittlung der vorhandenen individuellen Kompetenzen (Ist-Analyse),
Erstellung und Implementierung eines ,,Gap-Filling*“-Konzepts, das den
Ist- an den Sollzustand heranfiihrt,
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— tutorielle Begleitungen wihrend des Lernprozesses, die kontinuierlich vir-
tuell und in Abstidnden nicht-virtuell stattfinden.

Weitergehende Beratungskonzepte bieten, als fiinften Schritt, zusétzlich Hilfestel-
lungen fiir den Praxistransfer an.

Dieses in sich schliissige Ensemble von Lerndienstleistungen bewegt sich jedoch
inmitten eines konflikttrichtigen Umfelds, das vor allem durch Komponenten in-
formellen Lernens und der organisationalen Lernkultur abgesteckt wird.

Die Beschreibungen von Bedarfsanalysen beriicksichtigen stets das Was, selten
aber das Wie des Wissens und Lernens in einer Organisation. Informelle Lern-
kulturen, seien sie iiber elektronische Medien vermittelt oder konventionell ausge-
prigt, stellen bereits in der Bestandsaufnahme eine Leerstelle dar. Die Frage, ob
eine Unterstiitzung bereits praktizierter Formen arbeitsintegrierten Lernens oder
ein Switching zwischen implizitem und explizitem Lernen Mittel der Wahl sein
konnten, gerdt kaum in das Blickfeld von Bedarfsanalysen. Diese kdnnen so in
Konflikt zu vorhandenen Kulturen impliziten Lernens treten.

Die Lernbegleitung bezieht sich auf Stoff und Aufgaben einer konkreten Bildungs-
maBnahme. Konflikttendenzen bestehen hinsichtlich betriebswirtschaftlicher Kal-
kiile wie Zeit- und Kostenersparnis, die durch umfangreiche und personalintensive
Begleitungen gefihrdet werden konnen.

Da die Lernbegleitung auf geschlossene Lernergruppen ausgerichtet ist, besteht
auch ein potenzielles Konkurrenzverhiltnis gegeniiber impliziten Lernprozessen,
die in anderen Gruppenzusammenhingen ablaufen.

Da die an explizite Lernphasen ankniipfende Férderung des Praxistransfers darauf
abzielt, neue Kenntnisse und Kompetenzen in die vorhandene Alltagspraxis zu in-
tegrieren, konnen Konflikte mit der Lernkultur der Organisation auftreten, die vor
allem das Wissens- und Changemanagement betreffen. Daraus abgeleitet konnen
sich Transferkonflikte auch auf das Lernumfeld Arbeitsplatz und auf implizites
Lernen beziehen.

10.2.6 Social Connectivity

In der Lernkultur einer Organisation zentrieren sich mehrere fiir Blended Lear-
ning erfolgskritische Konflikttendenzen.

— Verinderungen in der Lernkultur konnen mit 6konomischen Argumenten

in Konflikt geraten, wenn ihr Investitionscharakter nicht erkannt, sondern
ein kurzfristiger Kostenaspekt zur Beurteilung herangezogen wird.
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— Eine geédnderte Lernkultur kann mit bestehenden Verfahren individueller
Weiterbildungsevaluation und des Bildungscontrollings konfligieren.

— Eine Lernkultur, die nicht darauf ausgerichtet ist, Resultate von Lernpro-
zessen in die Organisation aufzunehmen, kann den Transfer behindern.

— SchlieBlich kann eine geschlossene Lernkultur Formen des impliziten Ler-
nens, z. B. unternehmensiibergreifende Kollaborationen, nicht nur erschwe-
ren, sondern sogar negativ sanktionieren.

Auch die Vernetzungen des Lernumfelds Arbeitsplatz bergen teilweise brisante
Konfliktpotenziale in sich:

— Es besteht eine prinzipielle Spannung zu allen Formen expliziten Lernens,
die sich in E-Learning-Phasen allerdings anders geltend macht als in Pra-
senzphasen. Pointiert konnte man formulieren: Wenn Prisenzen die Arbeit
verhindern, so behindert die Arbeit das E-Learning. Diese Tendenz kann
durch 6konomische Argumente, die Arbeits- von Lernzeit freihalten moch-
ten, noch verstiarkt werden.

— Bei implizitem Lernen, auch bei Lernen mit flieBenden Ubergiingen zwi-
schen implizitem und explizitem Lernen, bestehen tendenzielle Konflik-
te zur Evaluation von Lernprozessen, da sich auf diesem Weg erworbene
Kompetenzen einer klassischen ,,Messung®, etwa durch Abschlusstests,
weitgehend entziehen.

Durch die Brisanz ihrer tendenziellen Konfliktfelder stellt sich die Social Connec-
tivity, die Anschlussfihigkeit von Blended-Learning-Arrangements an betriebli-
che Lernkulturen und Rahmenbedingungen, als ein iibergreifendes Moment fiir
das Gelingen umfassender Blended-Learning-Prozesse dar.

10.3 Erweitertes Blended-Learning-Konzept

In summa weisen Ergebnisse und Forderungen der wissenschaftlichen Literatur,
Erfahrungen und Empfehlungen aus Experteninterviews und die Analyse existie-
render Angebote darauf hin, dass Blended Learning in einem weiteren Bezugsrah-
men als der bloBen Kombination von Prasenz- und E-Learning-Phasen zu fassen
ist. Als isolierte Vernetzung betrachtet, stellt sich das Verhéltnis von Prédsenzen,
E-Learning-Phasen und Lernerkommunikation zwar als relativ unproblematisch
dar. Es konnte jedoch gezeigt werden, dass eine Fiille von assoziierten und vor
allem potenziell konfligierenden Vernetzungen in das Umfeld expliziter Lernpro-
zesse hinein bestehen, die als Dimensionen in ein erweitertes Blended-Learning-
Konzept aufzunehmen wiéren (vgl. Abbildung 12, S. 110) und als Kriterien fiir
,,Good Practice* gelten kdnnen.
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Abbildung 12
Erweiterungen des Blended-Learning-Konzepts

Dimensionen eines erweiterten Blended-Learning-Konzepts

Prisenz — E-Learning
explizites Lernen -— implizites Lernen
Arbeit D Lernen
Weiterbildung — Wissenskultur
individuelle Ziele +—> Organisationsziele

neue Lerndienstleistungen

Diese Erweiterung um zusitzliche Dimensionen ist nicht identisch mit einer Erho-
hung der Komplexitit von Blended-Learning-Arrangements:

— zum einen nicht, weil die vorgeschlagenen Dimensionen sich bereits jetzt
geltend machen — insofern sie nicht bewusst in der Konzeption beriicksich-
tigt werden, allerdings vornehmlich als Konfliktquellen,

— und zum anderen nicht, weil aus Multidimensionalitit keineswegs folgt,
dass jedes Blended-Learning-Projekt sich iiber simtliche Dimensionen er-
strecken muss. Wichtig ist vor allem, dass potenziell relevante Dimensio-
nen bereits in der Planungsphase bekannt sind und, entsprechend einem
modus tollens, zu einem Arrangement geeigneter Komplexitét abgearbeitet
werden.
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10.3.1 Explizites Lernen - implizites Lernen

Es besteht kein zwingender Grund fiir die Annahme, dass jeder Kompetenzbe-
darf mit einem expliziten Blended-Learning-Konzept zu beantworten ist. Ebenso
gut kann die Losung eines konkreten Problems mit den Mitteln der Arbeit und
integriert in den Prozess der Arbeit nicht nur moglich, sondern der Entwicklung
von Handlungskompetenz sogar dienlicher sein. Besteht das konkrete Problem
z.B. darin, im Internet potenzielle Partner fiir B2B-L&sungen zu recherchieren, so
kann die Bereitstellung eines thematisch strukturierten Adressenpools — librigens
auch unter Einbeziehung von Zeit- und Kostenargumenten — effektiver sein als
ein ausgekliigeltes Blended-Learning-Arrangement zu moglichen Suchstrategien
im World Wide Web. Eine Mischung aus beiden Lernformen kann sich z. B. dann
anbieten, wenn sich dhnliche Bedarfslagen bei anderen Anldssen in absehbarer
Weise erneut ergeben werden.

10.3.2 Arbeit - Lernen

Durch die Einbeziehung der Dimension impliziten Lernens kdnnte zum einen der
durch explizite Lernformen letztlich nicht 16sbare Konflikt zwischen Arbeit und
Lernen entschirft werden: Lernen, nicht wahrend der Arbeitszeit, sondern im Pro-
zess der Arbeit, scheint dem Erfordernis lebenslangen Lernens adiquater zu sein
als Versuche, das mit explizitem Lernen unausweichlich einhergehende Heraus-
treten aus der Arbeitssituation mit dieser zu versohnen.

Unbestritten bleibt, dass Kompetenzen fiir hochkomplexe, selbst zu verantworten-
de Téatigkeiten nicht in jedem Fall en passant erworben werden konnen. Phasen
expliziten Lernens werden auch in Zukunft das Mittel der Wahl sein, wenn es da-
rum geht, neues Wissen und neue Fertigkeiten zu erwerben und ein reflektierendes
Verhiltnis zur gegebenen Problemlage zu entwickeln.

Im Rahmen neu dimensionierter Bildungskonzepte fiir explizites Lernen wird das
Verhiltnis von Arbeit und Lernen exakter zu bestimmen sein, als es bislang der
Fall ist. Floskeln iiber ,,freie Orts- und Zeitwahl* und ,,Flexibilitit* wiren durch
eine konkrete Lernbedingungsanalyse zu ersetzen.

10.3.3 Weiterbildung - Wissenskultur

Die Dimension der Wissenskultur — dieser Begriff wire dem gebriduchlichen Ter-
minus ,,Wissensmanagement vorzuziehen, da dieser im Sinne einer universellen
Steuer- und Kontrollierbarkeit von Wissensprozessen missverstanden werden kann
— verweist, erstens, auf die organisationalen Voraussetzungen des Wissens- und
Kompetenzerwerbs. Dazu zdhlen die Arbeits- und Prozessorganisation ebenso wie
die mit ihr verbundenen Haltungen und Werte.
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Wissenskultur verweist, zweitens, auf die Vermittlung und Betdtigung von Kom-
petenzen, auf deren Entfaltungsumfeld. Es ist sinnlos, lebenslang zu lernen, wenn
neu erworbenes Wissen nicht weitergegeben und in Unternehmensprozesse einge-
bracht werden kann.

Wissenskultur verweist schlieBlich auf das Vorhandensein von Wissen. Im Un-
ternehmen tédtige Personen sind nicht nur Ziel, sondern auch Trdger von Wissen
und Kompetenz — vermutlich in htherem Male, als dies im Rahmen gegebener
Wissenskulturen deutlich zu werden vermag.

Berufliche Weiterbildungskonzepte werden diese drei Auspridgungen der Dimensi-
on Wissenskultur mit umfassen miissen, um die Potenziale neuer Lernformen zu
erschliefen. Von der anderen Seite aus wird konventionelles Wissensmanagement
mehr als bisher seinen Blick auf geéinderte Formen des Lernens und der Wissens-
reprasentanz lenken und von technizistischen Idealen Abstand gewinnen miissen:
Informationssysteme, die IKT-gestiitzt Mitarbeiterwissen aufsaugen, distribuieren
und zur Anwendung fiihren, gibt es nicht.

10.3.4 Individuelle Ziele - Organisationsziele

Lernen ist stets eine individuelle Tatigkeit, sie ist an lebendige Subjekte gebunden.
Organisationales Lernen kann dennoch stattfinden, wenn, wie oben skizziert, in-
dividuelles Wissen im Rahmen einer offenen betrieblichen Wissenskultur erwor-
ben, vermittelt und angewendet wird. Die Ziele, die Individuen und Organisationen
dabei verfolgen, sind jedoch nicht deckungsgleich, sie bediirfen der Vermittlung:

— Individuelle Lernziele sind oft auf eine angestrebte berufliche Laufbahn hin
ausgerichtet: Wissens- und Kompetenzerwerb findet unter dem Gesichts-
punkt einer individuellen Employability statt, die nicht an ein bestimmtes
Unternehmen gebunden ist.

— Organisationale Lernziele hingegen konzentrieren sich meist darauf, dass
Mitarbeiter iiber das fiir ihre Position erforderliche Wissen verfiigen, es
anwenden und an die Organisation weitergeben.

Blended-Learning-Konzepte miissen diese divergierenden Entwicklungsziele ken-
nen und beriicksichtigen, um Akzeptanzproblemen auf beiden Seiten zu begegnen.

Folgt man den vorgeschlagenen Erweiterungen des Blended-Learning-Konzepts,
dann erweist sich die Entwicklung neuer Lerndienstleistungen als erforderlich.
Die Lernbegleitung entwickelt sich zum umfassenden Wissenscoaching, das sich
gleichermaflen auf Individuen und Organisationen bezieht. Solche begleitenden
Lerndienstleistungen werden kiinftig im Verhiltnis zum ,,eigentlichen® Lernpro-
zess weit mehr Raum einnehmen, als das in den derzeitigen Standardszenarien
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der Fall ist, und einer engeren Bindung an konkrete betriebliche Problemlagen
bediirfen.

10.4 Das Modell der vollstandigen Handlung als Kriterium
fir ,,Good Practice*

Das fiir die Konzeption des Forschungsdesigns verwendete Modell des ,krisen-
indizierten Lernens® (siehe Kapitel 3.1) kann nun in seinen beiden Polen — dem
routinemifigen impliziten Lernen einerseits und dem durch eine praktische Kri-
se im professionellen Handlungsablauf andererseits indizierten expliziten Lernen
— niher bestimmt werden. Wir beziehen uns dazu positiv auf eine Anregung von
Faulstich, der das Modell der ,yvollstindigen Handlung* zur strukturierten Be-
schreibung von Lernprozessen in Erinnerung bringt (Faulstich 2002, S. 86 ff.).

Dieses Modell wurde von Winfried Hacker (Hacker 1998) in arbeitspsychologi-
schem Kontext mit der Zielrichtung einer ganzheitlichen, verantwortliche Teilha-
be ermdglichenden Arbeitsgestaltung entwickelt: ,,Bei der Wahl einer Technolo-
gie und eines Organisationskonzepts, bei der Funktionsteilung zwischen Mensch
und Maschine und bei der Arbeitsteilung zwischen Menschen werden absichtlich
oder unbeabsichtigt Auftrige und damit spitere Arbeitstitigkeiten projektiert. (...)
Vollstindige Tatigkeiten sind Tatigkeiten mit Tatigkeitsspielraum. Unvollstindige
Tétigkeiten entstehen, wenn dieser eingeschrinkt wird oder sogar ginzlich fehlt!*
(Hacker 1998, S. 249) Erst in jiingerer Zeit wurde dieses Modell auch fiir die Klas-

sifizierung ,,geistiger Arbeit* herangezogen (Richter/Hacker 2003).

Die ,,vollstindige Handlung* durchlduft — auch wiederholt — einen sechsstufigen
Prozess, an dessen Anfang und Ende jeweils das Sich-Informieren iiber vorliegen-
de Lern- und Handlungsbedarfe steht. Die ,,vollstindige Handlung wird grafisch
meist wie in Abbildung 13 dargestellt.

Je nachdem, ob das Sich-Informieren in einer Krisensituation zu einer Entschei-

dung fiir explizites oder implizites Lernen fiihrt, ergeben sich jedoch zwei ver-
schiedene Grundmuster fiir das Durchlaufen des Zyklus.
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Abbildung 13
Konzept der vollstindigen Handlung

Informieren

T~

Bewerten Planen

Sechs Prozessschritte einer
vollstindigen Handlung

Kontrollieren Entscheiden

Ausfiihren

10.4.1 Szenario I: Explizites Lernen ist erforderlich

In diesem Szenario fithrt das Sich-Informieren zur Entscheidung, dass die aktuelle
oder bevorstehende Problemlage mit Mitteln des impliziten Lernens nicht erfolg-
reich bewiltigt werden kann. Diese Entscheidung kann vom Akteur/Lerner selbst
getroffen werden, sie kann auch von Vorgesetzen oder einem externen Wissens-
coach gefillt werden.

In jedem Fall folgt daraus die Planung eines Lernarrangements, in der didak-
tisch-pddagogische Erwédgungen mit den erweiterten Dimensionen von Blended
Learning abgestimmt werden. Diese Abstimmung gilt auch fiir die folgenden Zy-
klusphasen (siehe Abbildung 14), so dass eine kontinuierliche Reflexion iiber die
Angemessenheit des in der Entscheidung gewihlten Lernarrangements angeregt
wird.
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Abbildung 14
Vollstindiges Handeln in expliziten Lernarrangements
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Mit dem Bewerten nicht nur der erzielten Lernresultate, sondern auch der dabei
aufgetretenen Friktionen in allen Phasen schlief3t sich der Zyklus. Der durchge-
hend reflexive Charakter dieses Szenarios weist darauf hin, dass das Sich-In-
formieren nicht nur am Anfang und Ende des Zyklus steht, sondern jede Phase
begleitet und gegebenenfalls zu einem Neustart fithren kann. Wird zum Bei-
spiel in der Phase Ausfiihren erkannt, dass der gewihlte Weg mit einer oder
mehreren Dimensionen von Blended Learning konfligiert, so muss zumindest
die Phase Entscheidung mit den Alternativen Fortsetzung — Anderung — Ab-
bruch neu durchlaufen werden.

10.4.2 Szenario ll: Implizites Lernen als Mittel der Wahl

Wie in Szenario I kann diese Entscheidung als Ergebnis des Sich-Informierens
prinzipiell von verschiedenen Akteuren getroffen werden. Vom Beginn des Zyklus
an bestehen jedoch wesentliche Unterschiede zum Phasenverlauf expliziter Lern-
prozesse, in denen die Verantwortung fiir den Lernerfolg zumindest teilweise an
andere Personen oder an didaktisierte Lernprogramme delegiert ist (siche Abbil-
dung 15).
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Abbildung 15
Vollstindiges Handeln in impliziten Szenarien
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Implizites Lernen bezieht sich in jeder Phase auf die Umfeldbedingungen. In je-
der Phase sollte zudem die Moglichkeit bestehen, iiber ein Switching das impli-
zite Lernen zu verlassen und auf explizite Lernmodule zu schalten. Das Medium
dazu ist wahlfrei: Es kann sich um kurze E-Learning-Sequenzen handeln, viel-
leicht aber auch um den Besuch eines Halbtagsseminars oder das Buchen einiger
Trainerstunden. Das Sich-Informieren begleitet, wie im expliziten Szenario, jede
Phase. Der damit einhergehende Reflexionsprozess wird insbesondere zu priifen
haben, ob sich die Entscheidung fiir eine Problembewiltigung durch implizites
Lernen als tragfahig erweist. Ist dies nicht der Fall, so wire zu priifen, ob eine
zielfiithrende Anderung der Umfeldbedingungen mdoglich ist. Ist auch das nicht der
Fall, so muss der Zyklus abgebrochen und, in einem zweiten Durchlauf, eventuell
eine Entscheidung fiir Szenario I: explizites Lernen getroffen werden.

Die vorgeschlagene Kombination der Dimensionen eines erweiterten Blended-Lear-
ning-Konzepts mit dem Phasenmodell der vollstandigen Handlung lédsst sich durch
die Konkretisierung der Dimensionen und Phasen in ein flexibel handhabbares Kri-
terienraster fiir ,,Good Practice* von Blended-Learning-Arrangements iiberfiihren.
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11  Zusammenfassung

Die Analyse wissenschaftlicher Konzepte, aktueller Angebote und ausfiihrlicher
Experteninterviews zu gemischten Lernszenarien in der betrieblichen bzw. beruf-
lichen Weiterbildung fiihrt zu folgenden zentralen Ergebnissen:

Lernen am Arbeitsplatz tritt notgedrungen in Konflikt zum Prozess der Arbeit,
wenn nicht arbeitsintegrierte Lernformen stédrker in den Vordergrund riicken, als
dies bisher der Fall ist. Der moderne Wissensarbeiter wird sich nur dann auf defi-
nierte Bildungsphasen einlassen, wenn durch ein Lernen en passant die gewiinsch-
ten Problemldsungskompetenzen nicht entwickelt werden konnen.

Blended Learning kann die betriebliche Effizienz von Weiterbildung erhhen, es
kann auch den individuellen Lernerfolg rascher und zielgenauer erreichbar ma-
chen. Diese beiden Gesichtspunkte sind, im ersten Schritt, bewusst zu trennen, um
sie, in einem zweiten Schritt, passgenau zusammenzufiihren. Die oft gebrauchte
Floskel ,.,effektiv und effizient” wird zur Fiktion, wenn zwischen betriebswirt-
schaftlichen und didaktischen Kalkiilen bzw. Erwigungen nicht klar unterschie-
den wird.

Vorhandene Potenziale von Blended Learning kénnen im betrieblichen Umfeld
nur dann ausgeschopft werden, wenn die Unternehmensfiihrung die Bereitschaft
zur Etablierung einer geeigneten Unternehmenskultur entwickelt und mit dem er-
forderlichen Ressourceneinsatz auch praktiziert. Es muss erkannt werden, dass
Mitarbeiter nicht nur Ziel von Weiterbildungsmafnahmen sind, sondern auch oder
sogar in erster Linie Trdger von Wissen und Kompetenzen.

Blended Learning als Kombination von Seminar und Computerlernen schopft die
Gestaltungsmoglichkeiten von Lernprozessen mit neuen Medien bei weitem nicht
aus. Beide Komponenten der Mischung sind begrifflich und praktisch zu erwei-
tern. ,,Prasenzen® finden nicht nur in Seminaren und Workshops, sondern tiglich
am Arbeitsplatz und in dessen niherem und weiterem Umfeld statt. ,,E-Learning*
passiert nicht erst mit dem Start eines Lernprogramms. Recherchen im Web, Aus-
tausch und Anleitung in Inter- und Intranet-Communities und selbst die Arbeit mit
MS Word koénnen den Kompetenzerwerb fordern, ohne den Arbeitsprozess zu un-
terbrechen. Lernen muss verstiarkt Bestandteil von Arbeit werden, wenn klassische
Konfliktsituationen vermieden werden sollen.

Anbieter von Lernarrangements, seien es betriebliche Weiterbildungsabteilungen
oder externe Dienstleister, miissen ihr Portfolio erweitern und umschichten. Lern-
beratung, Lernbegleitung, Coaching und Mentoring werden kiinftig mehr Raum
im Verhiltnis zum Verkauf von Seminaren einnehmen, seien es Prasenzveranstal-
tungen oder Kombinationen mit E-Learning.
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Die derzeit tatsdchlich angebotenen Blended-Learning-Lésungen sind von ganz-
heitlichen Arrangements im Sinne einer Integration von formellen und informellen
Lernprozessen, von Lernen und Arbeit, von Weiterbildung, Wissensmanagment
und organisationaler Lernkultur noch weit entfernt. Dieses ,,Timelag® bietet die
Chance, Fehler der vorhergehenden ,,Wellen* zu vermeiden und bei der Ausarbei-
tung notwendiger Erweiterungskonzepte behutsam vorzugehen. Ein ganzheitliches
Unternehmenskonzept, das die Triade von Arbeit, Wissen und Lernen im Blended
Learning zur individuellen und organisationalen Selbstlern- und Handlungskom-
petenz fortentwickelt, kann nicht als fertiges Modell am Anfang stehen, sondern
wird fiir jedes konkrete Unternehmen erst als Vereinigung einer Menge von wohl-
definierten ,,Insellosungen‘ Gestalt annehmen.
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KOSFO - Kompetenzentwicklung
von Lernmittlern in selbst organisierten Foren
als neue Organisationsform

Heino Apel, Sabine Lauber

1 Einleitung

Die Anforderungen an Weiterbildner haben sich in den vergangenen Jahren auf-
grund der gesellschaftlichen Entwicklungen (Globalisierung, IuK-Technologien,
Wissensgesellschaft, Lebenslanges Lernen, etc.) grundlegend verdndert. Man
spricht von einem Paradigmenwandel bzgl. der Lehrerrolle, die tendenziell von
lehrzentrierten Methoden zu mehr lernbegleitenden Verfahren wechselt. Mit dem
beschleunigten Wissenswandel stehen auch die Lehrenden vor einem erhohten
fachlichen Weiterbildungsbedarf, weil sowohl Inhalte als auch Angebotsformen
diesem stetigen Wandel unterworfen sind. Dieser erhohte Anderungsbedarf im
Bildungsangebot hat selbstverstdndlich auch Konsequenzen fiir das Handeln der
Lehrenden. Wo auf mehr Lernunterstiitzung gesetzt wird, bedarf es anderer rdum-
licher Ausstattung, es bedarf neuer Kommunikationsformen und erhohter Vernet-
zung zwischen den Lernmittlern, Bildungsanbietern und anderen intermediéiren
Einrichtungen, um den neuen Herausforderungen gerecht werden zu koénnen.

Nachfrageseitig gibt es iiber die ,,Neuen Medien* ganz neue Wissenszuginge, so
dass das klassische Seminar oder das Lehrbuch als Wissensquelle an Bedeutung
einbiilt zugunsten neuer Formen, bei denen die Lerner ohne organisierte Unter-
stiitzung ihre Lernprozesse selbst initiieren konnen. Es wird zunehmend informell
am Arbeitsplatz oder zu Hause oder im sozialen Umfeld gelernt, womit keine
Ablosung des institutionell eingebundenen Lernens verbunden ist, aber eine nicht
unerhebliche Ergiinzung geschieht. Virtuelle Lernrdume sind dabei als Werkzeuge
der Kompetenzentwicklung anzusehen (Zimmer 2002).

Mit diesen sich verindernden Rahmenbedingungen und der gestiegenen Bedeu-
tung der Medien verédndert sich das Kompetenzprofil der Profession. Trotz des da-
durch erhohten Weiterbildungsbedarfs gibt es fiir die Lernmittler durch die hohe
zeitliche Belastung, eine meist schlechte Bezahlung und nicht zuletzt durch eine
Verunsicherung in der Profession kaum planméBig betriebene Fortbildung fiir sie.
Ein freiberuflicher Trainer/Kursleiter nutzt gelegentliche Angebote von Weiter-
bildungstriagern oder bildet sich mit Lernsoftware fort, in der Regel diirfte Kom-
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petenzentwicklung aber durch die Beteiligung an (informellen) Netzwerken von
Fachkollegen erfolgen. Die Kommunikationstools der Neuen Medien unterstiitzen
diesen Prozess und spielen zunehmend eine groBBere Rolle (Jiitte 2001). In diesem
Kontext kommt natiirlich das informelle Lernen (auch ,,Lernen en passent®) zum
Zuge, weil im realen und virtuellen Austausch zwischen Partnern auch stindig
nicht zielgerichtete, neue Informationen gesammelt werden konnen. Es liegt auf
der Hand, dass selbst organisierte Foren ein geeignetes Mittel sein konnen, das
Networking in Kommunikation mit erfahrenen Kollegen systematischer zu unter-
stiitzen. Zugleich gewinnen die Lernmittler so Erfahrungen dariiber, was es fiir
die von ihnen zu beratenden Lernenden bedeutet, mit Hilfe netzbasierter Medien
zu lernen.

Als Adressat unserer Untersuchungen verstehen wir unter ,,Lernmittlern” Lehren-
de, Teamer, Kursleiter, aber auch disponierendes Personal, also Professionsver-
treter, die wesentlich fiir die Planung, inhaltliche Gestaltung und Beratung von
Angeboten titig sind. Der Auftrag lautet, giingige Muster der Kompetenzentwick-
lung in selbst organisierten Foren als neue Organisationsform zu untersuchen.
Dies geschieht in zwei Schritten. Zunédchst haben wir eine deskriptive Analyse der
Verfahrenswege bzw. Instrumente, mit denen netzgestiitzte Kompetenz erworben
werden kann, vorgenommen. Dazu erweitern wir die Fragestellung des Gutachtens
auf den gesamten netzgestiitzten Kompetenzerwerb und nicht nur auf den Erwerb
in selbst organisierten Foren. Diese Erweiterung erscheint uns nétig, da das Forum
nur eine Form des netzgestiitzten Kompetenzerwerbs darstellt, die flieBend mit
anderen Formen verbunden ist, dabei hiufig nur eine Durchgangsstufe darstellt,
so dass ihre Isolierung den Prozess netzgestiitzten Kompetenzerwerbs verfilschen
wiirde. Ebenso scheint es uns nétig, nicht nur die selbst organisierten Formen zu
betrachten, also solche, die durch die Initiative eines Lernmittlers selbsttitig ar-
rangiert werden, sondern auch organisierte Vermittlungsformen, wie institutionell
initiierte Mailinglisten oder fremdorganisierte Fachkommunikationsrdume, die
ein Lernmittler als Teilnehmer aufsucht, mit einzubeziehen. Diese Erweiterung
erscheint uns schon wegen der begrifflichen Unschirfe selbst gesteuerten Lernens
notig zu sein, das in der Regel auch fremdgesteuerte Elemente enthilt.

In einem zweiten Schritt analysieren wir die Prozesse des Kompetenzerwerbs der
Lernmittler anhand drei wesentlicher Aneignungsstufen, die durchaus instrumen-
tellen Charakter haben.

— Es wird iiber das Netz Information gesucht, erworben (verbreitet).
— Es wird an einem spezifischen Lernarrangement teilgenommen.

— Es wird der Austausch mit der Profession gesucht (Networking).

Diese drei spezifischen Elemente netzgestiitzten Kompetenzerwerbs, die wir als
informieren, lernen und austauschen bezeichnen wollen, werden im Folgenden un-
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sere wesentlichen Untersuchungskategorien bleiben. Dass aber auch diese Tren-
nung ihre Uberginge und Uberlappungen hat, zeigt sich daran, dass die internet-
gestiitzten Lehr- und Lernwerkzeuge, wie z. B. Mailinglisten, Foren, Newsgroups
oder Lernplattformen, jeweils sehr unterschiedlich bzgl. der didaktisch-methodi-
schen Settings nutzbar sind.

Der Moglichkeitsraum ,,netzgestiitzter Kompetenzerwerb ist, wie unsere Unter-
suchungen zeigen werden, in hohem Maf3e eine Frage kollegialen Austauschs und
sich wandelnder Lernkultur. Z. B. die Kommunikation mit netzgestiitzten Tools
ist fiir diejenigen, die diesbeziiglichen Fortbildungsbedarf haben, nicht unproble-
matisch. Es gibt eine Vielfalt moglicher netzgestiitzter Lernrdume, die Lernende
selbst fiir sich einrichten konnen oder in denen sie sich aus eigener Entscheidung
anmelden kénnen. Das Gutachten hat diese Fragen durch theoretische und em-
pirische Untersuchungen beleuchtet und ist zu Ergebnissen gekommen, die dazu
beitragen, einen effizienteren netzgestiitzten Kompetenzerwerb der Lernmittler zu
unterstiitzen.

Diese Resultate werden im Folgenden vorgestellt. Zu Beginn steht die theoretische
Auseinandersetzung mit den Begriffen Kompetenz(entwicklung), Selbstorganisa-
tion und Netzbasiertes Lernen (Kapitel 2 und 3), der eine Systematik der meist-
genutzten Kommunikationswerkzeuge fiir den netzgestiitzten Kompetenzerwerb
(Kapitel 4) angegliedert ist. Dem folgen die detaillierten Ergebnisse der empiri-
schen Studie (Kapitel 5 und 6) und die daraus abzuleitenden Schlussfolgerungen
und Empfehlungen (Kapitel 7).

Da unsere Untersuchungen nicht auf Vollerhebungen basieren, konnen die Ergeb-
nisse nicht als reprisentativ gewertet werden, aber wir sind uns sicher, dass unsere
Aussagen die vorherrschenden Tendenzen zumindest in der allgemeinen Weiter-
bildung gut wiedergeben. Die methodische Herangehensweise beruht auf einem
mehrstufigen Forschungsdesign. Zuniéchst erfolgten eine Analyse geeigneter In-
ternettools und eine explorative Befragung von fiinf Lernmittlern aus dem Bereich
der betrieblichen Weiterbildung. Aufbauend auf den Ergebnissen dieser Vorstudi-
en wurde eine zweimonatige Online-Befragung mit den Themenschwerpunkten:
allgemeines Weiterbildungsverhalten, Nutzung verschiedener Kommunikations-
werkzeuge, aktuelles netzbasiertes Weiterbildungsverhalten und Entwicklungs-
und Verbesserungsmoglichkeiten fiir bereits vorhandener Formen und Angebote
durchgefiihrt. Die Ergebnisse der 79 ausgewerteten Fragebogen flossen zusammen
mit denen der Vorstudien direkt in die Gestaltung des Leitfadens der anschlieen-
den Interviews ein. Dieser legte den Fokus auf die Themen Nutzungserfahrungen,
netzbasierter Austausch und netzbasierte Kompetenzentwicklung. Die 15 Inter-
viewten stammten aus der Gruppe der Teilnehmer an der Online-Befragung, die
sich bereit erkldrt hatten, an einem Interview teilzunehmen. Die Auswahl erfolgte
nach den Kriterien: Geschlecht (je 50 Prozent minnlich/weiblich), Alter (Span-
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ne: 28-54 Jahre, @ 46 Jahre), Dauer der Internetnutzung (Spanne: 3-10 Jahre,
@ 6 Jahre), Beschiftigungsverhiltnis (je 50 Prozent angestellt/selbststindig)
und regionale Verteilung. (Die Interviewzitate im nachfolgenden Text wurden
stilistisch geglittet; die nachgestellten Kennzahlen verweisen auf die Absitze
der jeweiligen Interviews).

Die Daten wurden nach Mayring (2002) inhaltsanalytisch ausgewertet. Abgerun-
det wurde die methodische Konzeption durch die Durchfithrung eines Experten-
Workshops. Ziel dieses komplexen Designs war, das noch relativ unerschlossene
Feld der selbst organisierten, netzbasierten Weiterbildung von Lernmittlern durch
die Kombination der Methoden moglichst umfassend zu erheben und darstellen
zu konnen. Der Kreis der befragten Lernmittler muss als ,,onlinenah* eingestuft
werden, da wir die Adressen wesentlich aus bestehenden Mailinglisten und Foren
extrahiert haben. Insofern belegt unsere Studie die Auffassungen der ,,Piloten” im
Feld, die netzgestiitzten Kompetenzerwerb bereits realisieren.
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2 Lerntheoretischer Hintergrund netzbasierten
Lernens

21 Kompetenz und Kompetenzentwicklung

Die Begriffe Kompetenz und Kompetenzentwicklung stehen innerhalb der Berufs-
und Weiterbildungsforschung in der Nachfolge des Qualifikationsbegriffs und be-
tonen diesem gegeniiber den Aspekt des Subjektbezugs und der Selbstorganisation
(ein Uberblick iiber die Entwicklung des Kompetenzbegriffes findet sich bei Ar-
nold 1997). Nach Erpenbeck und Weinberg (1999) sind Kompetenzen Selbstorga-
nisationsdispositionen eines Individuums. Aus den Handlungen, die durch das In-
dividuum selbst organisiert werden, ergeben sich verschiedene Einzelkompetenzen.
Hierbei werden

— Fachkompetenzen,

— Methodenkompetenzen,
— Sozialkompetenzen,

— personale Kompetenzen

unterschieden (vgl. Erpenbeck/Weinberg 1999, S. 154). Zusammengenommen
bilden sie die allgemeine Handlungskompetenz des Individuums. Diese Kompe-
tenzen konnen jeweils noch in verschiedene Teilkompetenzen unterteilt werden,
wobei manche Teilkompetenzen auch mehreren der oben genannten Kompetenzen
zugeordnet werden konnen. Medienkompetenz z. B. kann demnach sowohl der
Fach- als auch als Methodenkompetenz zugeordnet werden. Ebenso enthilt die
Selbstlernkompetenz sowohl Aspekte der personalen als auch der Methodenkom-
petenz.

Wesentliche Bestandteile von Kompetenzen sind (Erpenbeck 1997):

— die Verfiigbarkeit und die Moglichkeit der selektiven Bewertung von Wis-
sen,

— die Fahigkeit, dieses Wissen in umfassendere Wertbeziige einzuordnen und
dariiber hinaus auch bei unvollstindigem Wissen zu Entscheidungen zu
gelangen,

— die Ausrichtung auf Handlungsorientierung und Handlungsféahigkeit,

— die Integration dieser Aspekte in eine kompetente Personlichkeit,

— die erfolgreiche Anwendung der personalen Kompetenz im sozialen Um-
feld sowie

— die Einschitzung der eigenen Entwicklungsmoglichkeiten.
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Kompetenz ist dabei keinesfalls statisch, sondern unterliegt einem stdndigem Pro-
zess der Verdnderung, der Aktualisierung und der Erweiterung, aber auch der Ge-
fahr der Verminderung. Sie ist stets an der Handlung(-sfidhigkeit) orientiert.

Kompetenzentwicklung beschreibt entsprechend den Prozess dieses Wandels. Sie
beinhaltet jedoch mehr als Lernen, da sie einen ganzheitlichen Prozess meint, der
z. B. iiber das bloBe Auswendiglernen hinausgeht und die Erweiterung und den
Erhalt der individuellen Handlungsdispositionen im Blick hat. Jede Kompetenz-
entwicklung umfasst daher eine Reihe von Prozessen. Zunichst werden Informa-
tionen gewonnen und in ihrer Bedeutung eingeschiitzt. Diese miissen dann in vor-
handene Wissensbestinde und Werthaltungen integriert werden, um schlieflich im
Handeln und im Austausch mit der Umwelt erprobt, gefestigt und gegebenenfalls
in einem erneuten Prozess revidiert zu werden. Dabei konnen sowohl verschiedene
Phasen des Kompetenzentwicklungsprozesses als auch mehrere Kompetenzent-
wicklungsprozesse parallel zueinander ablaufen.

211 Padagogische Kompetenzen

Thema der vorliegenden Untersuchung ist der netzbasierte, selbst organisierte
Kompetenzerwerb von Lernmittlern. Im Mittelpunkt steht also die Frage nach der
Entwicklung der Fachkompetenz von Lernmittlern. Die Fachkompetenz eines Pi-
dagogen lisst sich in die Fachkompetenz zum Fachinhalt, den ein Lernmittler im
Lehr- und Beratungsprozess vermittelt, und in die Fachkompetenz der Profession,
die sich auf die Organisation und Gestaltung der Vermittlung bezieht, unterteilen
(Abbildung 1).

Abbildung 1
Netzbasierter Erwerb beruflich relevanter Kompetenzen

Kompetenzen
fiir das selbst organisierte, netzbasierte Lernen der Lernmittler

RN

methodische Kompetenzen Fachkompetenz
Selbstlern- Medien- fachliche padagogische
kompetenz kompetenz Kompetenz Kompetenz
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Die vorliegende Untersuchung zielt insbesondere auf den Erwerb spezifisch padago-
gischer Kompetenzen, im nachfolgenden Text des Projektes KOMFOR (S. 187 {f.)
liegt der Schwerpunkt hingegen auf dem Erwerb fachspezifischer pddagogischer
Kompetenzen. Ein klar umrissenes Téatigkeitsprofil oder gar Kompetenzprofil fiir
Lernmittler ldsst sich auf Grund des ausdifferenzierten und zunehmend entgrenz-
ten Feldes der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht fixieren. Illustrierend dafiir
ist allein die Vielfiltigkeit der verwendeten Berufsbezeichnungen, die von Perso-
nalentwickler iiber Trainer, Coach und Lernberater hin zum Kurs- und Seminar-
leiter reichen und ebenso unterschiedliche Aufgabenfelder mit jeweils eigenstéandi-
gen Kompetenzanforderungen beschreiben (u. a. Faulstich 1996).

Eine Moglichkeit, sich an eine Beschreibung pddagogischer Kompetenzen anzuni-
hern, bietet die Betrachtung von Titigkeitsprofilen von Erwachsenenbildnern und
Padagogen, die sich im Zuge der Professionalisierungsdebatte innerhalb der Erzie-
hungswissenschaften ergeben haben und die die oben beschriebene Vielféltigkeit
aufgreift. Dazu gilt es zunichst, pddagogische Professionalitit zu definieren. Fiir
den vorliegenden Text soll die folgende Beschreibung gelten: ,,Pidagogisch pro-
fessionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich
an berufstypischen Werten orientiert, die sich eines umfassenden piddagogischen
Handlungsrepertoires zur Bewiltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist, die sich mit
sich und anderen Angehorigen der Berufsgruppe Pddagogen in einer nicht-alltigli-
chen Berufssprache zu verstiindigen in der Lage ist, ihre Handlungen unter Bezug
auf eine Berufswissenschaft begriinden kann und personlich die Verantwortung
fiir Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich iibernimmt.” (Bauer 1998, S. 346)

Die hier benannten Aspekte spiegeln auch die Kriterien von Kompetenzen, wie sie
oben beschrieben wurden, wider. Aktuelles Beispiel fiir ein solches Titigkeitspro-
fil stellt die heuristische Grafik von Ulrich Miiller dar, mit der er die Tatigkeiten
von Lernmittlern in seiner Studie zur Weiterbildung von Weiterbildnern zusam-
menfasst (Abbildung 2).
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Abbildung 2
Titigkeiten von Lernmittlern (Quelle: Miiller 2003)
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Zur professionellen und kompetenten Ausiibung dieser pidagogischen Tatigkeiten
bedarf es der Entwicklung von Fach- und Methodenkompetenzen, die dem jewei-
ligen aktuellen Stand des Aufgabenfeldes entsprechen.

Eine Besonderheit innerhalb der Padagogik stellt die Existenz einer quasi dop-
pelten Fachkompetenz dar. Neben der pddagogischen Fachkompetenz, die sich je
nach Aufgabenfeld aus Teilkompetenzen zu den oben genannten Schwerpunkten
zusammensetzt (vgl. Abbildung 2), wird immer auch noch eine fachliche Kom-
petenz bendtigt, zum Bespiel Sprachkompetenz und sprachspezifische Vermitt-
lungskompetenz. Die fachliche und die pidagogische Fachkompetenz stehen da-
bei in enger Wechselbeziehung zueinander. Mit dem Feld ,,Nicht-padagogische
Fachlichkeit wird auf die oben hingewiesene doppelte Fachkompetenz Bezug
genommen. Es ist zu beachten, dass beide in einer Wechselwirkung stehen, denn
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erst ein inhaltliches Fachverstdndnis befihigt den Lernmittler, eine angemessene
Vermittlungsform zu finden.

Weiterhin gibt es eine Uberschneidung personaler und sozialer Kompetenzen mit
den pddagogischen Fachkompetenzen, da eine Vielzahl dieser Kompetenzen auf
einem professionellen Niveau Bestandteil padagogischer Kompetenz sind. Der Er-
werb dieser Kompetenzen ist dabei in besonderem MafBe auf den Kontakt und die
Auseinandersetzung mit anderen Menschen angewiesen, da diese stets im Mittel-
punkt pddagogischen Handelns stehen.

Dem Kompetenzerwerb im sozialen Umfeld und im Austausch mit Kollegen und
Lernenden kommt daher ein besonderer Stellenwert zu.

2.2 Selbstorganisation und selbst organisiertes Lernen

Nachdem die Grundlagen des Kompetenzbegriffs bei Lernmittlern und die spe-
zifisch padagogischen Kompetenzen dargestellt wurden, geht es in den folgenden
beiden Abschnitten nun um die Begrifflichkeiten des selbst organisierten Lernens
und des Online-Lernens in ihrem Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung
der Lernmittler. Der Begriff Selbstorganisation und damit auch der des selbst or-
ganisierten Kompetenzerwerbs ist, wie gesehen, zentral mit dem der Kompetenz-
entwicklung verbunden. Jedoch wird der Begriff des selbst organisierten Lernens
keineswegs eindeutig verwendet. Zum Teil wird er synonym mit dem des selbst ge-
steuerten Lernens gebraucht, zum Teil werden beide Begriffe scharf gegeneinan-
der abgegrenzt (ein Uberblick die Begriffsgeschichte findet sich bei Reischmann
1997).

Fiir die vorliegende Untersuchung sollen die folgenden Definitionen gelten:
»Selbstgesteuert ist Lernen dann, wenn Lernziele, Operationen/Strategien, Kon-
trollprozesse und ihre Offenheit teilweise oder vollstandig vom lernenden System
selbst bestimmt werden.” und ,,Selbstorganisiert ist Lernen dann, wenn wechseln-
de Lernziele, Operationen, Strategien, Kontrollsysteme und ihre Offenheit vom
lernenden System selbst so angegangen und bewiltigt werden, dass sich dabei die
Systemdispositionen erweitern und vertiefen, wenn es primir um diese Erweite-
rung und Vertiefung geht.” (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 130)

Mit der Begrifflichkeit des selbst organisierten Lernens wird also die jeweilige
individuelle Entwicklung und Ausweitung der Handlungsdispositionen betont. Der
Grad der Selbstorganisation befindet sich dabei jederzeit auf einem Kontinuum
zwischen absoluter Selbst- und Fremdorganisation und erreicht in seinen Auspri-
gungen nur selten die jeweiligen Pole (Kraft 1999).
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Parallel dazu erfolgt der Kompetenzerwerb sowohl in informellen als auch for-
mellen Lernzusammenhéngen. Selbstorganisation schlieft also eine formelle Wei-
terbildung nicht aus, der informelle Kompetenzerwerb gewinnt demgegeniiber
jedoch im Zuge der Entwicklung des lebenslangen Lernens zunehmend an Be-
deutung. Wittwer betont in diesem Zusammenhang die gegenseitige Ergiinzung
und wechselseitige Bedingtheit beider Formen. Bewusstes, informelles Lernen ist
,Lernen im sozialen Umfeld* und steht in engem Zusammenhang mit Verinde-
rungs- und Orientierungslernen, auflerdem dient es der permanenten Selbstrefle-
xion und Selbstvergewisserung in einem Klima des stindigen Wandels und der
Veridnderung (Wittwer 2003).

Die Selbstorganisation von Lern- und Kompetenzprozessen umfasst die

— Lernorganisation,

— Lernkoordination,

— Lern(erfolgs)kontrolle,

— Integration in die kompetente Person (Kraft 1999, Schwarz 2003).

Die Selbstorganisation des Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesses benotigt
daher eine Selbstlernkompetenz, die die oben benannten Komponenten umfasst
und sowohl kognitive als auch motivationale und emotionale Voraussetzungen be-
inhaltet.

Fiir das Gutachten ist vor allem der starke Bezug des selbst organisierten und selbst
gesteuerten Lernens zur Biographie und zum sozialen Umfeld des Lernenden re-
levant. Fiir die Lernmittler bedeutet dies, dass ein in den Arbeitsalltag eingebun-
denes selbst organisiertes Lernen, der Austausch mit Kollegen via Neuer Medien
und das damit verbundene soziale Wissen mafigeblich sind fiir einen erfolgreichen
selbst organisierten Kompetenzerwerb (Siebert 2001).

2.3 Online-Lernen

Eine dhnliche Begriffs- und Definitionsvielfalt wie im Bereich der Selbstorganisa-
tion begegnet man bei der Analyse der einschldgigen Literatur zum Thema ,,Ler-
nen im Netz*. Beispiele hierfiir sind z. B. virtuelles Lernen oder computerbasiertes
Lernen. Ein in diesem Zusammenhang gebriuchlicher Begriff ist ,,E-Learning®.
Der Begriff E-Learning ist jedoch nach Bloh und Lehmann (2002, S. 18) ein Sam-
melbegriff und somit unzureichend fiir die Beschreibung des Online-Lernens, da
er keine Aussagen iiber die Art und Weise des Online-Lernens trifft. Zu unter-
suchen ist deshalb, was das Bezeichnende fiir das Online-Lernen ist und wie der
Begriff zu definieren ist.

138



Bruns und Gajewski (2002, S. 251) beschreiben Online-Lernen auf der techni-
schen Ebene. Das Bezeichnende des Online-Lernens ist fiir sie, dass der Lernende
mit Hilfe eines Servers auf dort hinterlegte Daten zugreifen kann. Des Weiteren
besteht die Moglichkeit, mit Hilfe des Netzes mit anderen Lernenden oder be-
treuenden Personen (Tutoren, z. B. im Rahmen eines Seminars) in Kontakt zu
treten. Schulmeister geht in seiner Definition einen Schritt weiter. Thm zufolge ist
Online-Lernen ,reales Lernen, mit der zusitzlichen Charakterisierung, dass es
in einer virtuellen Universitidt oder einem virtuellen Seminar gemeinsam mit an-
deren Personen im Internet stattfindet oder mit Lernmaterialien, die elektronisch
gespeichert sind*“ (Schulmeister 2002, S. 129). Folgende Beschreibung wird dieser
Studie zugrunde gelegt: Voraussetzung fiir das Online-Lernen ist ein Netzwerk
(Inter- oder Intranet), auf das der Lernende mit Hilfe eines Computers sowie der
entsprechenden Soft- und Hardware zugreifen kann. Innerhalb dieses Netzwerks
finden sich verschiedene Lernressourcen (Quellenangaben, Artikel, netzgestiitzte
Trainingsmodule etc.), die der Lernende fiir seinen angestrebten Lernprozess he-
ranziehen kann. Zusitzlich bestehen Kommunikationsoptionen wie z. B. Foren,
Chats, Lernplattformen etc. Online-Lernen findet in der Regel im Austausch mit
mehreren Personen (kooperatives Lernen/kollaboratives Lernen) statt. Das Lehr-
setting kann lehrerzentriert, es kann aber auch lernerzentriert und aktivierend or-
ganisiert sein. Streng genommen sollte nur dann von Online-Lernen gesprochen
werden, wenn wesentliche Teile des Lernprozesses netzbasiert erworben werden.
Das alleinige Herunterladen von Textdateien kann in diesem Sinne nicht als Onli-
ne-Lernen bezeichnet werden. In diesem Falle hiitte das Internet lediglich eine ad-
ministrative Funktion (Apel/Kraft 2003 b, S. 8). Ausfiihrliche Informationen zur
Gestaltung geschlossener virtueller Lernumgebungen wie Online-Seminare fin-
den sich u. a. bei Apel/Kraft (2003 a), Kerres (2001), Schulmeister (2003), Stang
(2001), Thissen (2003).

Ein wesentlicher Aspekt des Online-Lernens, ndmlich der der Selbstorganisation
des Lernens, kommt den sich verindernden Anforderungen in der Weiterbildung
und den sich daraus ergebenden Forderungen nach mehr selbst organisiertem, an-
wendungsorientiertem sowie kooperativem Lernen entgegen (Kerres/Petschen-
ka 2002, S. 241) Die Lernerfahrung in einem auf hohen Selbstorganisationsgrad
gestiitztem Onlineangebot kann den Austausch unter Kollegen und deren selbst
organisierten Kompetenzerwerb férdern, da in solchen Lernumgebungen die ent-
sprechenden Tools kennen gelernt und auch die Vorziige kollaborativen Arbeitens
verdeutlicht werden. In einer kommunikationsorientierten Onlineseminarform
(Apel/Kraft 2003 a, S. 8) erhilt der Lernende die Freiheit, sich seinen Lernweg,
sein Lernziel sowie die Mittel, die er hiefiir bendtigt, eigenstindig auszuwéhlen.
Damit verbunden ist die Moglichkeit, den Lernprozess eng an den Bediirfnissen
des Lernenden und den an ihn herangetragenen und selbst gewihlten Aufgaben
auszurichten. Diese Eigenstidndigkeit kann sich wiederum motivationsférdernd
auf den Lernenden und die damit verbundene Kompetenzentwicklung auswirken.
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Nicht zuletzt kann dadurch die Selbstorganisationskompetenz der Lernenden ge-
fordert werden (Mandl/Winkler 2003, S. 80 ff.; Reimann 2001, S. 28 f.)

Ein weiterer Vorzug beim Kompetenzerwerb durch Online-Lernen besteht darin,
dass den Lernmittlern die Unterlagen, z. B. fiir den Erwerb von Fachkompetenzen,
iber das Lehrgangsangebot digital verfiigbar sind und nach Bedarf zu den eigenen
Datenbestinden gespeichert werden konnen. Das beim kooperativen/kollaborati-
ven Lernen selbstverstdndliche Prinzip der Orts- und Zeitunabhingigkeit kommt
einer selbst organisierten Lernform (dem Kompetenzerwerb) entgegen.

Um an online-basierten Formen des Kompetenzerwerbs teilnehmen zu konnen,
bedarf es jedoch einiger Voraussetzungen auf Seiten der Lernmittler. Es miissen z.
B. ein technischer Zugang zum Netz und eine gewisse technische Kompetenz auf
Seiten des Lernenden gegeben sein. Der Lernende sollte sowohl iiber grundlegende
Kenntnisse im Umgang mit dem Computer als auch iiber Basiswissen im Umgang
mit dem Internet verfiigen, so dass er beispielsweise ,,einfache* auftretende Pro-
bleme technischer Art selbst beheben kann oder in der Lage ist, Dateien aus dem
Internet herunter zu laden (Hemsing-Graf 2003, S. 206). Diese Voraussetzung ist
nach unseren Erhebungen in der Regel gegeben. Wie voranstehend angedeutet,
bedarf dariiber hinaus insbesondere kommunikationsorientiertes Online-Lernen
Kompetenzen zum selbst organisierten Lernen (Mandl/Winkler 2003, Kerres/Pet-
schenka 2002, Bloh/Lehmann 2002). Damit bringt diese Lernform dem medial
fortgeschrittenen Lernmittler leichten Zugang zu Fachwissen und dem Beginner
ermoglicht es den Einstieg zu selbst organisiertem Kompetenzerwerb. Eine weite-
re, nicht auBler Acht zu lassende Kompetenz, mit dem der Lernende beim Online-
Lernen konfrontiert ist, ist die soziale Interaktion im Netz (computervermittelte
Kommunikation). Dies trifft insbesondere dann zu, wenn der Lernende in Inter-
aktion mit anderen Lernern tritt.
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3 Netzbasierte Kompetenzentwicklung
der Lernmittler

Nachdem die begrifflichen Grundlagen dargelegt wurden, stellt sich nun die Fra-
ge, was Kompetenzentwicklung durch netzgestiitzten Kompetenzerwerb bedeutet
und wie sich dieser konkret gestaltet. Diese Frage lasst sich nicht durch einen
einfachen Literaturdurchgang beantworten, da es sich um eine instrumentelle Fa-
cette der Kompetenzentwicklung handelt, die mit dem technologischen Fortschritt
im IT-Bereich und mit der kulturellen Aneignung der damit verbundenen Nut-
zungsmoglichkeiten stetiger Verdnderung ausgesetzt ist. Leider kann z. B. auch
die Lernforschung dieser Entwicklungsdynamik kaum folgen. Eine Sichtung der
inzwischen sehr zahlreichen Literatur zur Internetnutzung belegt, dass hier viel
zum Arrangement der netzgestiitzten Informations- und Lehr-/Lernsysteme ge-
schrieben wird. Wie sich netzgestiitztes Lernen jedoch vollzieht, kann nicht erklirt
werden. Hiaufig wird nicht einmal die Frage gestellt, ob letztlich das Netz nicht nur
eine neue Organisationsform bzw. eine neue Verteilungsform von Lehrmateriali-
en, Beratung und Priifungen darstellt, wihrend das Lernen ganz klassisch zu Hau-
se am Schreibtisch mit dem Studium der ausgedruckten Lehrmaterialien passiert.
Wir werden im Folgenden die Techniken netzgestiitzten Kompetenzerwerbs diffe-
renzierter beschreiben, wobei in der Regel eine Mixtur aus Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz gegeben ist. Die Nutzung von Netzwerkzeugen hat somit jeweils
eine methodische, eine fachliche sowie eine soziale Seite. Alle drei Komponenten
spielen fiir einen gelungenen netzbasierten Kompetenzerwerb eine entscheidende
Rolle.

Die Kompetenz eines Lernmittlers beschreibt seine Fihigkeit, z. B. aktuelle oder
absehbare Probleme des Lehrens, der Organisation von Lehre, der Vor- und Nach-
bereitung von Lehre und der Lernberatung kompetent zu 16sen (s. 0.). Um diese
Kompetenz zu erhalten und zu erweitern, und ganz konkret, um im kompetenten
Handlungsrahmen anfallende Probleme zu 16sen, hat er Techniken entwickelt, die
dafiir notwendigen Schritte auszufiihren. Viele Problemlosungen beherrscht ein
kompetenter Lernmittler ,,aus dem Stand®, dafiir ist er Experte im Fach, d. h. fiir
diese bedarf es keiner weiteren Schritte, als dass er die Losung einfach vollzieht.
,Neue* Problemlosungen zeichnen sich fiir ihn dadurch aus, dass er Hilfsmittel
bemiihen muss, um sie zu bewiltigen. Seine Kompetenz besteht in diesem Fall in
der Beherrschung von Strategien, mit denen er Hilfsmittel findet und anwendet.
In diesem Gutachten werden wesentlich die Online-Strategien dargestellt, wohl
wissend, dass natiirlich im gesamten Losungskonzept immer eine Mischung von
Offline- und Online-Strategien vorliegt.

Im Hinblick auf die Nutzung netzgestiitzter Werkzeuge konnen drei Félle bei der
Aufrechterhaltung von Fachkompetenz unterschieden werden:
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— Dem Lernmittler fehlt eine Information, d. h. es fehlt ein Faktum, ein Be-
griff ist unklar, eine Definition ist entfallen oder sie ist neu etc.

— Dem Lernmittler fehlt ein Konzept, er ist unsicher in der Strategiewahl
oder Strategiedurchfiihrung, d. h. es fehlt mehr als nur ein Faktum.

— Es geht um den prophylaktischen Erhalt eines ganzen Wissensfeldes oder
es muss ein altes Wissensfeld grundlegend revidiert werden.

Der erste Fall lasst sich netzgestiitzt iiber einen Suchalgorithmus erledigen. Im
zweiten Fall nutzt es, da es jeweils mehrere Moglichkeiten der Vorgehensweisen
gibt, verschiedene Losungsversionen zu verfolgen. Das kann netzgestiitzt im Nach-
vollzug von Kommunikationen von Fachkollegen zu dieser Fragestellung erfolgen
oder aber der Lernmittler sucht aktiv den Austausch mit anderen Fachkollegen,
z.B. in einem Forum oder auf einer Mailingliste. Selbstverstindlich kann auch der
»einfache® Zugang iiber eine Suchmaschine zu einer Abhandlung (Aufsatz, Erfah-
rungsbericht etc.) zum gesuchten Konzept fithren. Im dritten Fall bedarf es einer
langerfristigen, kontinuierlichen Beschéftigung. Das neue oder bereits bestehende
Fachgebiet will erarbeitet sein, was beispielsweise durch netzgestiitztes Lernen in
einem kommunikationsorientierten Seminar oder iiber ein WBT-Angebot moglich
ist, falls ein solches vorhanden ist.

3.1 Informationserwerb

Kompetenz zeichnet sich dadurch aus, dass bei Informationsmangel nicht blind
gesucht wird, sondern dass man erstens sofort weill, wo man suchen muss, und
dass man zweitens auch wei}, dass man das Richtige gefunden hat, also iiber
grundlegende Medienkompetenz verfiigt. Die Ergebnisse der Interviews zeigen,
dass — neben der allgemeinen einfachen Suche mit Hilfe von Suchmaschinen — die
Lernmittler iiber ein Erfahrungswissen iiber Netzorte mit fiir sie relevanten Fach-
informationen verfiigen, die dann nach der jeweils eigenen Typik durchgegangen
werden, wobei die Hierarchie der eigenen Suchstrategien nicht unbedingt die ef-
fizienteste sein muss. Die Abbildung 3 gibt im Schema den Suchprozess wieder,
der in mehreren Schleifen verlaufen kann. Je hoher die Suchexpertise (Suchkom-
petenz), desto weniger Schleifen miissen durchlaufen werden (in Abhéngigkeit von
der ,,Fremdheit* der Fachfrage).
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Abbildung 3
Suchstrategie fiir eine Fachfrage

Priifung
Fachfrage — Erfahrungswissen — gezielter ——» zufrieden
zu Online-Datenbesténden Zugriff nein/ja — fertig
und Suchwerkzeugen

Quelle: KOSFO 2004

Kompetente Expertise beim Suchen besteht einerseits in der ,,richtigen* Auswahl
eines entsprechenden Suchbegriffs bzw. einer logischen Kombination von Begrif-
fen. Entscheidender ist aber danach das schnelle Bewerten der gefundenen Inhal-
te. Die letzte Entscheidung, ob ein Suchergebnis relevant ist, setzt ,,Metawissen‘
voraus, d. h. der Suchende muss soviel iiber den gesuchten Gegenstand wissen,
dass er aus den Aussagen auf ihre Validitit schlieBen kann. Auch die Dignitit der
Quelle (Urheber der Information) erlaubt Riickschliisse iiber die Tauglichkeit der
Aussagen.

SchlieBlich ist die kompetente Dokumentation einer Suchanfrage nicht zu un-
terschiitzen, weil ein ergiebiges Linkergebnis in seinen substantiellen Aussagen
mit Quellenangabe in ein vorgegebenes Verzeichnis oder als Textbaustein in eine
Datei so gespeichert werden muss, dass es auch spiter wieder ohne grofen Auf-
wand sofort gefunden und weiterverarbeitet werden kann, wobei entsprechende
»Wissensmanagement-Kompetenzen vor allem in der Praxis erworben werden.
Das aktive Durchsuchen von Foren, Newsgroups oder dem Archiv von Mailing-
listennachrichten setzt voraus, dass der Suchende ein Wissen davon hat, in wel-
chen Listen bzw. Foren zu suchen ist. Eine weitere Schwierigkeit entsteht dadurch,
dass er in diesen Werkzeugen Argumentationsketten begegnet, die er bezogen auf
seine Suchfrage kohidrent, d. h. sinnstiftend zusammenstellen muss. Wenn z. B.
ein Lernmittler Beispiele fiir eine Anfangssituation in einem Seminar sucht, dann
macht es durchaus einen Unterschied, ob er ausformulierte Texte (bzw. Abhand-
lungen, Aufsitze) zu Anfangssituationen findet, aus denen er sich etwas fiir ihn
Passendes herauskopiert, oder ob er eine Forumsdebatte bzw. Mailinglistendis-
kussion zu Anfangssituationen verfolgt, die von keiner fachautorisierten Person
zusammengefasst wurden.
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3.2 Erwerb und Erhalt von Konzept- und Prozesswissen

Wenn es keine beschleunigte Wissensentwicklung und keine hohe Lehrflexibili-
tit gibe, konnte man sagen, dass die Verfiigung iiber Konzeptwissen bereits zur
Kompetenz eines Lernmittlers gehort. Wer z. B. vor zehn Jahren das Problem
hatte, Adress- und Leistungsdaten von Lernenden zu verwalten und mit der Ver-
waltung von Lernenden vertraut war, der wusste, dass man dies am einfachsten
mit einem PC mittels der Datenbanksprache DBASE anzugehen hatte. Heute gibt
es DBASE kaum noch. Dafiir steht nun eine Fiille von neuen Losungsméglichkei-
ten fiir ein solches Problem zur Verfiigung. Kompetenz meint in diesem Fall, dass
man die neuen Konzepte kennt und handlungsentscheidend einschétzen kann, ob
man das Problem selbst 16st oder es besser delegiert. Kompetenzentwicklung be-
deutet dann die Aufrechterhaltung des Uberblicks iiber sich wandelnde Konzepte.
Sie kann klassisch durch eine regelmifige Lektiire entsprechender Fachzeitschrif-
ten erfolgen. Das Muster ist hierbei die Informationsaufnahme beim Lesen und
die selektive Speicherung von Aussagen, die der Lernmittler fiir seine Kontexte
fiir zukiinftig relevant hilt. Dieses Muster trifft ebenso bei netzgestiitzter Informa-
tionsaufnahme zu. Beim Surfen gibt es jedoch zusitzlich den Effekt ungezielter,
zufilliger Informationsaufnahme. Der Suchende kann sich schlieBlich auch in ein
Fach-Forum begeben und dort die Beitrdge verfolgen, wie er analog die Beitridge
einer Fachzeitschrift verfolgt.

3.3 Kompetenzerwerb im virtuellen Diskurs

Bestehende virtuelle Diskurse

Wer nicht nur eine Fachfrage bzw. einen kurzen Aspekt eines Problems gelost ha-
ben mochte, sondern in einen komplexen Fachgegenstand einsteigen mochte, weil
dieser neu fiir ihn ist oder er sich lange nicht damit beschiftigt hat, kann sich in
eine bestehende Mailingliste oder ein Forum durch eine eigene Frage einbringen.
Ein solcher Schritt ist ,,hoherschwellig, weil ein Fragender sich in einer Commu-
nity dgullern muss, d. h. er gibt sich durch seine Frage anderen zu erkennen, wobei
er seine Anonymitét im Netz aufgibt, selbst wenn er mit einem Pseudonym in Er-
scheinung tritt. Dies ist jedoch intendiert, da mit der Wahl dieses Werkzeugs eine
kollektive Losung eines Problems angestrebt wird, die dem gemeinsamen sozialen
Lernen und dem Bedarf nach Austausch mit Fachkollegen gerecht wird.
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Selbst organisierte virtuelle Diskurse

Der Schritt vom aktiven Nutzer einer Mailingliste oder eines diskursiven Angebots
zu einem Initiator, z. B. von einem selbst organisierten Forum, ist fiir den ,,norma-
len” Lernmittler nicht einfach. Es bedarf einer doppelten Qualifikation, ndmlich
eines souverdnen Umgangs mit Internettools und des Zutrauens, eine Fachdebatte
initiativ zu organisieren. Meist ist damit die Erwartungshaltung verbunden, dass
der Initiator auch der Moderator des Prozesses sein soll. Die technische Einrich-
tung sollte man jedoch nicht iiberbewerten. Lernmittler, die z. B. aus dem informa-
tionstechnischen Fachfeld kommen, haben wegen ihrer Fachkompetenz tiberhaupt
keine Probleme, solche Foren oder Listen selbst einzurichten bzw. eins von den
Angeboten im Netz zu nutzen. Dennoch findet man auch in dieser Gruppe keine
iibermifige Selbstorganisation von derartigen Angeboten zum Zwecke des fachli-
chen Austausches. Um eine virtuelle Kommunikation zum Kompetenzerwerb fiir
einen Kollegenkreis oder fiir eine Fachgruppe, die an einer gemeinsamen Aufgabe
arbeitet, einzurichten, bedarf es folgender Rahmenbedingungen:

— Die Teilnehmer haben keine Moglichkeit, sich personlich zu einem verab-
redeten Termin gemeinsam zu treffen.

— Es besteht ein Interesse an Verschriftlichung der erarbeiteten Fragestellun-
gen.

— Die Teilnehmer haben alle jederzeit problemlosen Netzzugang.

— Die Teilnehmer sind an eine gewisse ,,Netzkultur® bzw. an netzgestiitzte
Kommunikation gewohnt (vgl. Kapitel 5.2)

Dies bestétigen auch die Ergebnisse der Untersuchung. Wenn man sich real treffen
kann, haben solche Installationen kaum eine Chance, genutzt zu werden. Sie kon-
nen dann allenfalls zur Vorbereitung und Nachsorge (z. B. Dokumentenaustausch)
eines realen Treffens dienen. Fiir unerfahrene Teilnehmer ist im Allgemeinen der
Aufwand, sich an einer solchen Diskussionskultur zu beteiligen, zu hoch. Wenn
die voranstehenden Voraussetzungen erfiillt sind, kann ein Experte die Rolle des
Moderators im Diskurs iibernehmen und entweder durch ein Face-to-Face-Vorge-
sprich die Fragestellung kldren, iiber die man sich austauschen will, oder aber der
Moderierende eroffnet den Diskurs mit einer interaktionsweckenden Frage zum
Thema. Ein virtueller Diskurs, der die versammelte Expertise von Kollegen und
Kolleginnen nutzen will, ist mit der Kartentechnik bei einer realen Moderation
vergleichbar. Es werden zunichst Statements gesammelt, die den Themenkomplex
weit beleuchten, um zu verhindern, dass gleich zu Beginn ein zu enger Losungs-
korridor eingeschlagen wird, der moglicherweise bessere Losungen von vornehe-
rein ausschlieBt. Nach einer Sammelphase muss ein Resiimee gezogen, bewertet
und mit dem hochstbewerteten Problemfeld weiter diskutiert werden. Wihrend
bei der Kartentechnik bestimmte Regeln bestehen, wie lange und wie inhaltsreich
ein Kartenstatement sein darf, hat die Brainstormphase eines virtuellen Diskurses
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keine anerkannten Regeln. Wenn die Teilnehmer aus gemeinsamen Arbeitszusam-
menhédngen kommen, kennen sie den Wissensstand ihrer Kollegen und konnen
danach den Detailliertheitsgrad ihrer Beitrdge einschidtzen. Im Unterschied zur
»realen” Moderation ist es virtuell schwerer, sich iiber die Bedeutung eines State-
ments auszutauschen. Deshalb sind virtuelle Einzelbeitrige ausfiihrlicher. Sie stel-
len jeweils komplette Aussagen zu einem Unterpunkt dar. Das bedingt auch, dass
die Kohirenz schwieriger herzustellen ist als auf einer Pinwand einer Moderation,
auf der wesentliche Kurzstatements iiberschaubar angeordnet stehen. Auch fehlt
(bislang) den virtuellen Foren die Moglichkeit, sie nach Beziigen neu zu clustern
(gruppieren). Diesen Akt des Zusammenbringens von Zusammengehorigen miis-
sen die Teilnehmer und der Moderator selbst leisten. In einem guten virtuellen
Diskurs ist jeder Teilnehmer Mitmoderierender, weil er nach der Sicht der vorhan-
denen Statements selbsttitig entscheidet, wo er sich mit seinen Kenntnissen am
besten einbringt. Die Stirke eines virtuellen Brainstormings besteht darin, dass
alles ,,Gesagte schriftlich dokumentiert ist und in die Statements der Antwor-
tenden mit aufgenommen werden kann. Die Statements sind wegen der lingern
Bearbeitungszeit, die die Teilnehmer haben, auch wesentlich ausformulierter und
reflexiv stirker hinterlegt als Moderationsbeitrige auf einer ,,realen” Pinwand.

3.4 Methodiken im virtuellen Diskurs

Der Diskurs als Ansammlung von Leserbriefen

Wenn virtueller Diskurs nicht moderiert ist und es nur eine verabredete Fragestel-
lung gibt, dann konnen Statements zur Fragestellung wie Leserbriefe eintreffen.
D. h. jeder Beitragende gibt isoliert zur Kenntnis, was er von der Sache weil,
ohne sich auf die anderen zu beziehen. Das kommt einer reinen Brainstormsitzung
nach, bei der einfach gesammelt wird, welche Ansichten oder welches Wissen zu
einer Frage unter den Beteiligten vorhanden ist. Diese Form ist unaufwindig, aber
doch effektiv, wenn geniigend Kenntnis unter den Beteiligten vorhanden und die
Fragestellung klar ist.

Virtueller Diskurs als Ersatz ,,realer Diskussionen

Wenn die Teilnehmer im Kommunikationsmedium sukzessive aufeinander einge-
hen, so dass die Statements aufeinander bezogen sind und mehr dem Frage-Ant-
wort-Muster geniigen, hat man den Eindruck, in einer Diskussion zu stehen. Die-
se Form ist notwendig, wenn Fragen oder Antworten unklar sind oder wenn der
Sachverhalt so komplex ist, dass er unterschiedliche Stringe zu verfolgen erlaubt.
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Je nach Fachkompetenzverteilung der Beteiligten kann hier eine Kollegenbeleh-
rung erfolgen, d. h. die Wissenden kldren den Fragenden auf. Es kann aber auch
gemeinsam ein Themenfeld im Lichte unterschiedlicher Erfahrung verfolgt wer-
den, so dass die Summe der Statements fiir jeden Teilnehmer eine Bereicherung
darstellen kann. Man kann vom Teamdenken sprechen, das im Ergebnis weiter
fuihrt, als wenn ein Einzelner fiir sich recherchiert.

Netzgestiitzte Tools zur gemeinsamen Dokumentbearbeitung

Wenn eine Gruppe gemeinsam eine Expertise verfassen muss, kann sie dazu die
Moglichkeit von Kommunikationstools nutzen. Z. B. in einer Mailingliste oder in
einem Webforum kann man den Statements Dateien anhéngen, bei einer Group-
ware konnen Dokumente direkt gelagert und ausgetauscht werden. Der erste Teil-
nehmer stellt mit seinem Eroffnungsstatement z. B. die Gliederung der Expertise
als Textdatei ins Kommunikationsmedium. Ein anderer lesender Teilnehmer 14dt
sich diese Textdatei herunter, schreibt zu einem Kapitel einen kurzen Text in die
Datei und 14dt sie mit einem erkldrenden Statement wieder ins Forum. Die neuen
Leser sehen so die bereits bearbeitete Datei, die nun wieder heruntergeladen, mit
weiterem Text bereichert und wieder heraufgeladen wird. So entsteht iiber einen
gewissen Zeitraum (z. B. ein bis zwei Wochen) ein gemeinsam erstellter Text,
dessen Veridnderungen jeweils kommentiert werden konnen. Bei einer solchen
gemeinsamen Texterstellung liefern die Einzelnen nicht einfach nur Beitrige ab;
durch das Verfolgen der Beitridge der anderen partizipiert jeder an dem kollektiven
Gesamtwerk, d. h. es handelt sich hier um ein Geben und Nehmen und es werden
Kompetenzgewinne erzielt.

Fiir komplexere Gruppenaufgaben wie z. B. Ranking oder Dokumente sammeln
eignen sich die komplexeren Tools wie z. B. Groupware oder Lernplattformen bes-
ser. Die oben beschriebene gemeinsame Dokumentenbearbeitung ldsst sich z. B.
mit Hilfe der Groupware BSCW besser vollziehen, weil dort eine Versionskontrol-
le der bearbeiteten Dokumente moglich ist, die verhindert, dass man versehentlich
in einer alten Versionen weiter arbeitet, so dass plotzlich mehrere unterschiedliche
Versionen im Umlauf sind.

Fiir Lernmittler diirfte in der Praxis immer noch die Sammelmethode (Leserbrief)
und die Diskussionsmethode die wesentliche Methodik in der Nutzung sein, wenn
es darum geht, relativ schnell zu Losungen zu kommen, die ein Einzelner selbst
nur schlecht bewiltigen kann.
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4 Netzgestitzte Kommunikationswerkzeuge

Es existiert eine Vielzahl von Wegen, um netzgestiitzte Kommunikation und netz-
gestiitzte Lernprozesse zu ermoglichen. Fiir die Studie wurden zunichst Angebote
fiir den netzbasierten Kompetenzerwerb von Lernmittlern identifiziert. Anschlie-
Bend wurden unterschiedliche Werkzeuge in ihrer Charakteristik analysiert und
ihre Nutzung durch die Lernmittler erhoben.

4.1 Mailinglisten, Newsletter und Newsgroups

Entsprechend der Vielfiltigkeit des Arbeitsfeldes von Lernmittlern existieren zahl-
reiche Mailinglisten mit unterschiedlichster Ausrichtung. Auf institutioneller Seite
ist die Mailingliste des Deutschen Volkshochschulverbandes (DVYV, http://www.
dvv-netzwerk.pair.com/vhsliste.htm) mit 1.110 Mitgliedern (Stand: 25.10.2003) si-
cherlich die groBte Liste fiir Lernmittler. Dariiber hinaus betreiben einzelne Stidte
oder Regionen eigene VHS-Mailinglisten und auch der Berufsverband der Ver-
kaufsforderer und Trainer e. V. bietet eine Mailingliste (http://www.bdvt.de/bdvt-
Mailingliste/index.html) mit ca. 300 Abonnenten an. Neben diesen institutionell
eingerichteten Angeboten existieren auflerdem zahlreiche selbst organisierte Mai-
linglisten, die dem Austausch zwischen Kursteilnehmern dienen. Es gibt jedoch
nur wenige Listen fiir den Austausch von Lernmittlern untereinander. Beispie-
le hierfiir sind die Listen Trainernetz oder Dozententeam (http://www.kbx7.de/
Nid=6265&c=list, http://de.groups.yahoo.com/group/dozententeam). Weiterhin
existieren fachspezifische Mailinglisten wie z. B. die moderierte Mailingliste Um-
weltbildung (http://www.die-bonn.de/clear), die zurzeit 250 Teilnehmer hat und
sich auch mit theoretischen bildungspolitischen Fragen beschiftigt. Auf internati-
onaler Ebene findet man unter http://www.liszt.com eine Fiille von Mailinglisten,
unter anderem eine gro3e Anzahl im Bereich der Erwachsenenbildung, die meist
in den USA angesiedelt sind. Diese Listen sind vor allem fiir die Lernmittler im
Sprachen- und E-Learning-Bereich interessant. (57 Prozent nutzen internationale
Online-Angebote, darunter wurden auch mehrere Mailinglisten benannt.) Die ge-
ringen Zugangsvoraussetzungen, der automatisierte Empfang, die einfache Hand-
habung, die leichte Archivierung und Weiterverarbeitung der Inhalte sowie die
Asynchronitit, die eine flexible Nutzung ermoglicht, wurden von den Befragten
als hauptsichliche Griinde fiir die intensive Nutzung der Mailinglisten benannt.
Die Gestaltung der Mailingliste orientiert sich dabei stark am Ziel der Nutzung.
Im Wesentlichen ist hierbei die Unterscheidung zwischen grof3en, relativ 6ffent-
lichen wie z. B. den verbandseigenen Listen, und kleinen, homogenen und relativ
geschlossenen Listen zu treffen. In Bezug auf selbst organisierte Lernprozesse
dienen erstere vor allem zur Information iiber aktuelle Entwicklungen, als Grund-
lage fiir stetige Adaptionsleistungen und informelle Lernprozesse, aber auch der
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Selbstrepridsentation. Letztere dienen der vertiefenden Recherche in einem eher
geschiitzten Rahmen und eine Beteiligung in ihnen kann als selbst organisier-
te informelle Weiterbildung (auch in nicht selbst organisierten Listen) betrachtet
werden, was ein aufwindigeres und selbstaktives Nutzungsverhalten erfordert.

Die Néhe zu E-Mail und Mailinglisten lassen Newsletter zu einer intensiv genutz-
ten und auch mit geringen technischen Kenntnissen einfach anwendbaren Form
des selbst organisierten, netzbasierten Kompetenzerwerbs werden. In der Online-
Befragung gaben 77 Prozent der Nutzer an, regelmillig Newsletter zur Weiterbil-
dung zu nutzen, weitere 14 Prozent gaben an, dies ,,ab und zu* zu tun. Diejenigen,
die Newsletter nicht nutzen, gaben als Hinderungsgrund ,,technische Hindernisse*
an. Der grof3e Vorteil der Newsletter besteht in ihrer Eigenschaft, die gro3e Menge
an Informationen, die iiber das Internet angeboten werden, zu filtern und zu sor-
tieren. Dadurch sind sie beliebte Ausgangspunkte fiir vertiefende Recherchen und
das Erarbeiten neuer Themenfelder und eignen sich daher gut zum selbst organi-
sierten Kompetenzerwerb. Entscheidend ist hier auch die Seriositit der Quelle, die
durch die Selbstauswahl und die relative Nachpriifbarkeit der Informationen von
einem bekannten Anbieter gefordert wird. Newsletter werden von den Lernmitt-
lern auch in ihre personlichen Wissensmanagementsysteme eingebunden und fiir
spiatere Recherchen aufbewahrt. Des Weiteren dienen sie auch der Konkurrenz-
und Marktbeobachtung. Insgesamt deckt das Angebot an Newslettern ein breites,
stark in sich differenziertes Themenspektrum ab. Unter anderem bieten Bildungs-
einrichtungen Newsletter an, zu deren Zielgruppe auch die freien Dozenten geho-
ren oder die speziell auf diese ausgerichtet sind, um iiber aktuelle Entwicklungen
zu informieren. Einige Portale, die sich gezielt an freie Dozenten richten, bieten
themenspezifische Newsletter z. B. iiber Fachliteratur, TrainTheTrainer-Angebote,
Weiterbildungsnews etc. an. Natiirlich beziehen die Lernmittler auch Newsletter
zu ihren spezifischen Fachgebieten. Umgekehrt bieten sie auch selbst welche an
und fordern so sowohl ihre Fachkompetenz als auch ihren Expertenstatus.

Hingegen existieren nur relativ wenige Newsgroups speziell fiir Lernmittler in
deutscher Sprache. Die wohl am meisten genutzte Newsgroup in diesem Bereich
ist news://de.sci.paedagogik, die sich aber iiberwiegend mit allgemeinen piadago-
gischen Themen beschiftigt und nicht speziell auf die Weiterbildung ausgerichtet
ist. Auch die Kommunikationsqualitét ist recht unterschiedlich; teilweise kommt
es in der Newsgroup zu ausgedehnten Diskussionen auf hohem thematischem Ni-
veau, teilweise kommt es nur zu kurzen Hinweisen und Antworten. Hier sind si-
cherlich einige Weiterbildner aktiv, wobei aufgrund der Auswertung der Postings
aus dem Jahr 2003 nur davon auszugehen ist, dass die Lernmittler hier tiberwiegen
als ,,Lurker®, also als Beobachter teilnehmen. Weiterhin existiert die Newsgroup
news://znetz.bildung.allgemein, die jedoch seit lingerer Zeit inaktiv ist. Auf inter-
nationaler Ebene gibt es verschiedene Newsgroups im Bereich der Erwachsenen-
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bildung und Weiterbildung, z. B. news://misc.education.adult, hier ist jedoch keine
deutsche Beteiligung zu registrieren.

Die Untersuchungen zeigen, dass Newsgroups fiir die Lernmittler nur eine un-
tergeordnete Rolle spielen. Nur zehn Prozent der Befragten nutzen Newsgroups
,regelmifig®, 41 Prozent ,,ab und zu* und 49 Prozent ,,gar nicht, wobei deutlich
wurde, dass zum Teil nicht zwischen Newsgroups und Mailinglisten unterschie-
den wird, so dass der Anteil der tatsdchlichen Nutzer eher noch geringer ausfal-
len diirfte. Als Hinderungsgrund wurde zu 48 Prozent technische Hindernisse, zu
35 Prozent fehlende Kenntnis geeigneter Angebote und zu 17 Prozent ungeeignet
angegeben. Die technische Einbindung und das Finden geeigneter Gruppen wer-
den im Vergleich zu Mailinglisten und Newslettern als umstédndlich empfunden.
Dort wo Newsgroups von den Lernmittlern eingesetzt werden, erfiillen sie dhnli-
che Funktionen wie Mailinglisten und Newsletter (s. 0.) und werden als Moglich-
keit angesehen, auch zu Detailfragen kompetente Antworten zu bekommen.

Im Bereich der netzgestiitzten Foren findet man sowohl institutionell als auch pri-
vat organisierte Angebote. Von institutioneller Seite bieten z. B. die Landesverbén-
de der Volkshochschulen und die Gewerkschaft fiir Erziechung und Wissenschaft
(GEW) ein eigenes Forum an (http://www.gew.de/treff/forum). Wihrend z. B. der
Landesverband der Volkshochschulen in NRW ein geschlossenes Forum nur fiir
Mitglieder anbietet (http://vhs-nrw.server.de/servlet/is/107/), ist das GEW-Forum
offen fiir alle Besucher und Themen. Trotz der groBen Mitgliederzahl der GEW ist
hier nur sehr wenig Aktivitidt im Forum festzustellen. Auch die Katholische Bun-
desarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung versucht ihre Mitglieder iiber ein
Forum zu netzgestiitzter Kommunikation anzuregen (http://www.treffpunktlernen.
de/forum.asp). Fiir Lernmittler in Unternehmen existieren ebenso Forenangebote
wie z. B. das Forum der Deutschen Gesellschaft fiir Personalfiihrung (http:/wwwl.
dgfp.com/forum/categories.php). Neben diesen institutionellen Angeboten existie-
ren einige Portale, die verschiedene Services fiir Lernmittler (speziell freie Trainer)
anbieten (Beispiele fiir Trainerportale sind: http://www.akademie.de; http://www.
dozenten-boerse.de/forum, http://www.managerseminare.de; http://www.trainer.
de; http://www.trainer.info). Diese kommerziellen Angebote bieten Lernmittlern
die Moglichkeit, gegen einen Beitrag ihr Trainerprofil zu verdffentlichen. Sie bie-
ten oft Zusatzdienste wie z. B. die Verdffentlichung von Ausschreibungen oder
aber eben die Kommunikationsunterstiitzung der eingetragenen Lernmittler durch
ein Forum. Weiterhin existieren einige privat organisierte Portale, die ein zentra-
les Angebot fiir Lernmittler bieten wollen, wie z. B. http://www.bildungslinks.de,
in deren Foren bisher jedoch nur sehr wenig Aktivitét festzustellen ist. Hingegen
haben vergleichbare Weblogs mittlerweile einen regen Zulauf. In den USA hat sich
mittlerweile das Netzwerk ,,Edubloggers* (www.weblogg-ed.com) gegriindet, das
sich mit der Nutzung von Weblogs in pidagogischen Kontexten beschiftigt. Im
Kontext der deutschsprachigen Weiterbildungslandschaft sind besonders das Wei-
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terbildungslog (www.weiterbildungslog.de) und das Bildungslog (bildung.twoday.
net/) interessant. Neben diesen allgemeinen Angeboten fiir Lernmittler finden sich
spezielle fachliche Angebote, wie z. B. vom Bundesverband Erlebnispddagogik
(http://www.bundesverband-erlebnispaedagogik.de/forum/index.html) oder auch
von der Bundesarbeitsgemeinschaft Politische Bildung (http://www.politische-bil-
dung.net/indexforen.htm).

Die Ergebnisse der gesamten Untersuchung lassen darauf schlieen, dass Webfo-
ren besonders bei freien Trainern auf Interesse stoflen, insbesondere wenn diese
in ein groferes Portal oder eine Community eingebunden sind. Angebote von in-
stitutioneller Seite finden hingegen nicht in diesem Malle Zustimmung. Allgemein
ist festzuhalten: Je spezifischer ein Angebot ist, desto attraktiver wird es. Insge-
samt gaben 51 Prozent der Antwortenden in der Online-Befragung an, Foren ,,ab
und zu“ zu nutzen und 18 Prozent, dies regelmifBig zu tun. Wihrend Mailinglis-
ten, Newsgroups und Newsletter bevorzugt zum Informationsgewinn eingesetzt
werden, spielt bei den Foren der Austausch mit anderen eine entscheidende Rolle
(46 Prozent). Als Vorteile werden hier wiederum die Moglichkeit der Strukturie-
rung und einfachen Selektion der Inhalte und die Geschwindigkeit der Beantwor-
tung gezielter Fragen bei gleichzeitiger Asynchronitidt genannt. Diese Qualitidten
sind aber an einen sorgfiltigen Aufbau, eine intensive Pflege und eventuell auch
Moderation der Foren gebunden. Wiederholt wurde auf die Wichtigkeit der Kon-
stellation der Nutzer und der Einhaltung allgemeiner Regeln hingewiesen, die eine
gewisse Sozialisation im Umgang mit netzbasierten Medien voraussetzt.

4.2 Groupware, Communities, Intranet

Innerhalb der Untersuchung spielte Groupware fiir die Befragten eine vergleichs-
weise geringe Rolle. Lediglich 27 Prozent nutzen Groupware ,,regelméfBig® (elf
Prozent) oder ,,ab und zu* (16 Prozent). Als hiufigster Grund fiir eine Nichtnut-
zung wurde angegeben, Groupware nicht zu kennen (65 Prozent der Antworten).
In den Interviews wurde dies bestitigt und um die Faktoren Kosten und aufwindi-
ge Einrichtung und Einarbeitung erginzt. Die relative Unbekanntheit dieses Tools
hat zur Folge, dass es viele spontane Reaktionen wihrend der Durchfiihrung der
Interviews gab, d. h. Uberlegungen angestellt wurden, diese Moglichkeit zukiinf-
tig zu nutzen. Es entsteht hier der Eindruck einer Schwelle, die sich zusehens
senkt, so dass eine weitere Verbreitung und damit zunehmende Nutzung mit der
allgemeinen Ausweitung der elektronischen Kommunikationsformen zu erwarten
ist. Dies wire insofern von Bedeutung, da Groupware als Basis fiir kollaboratives
Lernen viele Moglichkeiten des intensiven netzbasierten selbst organisierten und
des arbeitsplatznahen informellen Kompetenzerwerbs beinhaltet.
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Communities sind virtuelle, mehr oder weniger geschlossene Gruppen, die sich zu-
sammenfinden, um sich zu einem Thema auszutauschen, Informationen dazu anzu-
sammeln und gemeinsam Wissen zu entwickeln. Sie integrieren dazu verschiedene
Tools wie Foren, Chats, Mailinglisten und Websites und weisen eine relative Nihe zu
Groupware auf. Innerhalb des Gutachtens wurden vor allem fach- und interessens-
spezifische jedoch keine spezifisch padagogisch orientierten Communities benannt.
Da Community derzeit in gewisser Weise ein Modewort ist, finden sich innerhalb der
Schilderungen der Interviewpartner sehr unterschiedliche Vorstellungen tiber diese.
Insgesamt sind Communities fiir die Lernmittler von geringer Bedeutung. 15 Prozent
gaben an, sich ,,regelméfig* zu beteiligen, 33 Prozent tun dies ,,ab und zu®. Vielen
der Nichtnutzer (45 Prozent) sind Communities unbekannt oder sie empfinden sie als
fiir sich ungeeignet (23 Prozent). Communities sind vor allem fiir freiberuflich Ar-
beitende, die nicht oder nur zeitweise in eine {ibergeordnete Organisationsstruktur
eingebunden sind, von groB3er Bedeutung. Dies zeigt sich in den Ergebnissen der On-
line-Befragung signifikant. Selbststindige nutzen hdufiger Communities als Ange-
stellte: 29 Prozent vs. sieben Prozent regelmifBig (Chi-Quadrat p=0,009; Phi=0,376).
Als zentral wird dabei der relativ geschiitzte Rahmen (eine Registrierung ist meist
Pflicht), das sich aufbauende Vertrauen zwischen den Mitgliedern und das Prinzip
der Ausgeglichenheit zwischen Geben und Nehmen betont.

Das Intranet stellt an sich kein Werkzeug fiir den selbst gesteuerten Kompetenz-
erwerb von Lernmittlern dar, jedoch kdnnen im Intranet bestimmte Systematiken
diesen fordern. So ist es in vielen Firmen iiblich, dass bestimmte Personen auf
bestimmte Ordner zugreifen konnen — in diesem Sinne kann ein gut konfiguriertes
Intranet wie ein Groupware-System genutzt werden (s. 0.). Durch eine Schnitt-
stelle zum Internet kann von auflen auf das Intranet zugegriffen werden, damit
Mitarbeiter auch auBlerhalb der Organisation darauf zugreifen konnen. Intranet-
nutzung bei Lernmittlern ist erwartungsgemil} vorrangig dort gegeben, wo diese
in institutionelle Strukturen eingebunden sind. In der Online-Befragung gaben
38 Prozent an, ,,regelmifig* ein Intranet zu nutzten, weitere 27 Prozent tun dies
»ab und zu“. Als hédufigster Hinderungsgrund wurde entsprechend dem Anteil an
Selbststidndigen und Freiberuflichen innerhalb der Befragung am héufigsten ,,kein
Zugang® angegeben. Neben dem Intranet werden auch noch andere einrichtungs-
interne Informationsdienste genutzt (42 Prozent ,,regelmifig®, 31 Prozent ,,ab und
zu“). Verschiedentlich wurde von VHS-Mitarbeiter auf die Anbindung der Volks-
hochschulen an die kommunalen Intranets, iiberwiegend fiir Verwaltungszwecke,
verwiesen. Aullerdem bestehen verschiedene Landesnetze der Volkshochschulen,
auf die Lernmittler zugreifen konnen. Neben diesen nutzen die Dachverbinde der
Weiterbildungseinrichtungen das Intranet. In beiden Fillen dient dieses als Ar-
beitsplattform fiir die Fachkommissionen, Arbeitskreise und Projektteams. Hier
wird die Bedeutung der Organisationskultur der jeweiligen Einrichtungen und des
Intranets fiir die Nutzung von Kommunikationsplattformen fiir den netzbasierten,
selbst organisierten Kompetenzerwerb deutlich.
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4.3 Chat und Messenger

Fiir die Teilnehmer an der Untersuchung sind Chats das am wenigsten genutzte
Tool. Lediglich vier Prozent chatten ,,regelméfig®, weitere 17 Prozent ,,ab und zu*.
44 Prozent der Nichtnutzer halten Chat fiir sich ungeeignet zum Kompetenzerwerb.
Des Weiteren werden die fehlende I'T-Sicherheit, die oft schlechten Dokumentati-
onsmoglichkeiten der Inhalte und die Uniibersichtlichkeit durch die schnelle, syn-
chrone Kommunikation als kritisch benannt. In den Interviews wurde deutlich,
dass ein GroBteil der Befragten Chats bereits ausprobiert hat, sie aber eher dem
Privatleben als dem Arbeitsbereich zuordnet. Dementsprechend schildern sie iiber-
wiegend teilweise spontane, selbst organisierte Chats innerhalb ihrer Einrichtun-
gen oder informeller beruflicher Netzwerke. Daneben bieten zunehmend fachspe-
zifische Websites und Trainerportale fiir registrierte Nutzer zu einem festgelegten
Termin einen moderierten Chat zu einem vorher bekannt gegebenen Thema an.

Messengersysteme zum selbst organisierten Kompetenzerwerb von Lernmittlern
konnten bei den Recherchen zur Vorstudie nicht identifiziert werden. In der Onli-
ne-Befragung und den Interviews gaben 18 Prozent der Befragten an, sie nutzen sie
,regelmiBig*, weitere 29 Prozent ,,ab und zu, mehr als die Hélfte jedoch gar nicht.
Innerhalb der Interviews gaben drei Personen an, mit Messengern zu arbeiten. Die
Messenger werden dabei iiberwiegend zum Austausch mit (weit entfernten) Kolle-
gen verwendet, in einem Fall derzeit auch als Lernmedium fiir E-Learning-Szena-
rien erkundet. Des Weiteren gibt es eine Tendenz, Messenger-Systeme den jugend-
lichen Nutzern und dem Privatbereich zuzuordnen, hier wird nochmals ihre nicht
nur technische Nihe zu Chats deutlich. Die grolten Bedenken liegen im Bereich
der Sicherheit. Auch die Angst, mit Spam und unerwiinschten und/oder ablenken-
den Kontakten konfrontiert zu werden, wird als Ablehnungsgrund aufgefiihrt.

4.4 Innovative Tools: Weblogs, RSS und WikiWebs

Weblogs sind im Vergleich zu den anderen Werkzeugen noch relativ neu, haben
aber im vergangenen Jahr eine ausweitende Verbreitung erfahren und erheblich
an Bedeutung gewonnen, gerade fiir den Bereich des mediengestiitzten und selbst
organisierten Lernens,. In den USA hat sich das Netzwerk ,,Edubloggers* (http://
www.weblogg-ed.com) gegriindet, das sich mit der Nutzung von Weblogs in pid-
agogischen Kontexten beschiftigt. In der deutschsprachigen Weiterbildungsland-
schaft sind besonders das Weiterbildungsblog (http://www.weiterbildungsblog.
de) mit Schwerpunkt E-Learning und das Bildungsblog (http://bildung.twoday.
net/) mit einer allgemeineren Ausrichtung interessant. Der grof3e Vorteil an einem
Weblog liegt eindeutig in der einfachen Publikationsmoglichkeit im Internet, die
ohne weiteres Wissen iiber Server und Webtechnologien auskommt.
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Eng mit der Entwicklung der Weblogs verbunden ist RSS. Es ermdglicht, Inhalte
von Webseiten in maschinenlesbarer Form angemeldeten Abonnenten mit Hilfe
eines RSS-Reader zur Verfiigung zu stellen. Es wird z. B. dazu eingesetzt, interes-
sierten Nutzern aktualisierte Weblog-Inhalte zu melden. Neben der Verkniipfung
von Weblogs untereinander kann diese Technik fiir Lernmittler vor allem zur Be-
obachtung von Portalen und Datenbanken von Interesse sein, z. B. um iiber Ge-
setzesdnderungen und Ausschreibungen von Projekten zeitnah informiert zu sein.
Die beiden Hauptmotive fiir die Nutzung und Anwendung von RSS sind daher die
Beschaffung und Verbreitung aktueller Informationen sowie die Verstirkung von
beruflichen Kontakten als Teilaspekte der Kompetenzentwicklung.

WikiWebs sind freie Enzyklopidien oder Nachschlagewerke im Internet, die 6ffent-
lich zuginglich und von allen Nutzern online editierbar sind. Das gréte deutsch-
sprachige Wiki ist Wikipedia, eine mehrsprachige Universal-Enzyklopidie. Fiir
den Bildungsbereich gab es zum Untersuchungszeitpunkt zwei aktive Wikis: Reti-
con mit Schwerpunkt Medien, Kommunikation und Piddagogik (http://lexikon.re-
ticon.de) und das ,,BildungsWiki* (http://www.plasticthinking.org/wiki/Bildungs-
Wiki) zum Thema selbst organisiertes und netzbasiertes Lernen.

Uber die tatsichliche Verbreitung dieser neuen Formen netzbasierter Kommunikation
lasst sich derzeit lediglich feststellen, dass sie an Bedeutung gewinnen und eine wach-
sende Verbreitung finden. Die Begrifflichkeiten sind unter den befragten Lernmittlern
zum Untersuchungszeitpunkt noch wenig verbreitet und gefestigt. Es wurde jedoch
deutlich, dass diejenigen, die selbst organisierte Angebote initiieren (Interviews C, G,
K) und tiber langjihrige Nutzungserfahrung verfiigen, auch diese neueren Entwick-
lungen beobachten und schrittweise in ihr Nutzungsverhalten integrieren.

4.5 Suchmaschinen, Portale und Datenbanken

Zusitzlich zu den oben beschriebenen Kommunikationstools wurden in der Online-
Befragung und in den Interviews die Nutzung der klassischen Recherchemdglich-
keiten Suchmaschinen, Portale und Datenbanken abgefragt.

Mit 92 Prozent ist die regelméfBige Nutzung von Suchmaschinen erwartungsge-
mal das am héufigsten angewandte Tool. Weitere sieben Prozent bedienen sich
ihrer ,,ab und zu“. Sie sind damit der klassische Eingang ins Internet und Aus-
gangspunkt fiir die eigene Recherche. In den Interviews wird dementsprechend
auch mehr auf das ,,wie* als auf das ,,0b* der Nutzung von Suchmaschinen ein-
gegangen. Suchmaschinen iibernehmen iiberwiegend die Funktionen einer Bibli-
othek innerhalb des Kompetenzentwicklungsprozesses. Sie dienen einerseits statt
Lexika und Nachschlagewerken dem schnellen Nachschlagen und dem Vergewis-
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sern, andererseits ermoglichen sie eine Detailsuche und Vertiefung von Themen.
Die Entwicklung von Suchstrategien wird dabei zur wichtigsten Aufgabe fiir eine
erfolgreiche Nutzung.

WEB-Portale werden von 99 Prozent der Befragten genutzt, der Anteil der regel-
miBigen Nutzer ist jedoch betridchtlich geringer (74 Prozent). Dafiir liegt der Anteil
derjenigen, die Webseiten ,,ab und zu* nutzen, bei 23 Prozent, was ein gezieltes An-
steuern von speziellen Seiten entsprechend dem jeweiligen Interesse vermuten ldsst.
Dies wird in den Interviews bestitigt. Die aufgesuchten Seiten lassen sich in drei
Gruppen einteilen: Erstens gibt es allgemeine Ubersichtsseiten von staatlicher Sei-
te und offentlichen Institutionen mit Weiterbildungsbezug wie BMBF (www.bmbf.
de), Deutscher Bildungsserver (www.bildungsserver.de), DIE (www.die-bonn.de),
BIBB (www.bibb.de) oder Agentur fiir Arbeit (www.arbeitsagentur.de). Die zweite
Gruppe besteht aus etablierten Trainerportalen und Webseiten mit weiterbildungs-
spezifischen Inhalten, wie sie bereits oben beschrieben wurden und die in Com-
munity-dhnlicher Form auch Newsletter, Foren und Expertenchats anbieten (s. o.).
Diese werden bevorzugt, aber keinesfalls ausschlieBlich von den selbststindigen
Lernmittlern aufgesucht. Die dritte Gruppe schlieBlich umfasst fachspezifische An-
gebote wie Webseiten zu Sprachen, I'T und wirtschaftlichen Themen. Dabei werden
gern internationale Seiten und Angebote von Universitdten und Herstellerfirmen
wahrgenommen. Ausschlaggebend fiir den regelmifligen Besuch von solchen Por-
talen und Webseiten sind das Suchen gesicherter, vorstrukturierter und in die Tiefe
reichender Informationen aus einem vertrauenswiirdigem Umfeld sowie Einblick in
aktuelle Entwicklungen. Portale und Websites werden entsprechend an erster Stelle
von den Befragten als Mittel zum Kompetenzerwerb gesetzt.

Bei den Datenbanken verschiebt sich das Nutzungsprofil noch weiter in Rich-
tung seltenere, aber gezieltere Nutzung (41 Prozent regelmifig, 47 Prozent ab und
zu). Im Zentrum der Nutzungsbeschreibungen steht die gezielte und umfassen-
de Recherche zu spezifischen Fragestellungen. GroBler Beliebtheit erfreuen sich
interaktive Online-Nachschlagewerke wie LEO (www.leo.org/). Daneben wer-
den Wissensportale wie http://www.wer-weiss-was.de oder http://www.wissen.de
genutzt, die zahlreiche fachspezifische Datenbanken enthalten. Da es dort meist
auch moglich ist, eigenes Wissen einzubringen und sich zum Beispiel als Experte
einzutragen, finden sich hier Uberschneidungspunkte zu Wikis und Foren. Eine
weitere Gruppe vorstrukturierter Wissensbestdnde wie Knowledgebases und FAQ
(Frequently asked questions — Haufig gestellte Fragen) innerhalb von Communi-
ties und auf Herstellerseiten, in Datenbanken und Archiven von Zeitschriften oder
in Universitétsbibliotheken sind zwar bekannt, werden aber wegen der restriktiven
Nutzungsbeschrinkungen und der teilweise auftretenden Kosten eher selten ge-
nutzt. Die Angebote von staatlicher Seite wie z. B. die EU-Datenbanken werden
nur im Rahmen gezielter Projektakquise und nicht im Zusammenhang mit Kom-
petenzerwerb genannt.
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5 Bedingungen netzbasierter
Kompetenzentwicklung

5.1 Aneignungs- und Nutzungsstrategien
5.1.1 Aneignungsverlaufe

Der durchschnittliche Nutzungszeitraum netzbasierter Medien durch die Teilneh-
mern betrdgt 5,6 Jahre. Im Verlauf dieser Zeitspanne verdnderte sich das Nut-
zungsverhalten der Lernmittler durch die Weiterentwicklung der luK-Technologie,
den wachsenden Arbeitsdruck und die zunehmende Selbstverstidndlichkeit im Be-
rufsalltag grundlegend. Betrachtet man den Verlauf der Aneignung der netzbasier-
ten Recherche- und Kommunikationsmdéglichkeiten durch die Lernmittler, wird
deutlich, dass diese durch personliche Vorlieben, Entwicklung der individuellen
Technik- und Medienkompetenz und konkrete Nutzungsziele bestimmt sind. Zu-
satzlich bestehen Unterschiede darin, wie sich der allgemeine Verlauf der Inter-
netaktivitdten, die Aneignung eines spezifischen Tools oder die Griindung eines
eigenen Angebots entwickelt. Beispiel fiir solch einen individuellen Aneignungs-
verlauf bietet die in Abbildung 4 dargestellte, wihrend des Interviews G angefer-
tigte Skizze und ihre Beschreibung durch den Interviewpartner.

Abbildung 4

Skizze zum individuellen Aneignungsverlauf (Interview G)
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,,In meinem Histogramm ist die erste E-Mail parallel zum Homepagebesuch. Dann folgt
das ndchste Posting, Chat und Tdtigkeit Teletutor (Zeitschritt t2). (...) Dann in kurzer
Folge (Zeitschritt t1) die Nutzung von Newsgroups und Foren. Und dann Verteilerlisten,
Newsletter. Dann der néichste Zeitschritt t < 1, weil die zeitlichen Abstinde immer kiirzer
werden.” (G 36-38)

Dieses Beispiel schildert — wenn auch in einer individuellen Reihenfolge — eine
typische kontinuierliche Entwicklung, wie sie von den meisten Interviewten be-
schrieben wurde. Nach einem relativ schnellen Einstieg erfolgt eine zunehmende
Ausweitung und gleichzeitige Spezialisierung. Parallel dazu findet oftmals eine
Verschiebung von den Offline-Medien hin zu den Online-Medien statt, es kommt
jedoch nicht zu einem volligen Wechsel oder zur Aufgabe von bisher genutzten
Medien. Das neue Medium wird zunehmend in den Alltag integriert und mit be-
reits vorhandenen kombiniert (Gerhards/Klingler 2003).

Den Gegenpol zu dieser schrittweisen Ausweitung der Nutzung bilden die ,,Heavy
User*, die oftmals die Entwicklung netzbasierter Medien von Anfang an miterlebt
und gelebt haben und bevorzugt im Fachgebiet EDV und Informatik beheimatet
sind. Fiir die Mehrheit der Befragten gilt jedoch, dass neue Dinge erst genutzt
werden, wenn der Nutzen klar ersichtlich ist oder ein konkreter Anlass dies wiin-
schenswert oder zwingend erforderlich macht. Beispiel sind die in den Interviews
mehrfach beschriebenen Implementierungen von Intranets aufgrund von Qualitits-
entwicklungsverfahren oder des Wunschs, berufliche Kontakte aufrechtzuerhalten
oder auszuweiten.

5.1.2 Zugangswege zu vorhandenen Angeboten

Die Aneignungsverldufe sind wesentlich von den Zugangswegen zu bereits vor-
handenen Angeboten geprigt. Am héufigsten erfolgt der Zugang zu netzgestiitzten
Medien durch andere netzgestiitzte Angebote (57 Prozent). Vermutlich generiert
eine gewisse Netznutzung stetig weitere Hinweise und Informationen, so dass die
Fihigkeit sich zu orientieren und vor allem weitere hilfreiche Angebote zu finden,
stetig zunimmt. Umgekehrt wiirde dies aber auch eine gewisse Einstiegshiirde als
Konsequenz beinhalten.

Die Generierung der netzbasierten Zugangswege erfolgt in drei verschiedenen Va-
rianten: Selektion von automatisierter Informationslieferung, Nutzung bereits er-
schlossener Quellen wie z. B. Portale oder Newsletter und gezielte Recherche. Be-
sondere Bedeutung kommt hierbei dem selektiven Lesen von abonnierten News-
lettern und Mailinglisten zu, die regelmifBig Informationen iiber pdadagogische
und fachliche Neuerungen hervorbringen, die das Wissen des Lernmittlers berei-
chern. Neben dem automatisierten Erhalt von Informationen wird auf bekannten,
einschligigen Seiten und Portalen ,,gestobert®, um an geeignete Ideen, Informa-
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tionen und Problemldsungen zu gelangen. Beides setzt bereits eine gewisse Me-
dienkompetenz voraus und ist dann Grundlage fiir fachlichen und piddagogischen
Kompetenzerwerb sowohl auf der Ebene der Informationsgewinnung als auch der
Aufrechterhaltung und Ausweitung der Prozess- und Konzeptwissens.

Bei den nicht-netzbasierten Formen zur ErschlieBung von Netzinformationen ist
mit groBem Abstand die Vermittlung durch andere Personen (23 Prozent) zu nen-
nen. Als die ergiebigste Quelle werden hierfiir berufliche Netzwerke beschrieben.
Weitere berufsbezogene Quellen sind Kontakte durch Messebesuche, Teilnahme
an Tagungen, Kongressen und Weiterbildungsveranstaltungen sowie direkte Koo-
perationen. Das private Umfeld dient als ergiinzende Informationshilfe, vor allem
beziiglich der Aneignung neuer technischer Entwicklungen mit Hilfe medienkom-
petenter Kinder oder Partner. Zusétzlich werden nach wie vor auch Hinweise aus
Fachzeitschriften, Rundbriefen, Infomaterialien oder der Tagespresse gewonnen,
wobei Fachzeitschriften Vorrang haben. Jedoch gerade bei den personlichen Kon-
takten aus dem beruflichen Umfeld ist meist ein netzbasierter Anteil, z. B. durch
E-Mail-Korrespondenz, enthalten.

5.1.3 Nutzungsziele

Als dritten Faktor gilt es noch die Nutzungsziele zu betrachten. Diese lassen sich
parallel zu den Kompetenzentwicklungsstufen nach akutem Informationsbedarf
fiir den Arbeitsablauf, der Informationsgewinnung auf theoretischer Ebene zu
fachspezifischen Themen, dem Austausch mit Kollegen sowie dem Zugewinn an
praktischen Fertigkeiten und Kompetenzen fiir konkrete Anwendungen unter-
scheiden. Meistens findet sich eine Kombination mehrerer Nutzungsziele, selten
werden alle Ziele gleichzeitig verfolgt. Die dichteste Kombination von Nutzungs-
zielen und damit auch der am breitesten angelegte Kompetenzerwerb ergibt sich
bei der Zusammenarbeit in virtuellen Gruppen, z. B. in Foren, Groupware oder
Communities.

Netzgestiitzte Tools sind besonders geeignet, akuten Informationsbedarf unmittel-
bar zu befriedigen, wie das folgende Zitat zeigt:

,Mann sucht im Internet aber wirklich nur die Seiten, wo dazu was gesagt wird, wo dar-
tiber diskutiert wird. (...) Im Grunde genommen ist es ja auch Lernen; ich brauche eine
Information, um einen bestimmten Prozess zu verstehen, eigentlich auch nur fiir einen
Moment.” (L 51- 53)

Weiteres Ziel ist die Verfolgung aktueller Entwicklungen zur Aufrechterhaltung
der fachlichen Kompetenz und der Handlungsfihigkeit im Feld. Dazu zihlt auch
die aktive Konkurrenz- und Marktbeobachtung, um die eigene Wettbewerbs- und
damit auch die Handlungsfdhigkeit zu erhalten.
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Wihrend der akute Informationsbedarf zu einer iiberwiegend netzbasierten Re-
cherche fiihrt, werden fiir eine vertiefte theoretische Recherche sehr schnell auch
klassische Informationsquellen wie Fachzeitschriften und Biicher herangezogen
und die gewonnenen Informationen mit anderen ausgetauscht und vertieft.

,A: Wenn ich ganz konkret was brauche zu irgend einem mir vollig fremden Thema, dann
wiirde ich ein bisschen umeinander recherchieren, und wenn ich dann nichts finde, wiirde
ich das sofort in eine meiner Lieblings-Mailinglisten reinstellen, vor allem wenn’s eilt.
(...) Weil ich einfach weif3, dass das 30 bis 40 sehr, sehr kompetente Menschen lesen.*
(A 61-63)

Der Austausch dient also dazu, gefundene Information zu verifizieren und Detail-
und Erfahrungswissen abzufragen und weiterzugeben, das als Entscheidungs- und
Lerngrundlage benutzt wird.

Ein weiteres Ziel, das iiber den netzbasierten Austausch mit anderen umgesetzt
wird, ist die Weiterentwicklung vorhandener Kenntnisse und praktischer Fertig-
keiten, teils auch durch aktives gemeinsames Ausprobieren, also durch den Erwerb
praktischer Anwendungskompetenz.

,Das Problem ist, dass es eine riesengrofie Kluft gibt zwischen der Theorie und der Pra-
xis. (...) Und wenn ich dann was habe, was ich nicht anwenden kann, gucke ich aber

trotzdem, dass ich dabei bin und einfach weif3, um was es da geht.“ (K 186)

Das Ausprobieren neuer Tools fiir Planungs- und Unterrichtszwecke mit dem Ziel,
piadagogische und technische Erfahrungen zu sammeln, wird im Vergleich zur all-
gemeinen Informationsbeschaffung und dem alltdglichen netzbasierten Austausch
mit Kollegen vergleichsweise wenig benannt, obwohl gerade dieses ein hohes Po-
tenzial fiir netzgestiitzten Kompetenzerwerb beinhaltet.

5.2 Rahmenbedingungen

Die oben beschriebenen Aneignungs- und Nutzungsstrategien und die daraus
resultierende Kompetenzentwicklung der Lernmittler sind entscheidend von der
Existenz geeigneter Rahmenbedingungen geprigt. Zu diesen zdhlen neben dufle-
ren Faktoren — wie rechtliche Aspekte, technische Voraussetzungen, Zeit, Kosten
und Nutzungsregeln und Aufbereitung der Informationen — auch kommunikative
Strukturen, die der erfolgreichen Umsetzung der Angebote und des Kompetenzer-
werbs der Lernmittler forderlich sind.
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5.2.1 AuBere Faktoren

Innerhalb der Befragung und der Interviews spielten rechtliche Aspekte so gut wie
keine Rolle mehr. Die mit der Content-Entwicklung der letzten Jahre verbundenen
und heftig diskutierten Copyright-Fragen wurden hier z. B. kaum erwihnt. Die
rechtlichen Bedingungen der Beteiligung an (selbst organisierten) Angeboten sind
zudem mittlerweile durch die Allgemeinen Geschiftsbedingungen der Anbieter
technischer Infrastruktur und der Angebotsverantwortlichen von Foren etc. gere-
gelt. Online-Recht wird stattdessen in Bezug auf die Entwicklung und Vermark-
tung eigener Seminar- und Kursangebote zum eigenstindigen Lernthema fiir die
Lernmittler.

Im Lauf der Untersuchung wurde deutlich, dass eine angemessene technische
Ausstattung, ein geregelter, gleichmifiger Zugang zu dieser und eine in den Ar-
beitsalltag integrierte Computer- und Internetnutzung grundlegende Voraussetzun-
gen fiir einen erfolgreichen netzbasierten Kompetenzerwerb sind. Letzteres tragt
insbesondere dazu bei, die notwendigen, technischen Anwendungskompetenzen
als Teil der Medienkompetenz zu entwickeln, die zur Selbstorganisation netzba-
sierten Lernens erforderlich ist. Das alleinige Vorhandensein einer angemessenen
technischen Ausstattung 16st jedoch noch keinen Kompetenzerwerb aus, ist aber
eine grundlegende Voraussetzung dafiir. Zumindest die befragten Lernmittler ver-
fiigen mittlerweile liber diese Grundlage in Form einer entsprechenden Computer-
ausstattung mit leistungsfihigem Netzzugang an ihrem Arbeitsplatz und/oder zu
Hause.

Zentrales Moment im Zusammenhang mit Technik ist ferner die (Daten-)Sicherheit.
Die befragten Lernmittler sind fiir ihre tigliche Arbeit auf die Nutzung moderner
IuK-Technologien angewiesen. Zum grof3en Teil sind die Befragten auch in organi-
satorische Netzwerke eingebunden, so dass die Sicherheit eigener oder organisati-
onsinterner Daten ein wichtiger Aspekt ist. IT-Sicherheit wird daher, genauso wie
Online-Recht, zunehmend zu einem eigenstdndigen Lernfeld.

Wie bereits eingangs beschrieben, ist die wirtschaftliche Situation in den Bil-
dungseinrichtungen und fiir die freiberuflichen Lernmittler derzeit von knappen
finanziellen Ressourcen gepriagt, so dass auch die finanziellen Moglichkeiten
fiir die personliche Kompetenzentwicklung sehr begrenzt sind. Die netzbasierte,
selbst organisierte Kompetenzentwicklung, die moglichst zeit- und ortsnah in den
Arbeitsalltag eingebunden ist, stellt daher in den Augen der Befragten eine kosten-
giinstige Alternative zu Seminarbesuchen und klassischen Lehrmedien dar. Dazu
triagt auch bei, dass die dafiir benotigte Ausstattung meistens bereits vorhanden ist,
da sie fiir die alltdgliche Arbeit bendtigt wird und so nicht zwingend neue Investi-
tionskosten entstehen. Auch die Senkung der Internettarife und die Steigerung der
Ubertragungsraten tragen zur Attraktivitdt der netzbasierten Weiterbildung bei.
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Kritisch sehen die Interviewten jedoch, dass zunehmend Informationsangebote
wie Archive, Datenbanken oder (Fach-)Texte nur noch bedingt kostenlos zuging-
lich sind und dadurch weitere Nutzungskosten entstehen. Ambivalent werden hin-
gegen die (Zeit-)Kosten, die dadurch verursacht werden, empfunden. Die Wahr-
nehmung, dass netzbasiertes Lernen schneller und damit kostengiinstiger sei, fiihrt
dazu, dass die dafiir freizuhaltenden Ressourcen und damit auch die entstehenden
Kosten fiir die eigene Weiterbildung tendenziell unterschitzt werden.

»Ich brauche viel mehr Zeit. Ich habe mich am Anfang tiberbucht, weil ich gedacht habe,
es ist ja im Netz. In Klammern: Dann wird es auch schon keine Zeit kosten. Aber es ist
eben genauso wie das andere Lernen auch, eine kreative, aktive und zeitintensive Sache,

wenn man sich mit einem Inhalt (...) auseinandersetzen will.“ (G 194)

Dies trifft besonders auf die Entwicklung und Betreuung von selbst organisierten
Lernformen wie z. B. eines Forums oder einer Mailingliste zu, da hierfiir nicht un-
erhebliche zeitliche Ressourcen notwendig sind, wihrend gleichzeitig die Chancen
einer nachhaltigen Kompetenzentwicklung entsprechend ausgeprigt sind.

Der allgemein von den Interviewten beschriebene Zeitmangel ist, neben den ein-
geschrinkten finanziellen Ressourcen, der schwerwiegendste Begrenzungsfaktor
fiir den Kompetenzerwerb der Lernmittler. Netzbasierter Kompetenzerwerb stellt
daher in den Augen der Befragten eine wesentlich zeitgiinstigere Variante des Ler-
nens dar, die stetige und schnelle Verfiigbarkeit des Internets wird zum zentralen
Argument. Der akute Zeitmangel erfordert gleichzeitig ein stringentes Zeitma-
nagement. Im Online-Fragebogen gaben nur 30 Prozent der Befragten an, gerne
vermehrt netzbasierte Tools zum Kompetenzerwerb zu nutzen, wihrend gleich-
zeitig 75 Prozent der Personen den durch eine vermehrte Nutzung steigenden Zeit-
aufwand nennen. Diese Einschitzung wiederholt sich auch bei der Initiierung von
selbst organisierten Angeboten (79 Prozent).

Weiterhin wird die Unabhingigkeit des Lernorts, die sich durch den netzgestiitzten
Kompetenzerwerb ergibt, als positiv und Kosten sparend wahrgenommen. Sie er-
moglicht eine Weiterbildung trotz begrenzter Ressourcen und sollte aus Sicht der
Lernmittler moglichst ausgebaut werden. Die neusten Entwicklungen der Technik,
die einen immer ortsunabhédngigeren Gebrauch ermoglichen, werden deshalb be-
griift. Trotzdem hilt sich hartnickig die Meinung, Kompetenzerwerb kénnte auf
keinen Fall nur netzbasiert stattfinden, die realen sozialen Kontakte vor Ort wer-
den von den meisten als unabdingbar empfunden.

Neben Kosten und Zeit wurde das Thema, wie die Kommunikations- und Nut-
zungsstrukturen zu organisieren seien, vielfach durch die Interviewten aufgegrif-
fen. Dabei sprachen sie sich deutlich fiir die Einfiihrung und Einhaltung von kla-
ren Regeln aus, vorzugsweise in Form einer moderierenden und strukturierenden
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Person. Wo dies nicht moglich oder erwiinscht ist, wird zumindest die Explizie-
rung von Regeln und deren Einhaltung gefordert. Als Grundlage hierfiir wird die
Netiquette (vgl. z. B. http://www.kirchwitz.de/~amk/dni/netiquette) als allgemein-
verbindlich gesehen, die jedoch je nach Bedarf an die spezifische Situation ange-
passt werden sollte.

,Ich glaube auf jeden Fall, dass Regularien sinnvoll sind. Aber nicht allgemein festgeleg-
te, sondern schon auf die Situation, wo das Forum eingesetzt wird, bezogene. (...) Aber ich

finde, Foren leben auch hdufig davon, dass jedes seinen eigenen Stil entwickelt. (C 184)

Ziel dieser Regulierung ist es, die Inhalte zu strukturieren und die Flut der In-
formationen einzudiammen, eine effektive und effiziente Kommunikation zu er-
moglichen und nicht zuletzt einen klaren sozialen Kontext der Kommunikation
in Abwesenheit typischer Merkmale von synchroner Kommunikation wie Gesten
und Mimik herzustellen.

Immer wieder wurde auch die allgemeine Uniibersichtlichkeit des Internets be-
klagt und mehr Struktur(wissen) eingefordert (s. 0.). Die Problematik scheint je-
doch nicht darin zu bestehen, dass es zu wenig Angebote oder zu wenig Raum gibt,
selbst welche zu initiieren, sondern dass das Wissen iiber das Finden geeigneter,
vorhandener Angebote und Ridume der Selbstorganisation fehlt. Dies erhilt eine
besondere Relevanz fiir die Lernmittler, die in ihren jeweiligen Fachgebieten im-
mer auf dem Laufenden sein miissen, gilt aber in Zeiten lebenslangen Lernens und
starker gesellschaftlicher Verdnderungen und technologischen Entwicklungen, die
eine stetige Anpassungsleistung erfordern, auch iiber diese Gruppe hinaus.

Das Design und die grafische Aufmachung der Angebote sind nach den Angaben
der Befragten dabei nachrangig. Von weit groflerer Bedeutung sind hingegen eine
klare Darstellungsform und eine leicht nachvollziehbare inhaltliche Strukturierung
der Inhalte, die einen moglichst intuitiven Zugang ermdoglicht. Generell sollten hier
die Regeln der Usability Anwendung finden, ein Zweig der Webseitengestaltung,
der sich zunehmend etabliert und neben dem Design zum wichtigen Gestaltungs-
faktor des Internets wurde (vgl. z. B. Nielsen 2000). Weitere (Qualitéts-)Kriterien
sind in diesem Zusammenhang Aktualitdt und Seriositéit der Datenquellen.

5.2.2 Kommunikative Strukturen flir einen erfolgreichen
Kompetenzerwerb

Geschiitzter Raum
Neben diesen duBeren Faktoren bedarf es fiir den netzbasierten und selbst organi-

sierten Kompetenzerwerb der Lernmittler auch einer Reihe von kommunikativen
Strukturen. Ein zentraler Punkt hierbei ist das Vorhandensein eines ,,geschiitzten
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Raumes*. Mit diesem Begriff soll eine Lernumgebung bezeichnet werden, die durch
klare Zugangsbestimmungen und eine iiberschaubare Gruppengrofle gekennzeich-
net ist. Von Vorteil sind weiterhin eine relative berufliche und gesellschaftliche
Gleichrangigkeit und die Vermeidung von direkter beruflicher Konkurrenz. Dies
ermdglicht es, vertrauensvoll in der Gruppe zu agieren und eine fiir den Erwerb
insbesondere pddagogischer Kompetenzen forderliche Offenheit zu erreichen.

Moderation und tutorielle Begleitung

MafBgeblich beteiligt an der Schaffung eines geschiitzten Raumes kann die Mo-
deration oder die (tutorielle) Begleitung von netzbasierten, selbst organisierten
Lernformen sein. Aus Sicht der Befragten ist eine Moderation in Form einer
strukturierenden Begleitung wiinschenswert, wird jedoch nicht als zwingend
angesehen. Wo sie nicht vorhanden ist, werden ersatzweise klare Regeln fiir die
gemeinsame Nutzung z. B. in Gestalt einer Netiquette eingefordert (vgl. Kapitel
5.2.1). Dies gilt insbesondere fiir Angebote, bei denen der Kompetenzerwerb
mit einer Form des sozialen Austauschs mit andern verbunden ist. Die Modera-
tion oder Begleitung steht jedoch keinesfalls in Widerspruch zum selbst organi-
sierten Charakter des Kompetenzerwerbs. Die Selbstorganisation bezieht sich
hier lediglich auf die Wahl eines geeigneten Werkzeugs und einer forderlichen
Lernumgebung.

Organisations- und Lernkultur

SchlieBlich ist die Kommunikation iiber ein Angebot selbst ein ausschlaggebender
Faktor fiir seine erfolgreiche Nutzung. Sie dient dazu, einen einfachen Zugang zu
gewihrleisten und zu verdeutlichen, wofiir es gut ist, wie es organisiert ist, wie es
mitgestaltet werden kann und wie die Regeln dafiir lauten.

. ... Wwobei dann aber gleichzeitig sozusagen gekliirt werden miisste oder auch verbreitet
werden miisste, an die Kollegen beispielsweise, warum ist es da, was kann ich damit ma-
chen, welchen Nutzen hat es fiir Euch, fiir uns und letztendlich fiir die Teilnehmer, wenn
ihr diese Moglichkeiten zum Austausch habt und sie nutzen konnt? Ich glaube, dass daran
viel hakt.“ (B 202)

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang der Aspekt der Organisations- und
Lernkultur der Organisationsstrukturen, in denen die Lernmittler arbeiten. Viel
wichtiger als das Angebot spezieller Lernumgebungen scheint die Férderung einer
Kultur des netzbasierten, selbst organisierten Kompetenzerwerbs in den jeweili-
gen Organisationen, wobei ein spezifisches Vorgehen zu entwickeln ist. Wenn klar
ist, inwieweit netzbasierter selbst organisierter Kompetenzerwerb innerhalb der
Organisationskultur erwiinscht, erlaubt und gefordert ist, kann sich ein Umfeld
dafiir entwickeln.
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Die Ergebnisse der Untersuchung legen nahe, dass nicht die Etablierung fertiger
Angebote wichtig ist, sondern vielmehr, dass Riume geschaffen und belebt wer-
den, in denen selbst organisierter Kompetenzerwerb stattfinden und sich selbst
(weiter-)entwickeln kann. Gleichzeitig sollte eine Kultur der Eigeninitiative auch
aufBerhalb dieser speziellen Rdume akzeptiert und gefordert werden. Hierbei gilt
es auf die Bediirfnisse zu achten, die sich aus den vielfiltigen Beschiftigungs-
und Organisationsformen ergeben. Wihrend fiir die freiberuflichen Lernmittler
vor allem berufliche Netzwerke in Form einer Beteiligung an fachspezifischen
Portalen und Communities von Bedeutung sind, steht fiir die Festangestellten eher
das Intranet als Austauschplattform im Mittelpunkt. Fiir beide gleichermal3en von
Bedeutung sind das Internet als Informations- und Datenpool sowie iibergeordnete
Strukturen von Dach- und Berufsverbidnden.
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6 Netzbasierte Kompetenzentwicklung
der Lernmittler

6.1 Allgemeines Weiterbildungsverhalten der Lernmittler

Auf die offene Frage nach ihrem personlichen Weiterbildungsbedarf ergab sich
ein breit gefdchertes Antwortspektrum. Am héufigsten (57-mal) wurden pddagogi-
sche Kompetenzen genannt, wobei an erster Stelle Methodik und Didaktik gefolgt
von theoretischen Kenntnissen und der Implementierung von E-Learning standen.
Dies spiegelt zum einen die Entwicklung des Berufsfeldes wider, ist aber vielleicht
auch eine Erwartung gegeniiber dem Thema der Befragung geschuldet. Mit deutli-
chem Abstand folgt Managementwissen bezogen auf Weiterbildungseinrichtungen
(28-mal). Auch die Themen EDV und IT (16-mal) spielen eine groBe Rolle, hier
ist das Bediirfnis nach aktuellem Wissen besonders stark. Beide Themenfelder
zeigen, dass auch der Bedarf an disponierenden pddagogischen Fachkompetenzen
sehr hoch ist und die Verdnderungen des Weiterbildungsmarktes wirtschaftliche
Themen in den Vordergrund riicken. Weniger ausgeprigt aber deutlich vorhanden
finden sich hier auch die Fachgebiete der Lernmittler, was erneut auf die kontinu-
ierlich erforderlichen Adaptionsleistungen und den daraus resultierenden Weiter-
bildungsbedarf verweist.

Die Form der Weiterbildung orientiert sich verhiltnisméBig stark an den klassi-
schen Formen. Das Lesen von Fachliteratur (Zeitschriften: 95 Prozent, Fachbii-
cher: 84 Prozent, Newsletter: 79 Prozent) bildet hier zusammen mit der allgemei-
nen Recherche im Internet (94 Prozent) und dem Austausch mit Kollegen (89 Pro-
zent) die Spitzengruppe. Letztere wurde unter ,,eigene Angabe‘ durch Supervision
und kollegiale Beratung ergénzt. Erstaunlich hoch ist der Anteil der Seminarbe-
sucher mit 80 Prozent. Immerhin 41 Prozent der Befragten beteiligen sich an in-
teraktiven Angeboten wie Newsgroups, Foren und Communities und 22 Prozent
nutzen Web-based Trainings. Der Anteil an netzbasierten Weiterbildungsformen
ist damit betrichtlich. Diese Daten bestitigen sich auch in den Interviews. Insge-
samt iberwiegen also die klassischen Lernformen. Die netzbasierten und selbst
organisierten Formen nehmen jedoch einen beachtlichen Anteil ein, der sich nach
der Einschidtzung der Lernmittler in den nichsten Jahren fiir sie personlich nur
geringfiigig verdndern wird.

Die Angaben zu Nutzungsformen weisen bereits darauf hin, dass der Anteil infor-
mellen Lernens tiberwiegt (Lernen mit Biichern, im Internet, im Austausch mit
Kollegen oder aus eigenen Aufzeichnungen mit iiberwiegend selbst gesteuerten
Lernformen; dagegen formales und non-formales Lernen: weitestgehend fremd
gesteuerte Angebote mit und ohne zertifiziertem Abschluss); mit einem durch-
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schnittlichen Anteil von 73 Prozent steht die informelle weit vor der formellen
Weiterbildung. Die Befragten erwarten hier ebenfalls keine Anderung innerhalb
der néchsten zwei Jahre. Anlédsse fiir das informelle Lernen sind aktuelle Fra-
gestellungen und Weiterentwicklungen im beruflichen Umfeld, die routineméafig
abgefragt und in das eigene Wissens- und Handlungsrepertoire aufgenommen
werden. Informelles Lernen konzentriert sich dabei nicht auf eine einzige Frage-
stellung zu einem Zeitpunkt, stattdessen werden stets mehrere Themen parallel
bearbeitet. Auch der Austausch mit Kollegen und Kooperationspartnern bildet ei-
nen willkommen Rahmen fiir den informellen Kompetenzerwerb.

Der Anteil der formellen, also der formalen und non-formalen Weiterbildung zu-
sammen genommen, liegt hingegen bei lediglich 27 Prozent. Der grofite Unter-
schied besteht hier in der Frequenz der beiden Formen. Zwar nehmen 80 Prozent
der Befragten an Seminaren teil; wihrend aber der informelle Kompetenzerwerb
in den Alltag integriert wird, ist die Teilnahme an formellen Weiterbildungsmog-
lichkeiten auf wenige Tage oder Wochen im Jahr begrenzt. Auch thematisch sind
unterschiedliche Schwerpunkte zu beobachten. Die Themen formeller Weiterbil-
dung beziehen sich einmal auf strukturelle Entwicklungen im Feld wie Qualitit-
sentwicklung oder E-Learning. Zum anderen greifen sie grundlegende Bereiche
wie Sprachen- und Wirtschaftskenntnisse auf.

Der iiberwiegende Anteil des Lernens erfolgt also ,,just in time* und ist mog-
lichst in den Arbeitsablauf integriert. Ergiinzt wird dieses Lernen am Arbeits-
platz durch das Lernen in der Freizeit und zu Hause. Der bevorzugte Lernort
gegeniiber dem Lernen in Weiterbildungseinrichtungen mit 18 Prozent ist der
Arbeitsplatz im Biiro (34 Prozent) und zu Hause (41 Prozent). Die relativ ge-
ringe Bedeutung des Arbeitsplatzes als Lernort ldsst sich darauf zuriickfiihren,
dass der Anteil informellen Lernens am Arbeitsplatz nicht ausreichend mit ein-
bezogen wurde. Der hohe Anteil des Lernortes ,,zu Hause* kommt hingegen
auch dadurch zustande, dass es oftmals fiir den selbststindigen, freiberuflichen
und teilzeitbeschiftigten Lernmittler keine klare Trennung zwischen Arbeits-
platz und zu Hause gibt. In Bezug auf den Kompetenzerwerb an verschiedenen
Lernorten ldsst sich als Tendenz zunéchst festhalten, dass am Arbeitsplatz iiber-
wiegend informell im Prozess der tdglichen Arbeit neue Kompetenzen erwor-
ben werden. Der Arbeitsplatz zu Hause dient jedoch eher zur Vertiefung von
Themen, gezielten Recherchen und der Beteiligung an netzbasierten Weiterbil-
dungsformen mit formalem Charakter.

Schlieflich nutzen die Lernmittler durchschnittlich zu einem Drittel netzge-
stiitzte Medien fiir ihre Weiterbildung, wobei die Verteilung sehr breit streut,
Spitzen liegen bei 1-10%igem, 11-20%igem und 21-30%igem Anteil, wie Abbil-
dung 5 zeigt.

166



Abbildung 5
Anteil mediengestiitzter Weiterbildung
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Nur wenige der befragten Lernmittler nutzen iiberwiegend netzbasierte Lernfor-
men. Insgesamt kann man sagen: Viele arbeiten wenig netzgestiitzt und wenige
arbeiten sehr stark netzgestiitzt. Man kann daraus schlieBen, dass netzgestiitzter
Kompetenzerwerb noch kein durchgingiges Phinomen ist. Allerdings gibt es hier
einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Nutzungsdauer netzgestiitzter
Weiterbildungsinstrumente und dem Anteil der Weiterbildung mit netzgestiitzten
Medien (r=0,301; p=0,009). Die alleinige Nutzung netzbasierter Medien wird al-
lerdings nicht als ausreichend empfunden, umgekehrt geniigt das alleinige Lernen
mit klassischen Medien nicht den Aktualitits- und Geschwindigkeitsanforderun-
gen des Arbeitsalltags. Als Konsequenz bleibt die Kombination aus netzbasierten
und klassischen Lernformen die am meisten verbreitete Strategie des Kompetenz-
erwerbs fiir die befragten Lernmittler.

6.2 Erwerb von beruflich relevanten Kompetenzen

Die theoretische Unterscheidung der Kompetenzen in Selbstlernkompetenz, Me-
dienkompetenz, fachspezifische Kompetenzen und pddagogische Kompetenzen

findet sich auch in Ergebnissen der empirischen Untersuchungen wieder (Abbil-
dung 6, S. 168).
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Abbildung 6
Netzbasierter Erwerb beruflich relevanter Kompetenzen

Kompetenzen
fiir das selbst organisierte, netzbasierte Lernen der Lernmittler
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Quelle: KOSVO 2004

Wie gezeigt, gehoren die ersten beiden den methodischen Kompetenzen an, die
letzteren beiden den spezifischen Fachkompetenzen von Piadagogen und Pidago-
ginnen. Die methodischen Kompetenzen bilden dabei die Basis, auf denen die
Fachkompetenzen erworben werden kénnen. In allen vier Bereichen finden sich,
wie auch schon in der Beschreibung des allgemeinen Weiterbildungsverhaltens,
die im Theorieteil dargelegten Teilkomponenten der Kompetenzentwicklung: also
Informationsgewinnung, Erwerb und Erhalt von Konzept- und Prozesswissen und
soziales Lernen im Austausch mit Kollegen.

6.2.1 Selbstlernkompetenz und Medienkompetenz

Unter Selbstlernkompetenz werden im Allgemeinen die Bereitschaft und die Fi-
higkeit verstanden, selbst organisiert unter Einbeziehung der personlichen Stér-
ken und Schwichen den eigenen Lernprozess zu planen, durchzufiihren und zu
evaluieren (vgl. u. a. Kaiser 2003). Dies beinhaltet auch, alle erforderlichen Rah-
menbedingungen fiir den Lernprozess zu schaffen und aufrechtzuerhalten. Die
Teilnehmer der Untersuchung sind qua Profession Experten fiir diesen Prozess
und benennen ihn entsprechend als wichtige Voraussetzung fiir ihren netzbasier-
ten Kompetenzerwerb.

» Da ist eine Kompetenz verlangt, also rein technische Kompetenz, aber auch hohe Selbst-

disziplin, dass man sich auch selber motivieren kann. Selbstmotivationsfihigkeit ist mei-

ner Ansicht nach stdrker verlangt als in anderen Lernzusammenhdngen.” (C 138)
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Die benannten Elemente der Selbstlernkompetenz reichen von der systematischen
Lernplanung in Bezug auf Lernzeiten und -orte bis zur Auswahl geeigneter Me-
thoden, Medien und moglicher Lernpartner. Daneben werden Eigenschaften wie
Selbststidndigkeit, Selbstmotivation, Selbstdisziplin, Neugierde und Erkundungs-
drang eine hohe Bedeutsamkeit zugeschrieben.

Ahnlich hohe Bedeutung wird der Medienkompetenz beigemessen. Nach Baake
(1998) unterteilt sich die Medienkompetenz in Medienkunde, Mediennutzung,
Mediengestaltung und Medienkritik. Auch diese Teilkompetenzen gehdren the-
oretisch zu den Grundfertigkeiten der Lernmittler, in der Praxis sind sie jedoch
besonders fiir die Neuen Medien sehr unterschiedlich ausgeprigt. Von den Be-
fragten werden alle vier Teilkompetenzen als bedeutsam fiir das eigene Handeln
empfunden, gleichzeitig aber als entwicklungs- und ausbaufihig beschrieben.

Die Medienkunde, also die Kenntnis iiber verfiigbare Medien und ihre Anwen-
dungsbereiche, ist bei den Teilnehmern der Online-Befragung und bei den inter-
viewten Experten gut ausgeprégt. Eine Ausnahme bilden hier die jeweils neuesten
Entwicklungen, die iiberwiegend von den besonders Aktiven erkundet und einge-
setzt werden. Die weniger Aktiven entwickeln ihre Kenntnisse je nach Bedarf aus
der direkten Anwendung heraus.

In Bezug auf die rezeptive und interaktive Mediennutzung beschreiben sich die
Lernmittler durchgehend als kompetent, wobei in den Interviews unterschiedliche
Kompetenzgrade deutlich werden. Diese sind vor allem durch die Zeitspanne, in
der mit dem Internet gearbeitet wird, und die Art der Einbindung der netzbasierten
Medien in die alltigliche Arbeit bestimmt. Auffallend ist, dass man in den Inter-
views den Kompetenzmangel bzgl. netzgestiitzter Lernformen wesentlich bei den
Kollegen vermutet.

Die Teilkompetenz Mediengestaltung, also die Fihigkeit, selbst netzbasierte An-
gebote zu organisieren und sowohl inhaltlich als auch didaktisch zu gestalten,
ist vor allem dort gegeben, wo innerhalb der beruflichen Tétigkeit E-Learning-
Angebote fiir Kunden erstellt werden. Die technische Umsetzung bedarf weiterer
Kenntnisse, die nicht immer vorhanden sind, aber stets aus dem beruflichen und
privaten Umfeld herangezogen werden konnen. Bei den iibrigen Interviewten sind
Kenntnisse der Mediengestaltung zwar auf theoretischer Ebene vorhanden, werden
aber praktisch nur in geringem Mafle angewandt. Insgesamt verlaufen die Grenzen
zwischen Mediennutzung und Mediengestaltung eher flieBend, die interaktive Me-
diennutzung stellt hiufig den Ausgangspunkt dar, die notwendigen Kompetenzen
zu erwerben, um eigene Angebote umzusetzen oder zumindest zu betreuen.

Die Teilkompetenz Medienkritik, also die Bewertung und Einordnung von Infor-
mationen, die im Netz gefunden und auch selbst bereitgestellt werden, ist fiir die
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Befragten wichtiger als die Teilkompetenz Mediennutzung. Als Voraussetzung fiir
einen kritischen Umgang mit netzbasierten Angeboten und Informationen werden
dabei eine gute Allgemeinbildung und erfahrungsgesittigte Kenntnisse iiber das
eigene berufliche Umfeld, also eine bestimmte Feldkompetenz gesehen.

6.2.2 Erwerb von Fachkompetenz bei Lernmittlern

Wie eingangs gezeigt, ldsst sich die Fachkompetenz sich in die Teilkompeten-
zen fachliche Kompetenz und piddagogische Kompetenz unterteilen (vgl. Kapitel
2.1.1).

Fachliche Kompetenz

Die fachliche Kompetenz wird gegeniiber der padagogischen Kompetenz bevor-
zugt netzbasiert erworben, es ist jedoch kein Unterschied im Grad der Selbstorga-
nisation festzustellen. Der Schwerpunkt liegt hier auf dem kognitiven Wissenser-
werb sachlicher Informationen, es besteht tendenziell weniger Bedarf fiir direktes
Erleben und emotionales Lernen.

,,Beim fachlichen Kompetenzerwerb ... Ich wiirde das eher mit dem Punkt ,Beispiel’ se-
hen. Lernen am Modell als pddagogische Moglichkeit, eine Fertigkeit zu erwerben. Die
habe ich fiir den fachlichen Bereich ... Ich definiere das eher so im Kognitiven. Das konn-
te ich mir da vorstellen, zumindest, dass es da einfacher ist, sich Wissen anzueignen, zu
lernen, auswdndig zu reproduzieren. Und die weichen Kompetenzen wie pddagogische
Kompetenz zum Beispiel, die lassen sich nicht so leicht vermitteln. Da brauche ich ein
Muster. Und das Muster muf3 ich in irgendeiner Form beispielhaft vor Augen oder in der
Erfahrung haben. Das denke ich, ist der Unterschied dazwischen.” (J 84)

Quellen fiir den Erwerb fachlicher Kompetenzen sind als serids bekannte Ange-
bote wie Fachportale, Herstellerseiten, Online-Ausgaben von Fachzeitschriften,
fachspezifische Expertenchats, Foren und Gruppen. Der Schwerpunkt liegt da-
bei im Gegensatz zum Erwerb piddagogischer Kompetenzen auf nicht-interaktiven
Medien. Trotzdem spielen die Kommunikation und der Austausch mit Kollegen
eine wichtige Rolle, insbesondere um die gefundenen Informationen einzuord-
nen — als einen ersten Schritt des Kompetenzerwerbs. Die Geschwindigkeit und
Aktualitdt des Internets kommt hier dem Bediirfnis, mit den Entwicklungen des
Fachgebiets Schritt zu halten, entgegen. Das benétigte Wissen kann ,,just in time*
erworben werden und steht in direktem Bezug zur eigenen Arbeit.

Pddagogische Kompetenz

Die Beschreibung dessen, was die Befragten in den Interviews unter pddagogischer
Kompetenz verstehen, ist so vielféltig wie ihre Aufgabenfelder und Arbeitsgebiete.
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Hauptsichlich unterscheiden sie dabei in ihren Schilderungen methodisches, didak-
tisches und disponierendes Anwendungswissen sowie die sozialen Kompetenzen wie
Kommunikation oder Prozessgestaltung. Erstere stehen dabei in engem Zusammen-
hang mit der fachlichen Kompetenz und sind nicht exakt von dieser zu trennen.

Befragt man die Lernmittler danach, wie sie den netzbasierten Erwerb padagogi-
scher Kompetenzen einschitzen, spricht sich die Mehrheit gegen diese Moglichkeit
aus. Wird jedoch genauer nachgefragt, differenziert sich dieses Bild, analog der
oben beschriebenen Unterscheidung, zwischen methodischem und didaktischem
Wissen und erfahrungsbasierten, sozialen Kompetenzen. Demnach konnen vor
allem vorhandene piadagogische Wissensbestdnde, also methodisches und didak-
tisches Wissen oder theoretische Grundlagen der Lernberatung und Diagnostik
durchaus mit Hilfe netzbasierter Kommunikationsformen angeeignet werden.

,Bei den pddagogischen Kompetenzen hdtte ich schon so meine Probleme. Bestimmte
Hintergriinde kann man sich anlesen, aber in dem Sinne halte ich das fiir wenig machbar.
So was muss man erleben, mit anderen Beteiligten, im klassischen Sinne. Dafiir ist das

Medium sicher nicht so geeignet.” (E 5-8)

Andere Wege, wie z. B. sich mit erfahrenen Kollegen auszutauschen oder Fachlite-
ratur zu lesen, werden derzeit dennoch bevorzugt. Von den netzbasierten Werkzeu-
gen werden dazu informationsbezogene Werkzeuge wie Suchmaschinen, News-
letter, Portale und Datenbanken favorisiert, diese Zugangswege sind oft jedoch
nur ein Teil der Kompetenzerwerbsroutine. Dennoch finden sich in den Interviews
mehr Beschreibungen dazu, als die direkten Antworten auf die Frage nach dem
onlinebasierten Erwerb piddagogischer Kompetenzen vermuten lassen. Der tat-
sdchliche Anteil netzbasierten Erwerbs padagogischer Kompetenzen konnte daher
hoher liegen, als von den Befragten angegeben wurde.

Klarer wird das Bild, wenn es um den Erwerb sozialer pidagogischer Kompeten-
zen geht. In den Interviews wird allgemein bestritten, dass kommunikative und so-
ziale Kompetenzen netzgestiitzt erworben werden konnen. Als Begriindung hierfiir
werden fehlende Prisenz und fehlende Korpersprache genannt, insbesondere die
damit einhergehende (Selbst-)Erfahrung wird dem Online-Lernen abgesprochen.
Eine Sonderstellung nimmt die pidagogische Kompetenz zur Moderation netz-
basierten Lernens ein, die in Gemeinschaft mit Kollegen direkt im Zielmedium
erprobt und erworben wird. Der allgemeine Tenor jedoch lautet, dass alles, fiir das
man die direkte soziale Interaktion mit anderen Menschen benétigt, nicht oder nur
sehr bedingt online erworben werden kann.

, Wenn ich die entsprechenden Medien nutze, muss ich wirklich ganz stark iiberlegen, was

passt eigentlich nicht in den Online-Bereich. Wirklich nur die Sachen, wo ich jemanden

anfassen muss oder wirklich korperlich sehen muss. Um irgendwelche Angste abzubauen.
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In den psychologischen Bereich ... Da muss ich jemanden sehen. Muss er mich anfassen
konnen. Das denke ich, sind eher die Ausnahmen.” (N 108)

Ausnahmen bilden Situationen, in denen die Beteiligten viel Vorerfahrung und hohe
Motivation mitbringen und den festen Willen haben, soziale Kompetenzen netz-
basiert zu erwerben. Entsprechend schitzen die erfahreneren Interviewpartner die
Moglichkeiten, soziale padagogische Kompetenzen online zu erwerben, hoher ein.

Eine Einstiegsmoglichkeit bietet hier der Austausch mit Kollegen im Sinne einer
kollegialen Beratung oder Supervision zur Reflexion der eigenen pddagogischen
Praxis. Der These, dass Selbsterfahrung tiber das Netz nicht moglich sei, wird
vom Experten am Beispiel der kollegialen Beratung per Mail und in geschlossenen
Zirkeln widersprochen.

wIch glaube, dass man das gut online erwerben konnte. Einen Teilbereich sicherlich, ganz
speziell wenn es da um einen methodischen Bereich, um einen methodischen Austausch
ginge. Sobald es natiirlich in diesen Bereich der Supervision geht, also Interaktion ... Aber
im Bereich der Strukturierung, der Auswertung, der wissenschaftlichen Aufbereitung, da
ja. Supervision wie gesagt, Feedbackverhalten und solche Geschichten, das miisste face

to face und durch Ubungen, durch Trainings usw. erweitert werden.” (H 100)

Das Beispiel der kollegialen Beratung iiber das Netz zeigt, dass hier noch viel
Potenzial auch fiir die pddagogisch sensitiven Anteile liegt und es noch mehr Er-
fahrung mit dem Erwerb sozialer Kompetenzen und der Wahrnehmung sozialer
Interaktion im Netz bedarf, bevor er akzeptiert ist und selbst organisiert umgesetzt
wird. Die gegenseitige Beratung konnte jedoch einen guten Einstig dafiir bieten
und sollte nach Ansicht der Interviewten unterstiitzt werden. Blended-Learning-
Szenarios, die netzbasiert zunédchst padagogisches Wissen zur Verfiigung stellen
und im anschlieBenden Priasenzseminar Raum bieten, diese Inhalte einzuiiben,
konnten die Bereitschaft der Lernmittler fordern, netzbasiert auch soziale pddago-
gische Kompetenzen zu entwickeln.

6.3 Selbstorganisation und Handlungsrelevanz

6.3.1 Formen und Vorraussetzungen der
Selbstorganisation

Wie in Kapitel 2.1 gezeigt, sind Selbstorganisation und Handlungsrelevanz zen-
trale Elemente eines erfolgreichen netzbasierten, selbst organisierten Kompeten-
zerwerbs. In den Interviews findet sich nun eine Anzahl von Kompetenzentwick-
lungsformen, die von den befragten Lernmittlern initiiert und in denen die oben

172



beschriebenen Faktoren umgesetzt wurden. Abbildung 7 bietet einen Uberblick
tiber diese Initiativen und dient der Illustration selbst organisierten Kompetenzer-
werbs in netzbasierten Kommunikationsformen. Die Beispiele sind hierfiir nach
dem Organisationsgrad der benutzten Werkzeugform sortiert. Die Formenvielfalt
der Angebote greift sowohl ein breites Spektrum an padagogischen Handlungsfel-
dern auf und spiegelt gleichzeitig die ganze Bandbreite des netzbasierten, selbst
organisierten Kompetenzerwerbs fiir diese Handlungsfelder wider. Die beschrie-
benen Kommunikationsformen reichen von der einfachen Nutzung eines Messen-
gersystems, um mit Kollegen Kontakt zu halten, bis zur sorgfiltig strukturierten
Plattform, in die eine Vielzahl von unterschiedlichen Kommunikationstools inte-
griert sind. Zehn der fiinfzehn Interviewpartner sind mit einem selbst initiierten
Angebot zum selbst organisierten netzbasierten Kompetenzerwerb vertreten. Die
hohe Dichte verweist auf den weit entwickelten Kompetenzstand der Befragten.
Auffallend ist, dass die Angebote in ihrer zeitlichen Gestaltung variabel und an
die Bediirfnisse der Nutzer angepasst sind. Mailinglisten oder Chats werden er-
offnet, wenn ein Bedarf festgestellt wird, und wieder eingestellt, wenn der Anlass
vorbei ist bzw. das Projekt beendet wird. Dass viele Angebote erst nach einer
Registrierung oder tiberhaupt nur fiir einen bestimmten Personenkreis zuginglich
sind, zeigt erneut die Bedeutung eines geschiitzten Rahmens und gegenseitigen
Vertrauens fiir den erfolgreichen Kompetenzerwerb. Dies bestitigen auch die ge-
ringen GruppengroBen, sofern die Angebote nicht in Form einer Website offen
zugénglich sind.

In den Interviews wurde zudem abgefragt, welche Voraussetzungen jemand mit-
bringen muss, der ein solches selbst organisiertes Angebot initiiert. Primirer
Ausloser fiir die Initiative ist meist ein spezifisches Entwicklungsbediirfnis eines
Einzelnen oder einer Gruppe, wenn eine geeignete, bereits organisierte Kommu-
nikationsform nicht existiert oder nicht bekannt ist. Ein weiterer Grund kann das
Bediirfnis sein, das eigene Interessensfeld mitgestalten und weiterentwickeln zu
wollen.

Aus den Antworten auf die Frage, was gegeben sein muss, um ein selbst organi-
siertes netzbasiertes Lernarrangement erfolgreich umzusetzen, ergeben sich fol-
gende zusammengefassten Voraussetzungen:

— tatsdchlicher Bedarf,

— geeignete rdumliche, zeitliche und technische Rahmenbedingungen,
— Kompetenzen zur technischen Realisation und Betreuung,

— kommunikative und soziale Kompetenzen zur Moderation,

— Fachkompetenz im Themengebiet,

— Engagement, Durchhaltevermégen, Interesse am Thema,

— Balance der sozialen und finanziellen Kosten aller Beteiligten.
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Abbildung 7

Selbst organisierte, netzgestiitzte Kommunikationsstrategien

In- | Status Ziel Anlass Form Dauer/ offen/ GroBe
ter- Hiufigkeit geschlossen und Ver-
view breitung
N lauft Kommunikation Austausch- und | Chat im 1x monatlich, offen, 10-20
iiber und Weiterbildungs- | virtuellen seit 2,5 Jahren | Teilnahme
Weiterent- bedarf zu Klassen- nach
wicklung von Zu einem zimmer Registrierung
E-Learning spezifischen
Thema
(6] einge- Austausch Informations- Forum durchgehend offen, ?
stellt zwischen bedarf verfligbar Teilnahme
Kursleitern zu aktuellen nach
Entwicklungen, Registrierung
Austauschbedarf
(6] abge- Entwicklung Fehlende Groupware, auf den Ent- offen bis zu 10
schlossen | einer Forums- Software zur Mails wicklungs-
software, Umsetzung zeitraum
Erweiterung eines begrenzt
von Programmier- | Vorhabens
kenntnissen
N lauft Forderung von Austausch- Groupware, durchgehend Expertenkreis | 20
Telearbeits- bedarf und Prisenztreffen | verfiigbar
plétzen Projektplanung
D geplant | Erlernen von Lernen in der Groupware, langfristig, offen, ca. 3-10,
Creative Gruppe tiber Mailingliste durchgehend Teilnahme bundes-
Writing Distanz hinweg verfligbar nach weit
Registrierung
K lauft Austausch zu Informations- In Website 1x monatlich offen, ca. 20,
aktuellen und Weiter- integrierter Teilnahme bundes-
Themen im bildungsbedarf Chat, nach weit
Bereich bei Bedarf Registrierung
Sprachenerwerb Protokoll in
online zugehorigem
Forum
G lauft Erarbeitung Weiterbildungs- | Lern-Groups zeitlich geschlossen Klein-
aktueller bedarf bei Yahoo begrenzt, gruppe,
Themen neue Gruppe bundes-
bei neuem weit
Thema
A lauft Effiziente Informations- Mailingliste langfristig, geschlossen 5-6,
Zusammenarbeit, |und Kommuni- durchgehend regional
Austausch kationsbedarf verfligbar
zur Koordination
einer Regional-
gruppe

174



In- |Status Ziel Anlass Form Dauer/ offen/ GroBe
ter- Hiufigkeit geschlossen und Ver-
view breitung
P lauft Austausch von Teilnahme an Mailingliste auf Zeitraum geschlossen ?, regional
Materialien und Zertifizierung, des Testierungs-
Informationen Qualitdtsent- verfahrens
iiber Prozesse wicklungs- begrenzt,
prozess durchgehend
verfiigbar
P lauft Austausch von Informations- Mailingliste durchgehend geschlossen Mitarbeiter
Materialien und bedarf verfiigbar von 14
Informationen zu aktuellen VHS,
iiber neue Entwicklungen, regional
Entwicklungen Austauschbedarf
J lauft Austausch, personlicher Messenger, je nach geschlossen, befreun-
Kontakthalten, Kontakt aus Chatroom Bedarf und auf bekannte deter
Fallbesprechung | zeitlichen und Gelegenheit Personen Kollegen-
und Feedback rdumlichen begrenzt kreis,
Griinden inter-
nicht moglich national
C eingestellt | Sammlung und Systematisierung | Website langfristig, offen Zielgruppe,
Austausch von und Weiter- durchgehend bundesweit
Materialien entwicklung des verfligbar
fiir Kursleiter eigenen Fach-
gebiets
E lauft Bereitstellung Systematisierung | Website langfristig, offen Zielgruppe,
von Unterrichts-  |und Weiter- durchgehend landesweit
material entwicklung von verfiigbar
Unterrichts-
material
E lauft Austausch und Informations- Website mit langfristig, Privat/Verein, Verein,
Informationen und Kommuni- | Diashows, mehrjahrig Website bundesweit,
zu Zierfischen kationsbedarf Foren, Chats, offentlich regional
Textinfos
K lauft Kommuni- Systematisierung | Website mit langfristig offen, Zielgruppe
kation iiber und Weiter- Linklisten, interaktive bundesweit
und Weiter- entwicklung Foren, Elemente offen
entwicklung des eigenen Unterrichts- nach Registrie-
von netzbasier- Fachgebiets bereich, Chat rung
tem Sprachen-
erwerb
P lauft Sammlung Systemati- Website; langfristig offen Zielgruppe,
und Austausch sierung und interaktiver bundesweit
von Materialien Weiterent- Austausch:

fiir Kursleiter

wicklung von
Unterrichts-
materialien

Download nur
gegen Einbrin-
gen eigener
Materialien
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Ausloser und gleichzeitig Grundlage ist immer ein tatsdchlicher Bedarf fiir eine
netzbasierte Kommunikation. Wenn zum Beispiel bereits ein geeignetes Angebot
existiert, fehlt der entscheidende Anlass, selbst initiativ zu werden. Der netzba-
sierte, selbst organisierte Kompetenzerwerb, insbesondere in seiner kollaborativen
Form, ist derzeit noch nicht selbstverstiandlich fiir die Lernmittler, so dass fiir eine
nachhaltige Nutzung deutliche Vorteile fiir alle Beteiligten entstehen oder erhebli-
cher organisatorischer Druck gegeben sein muss.

Des Weiteren bedarf es geeigneter zeitlicher, technischer und ortlicher Rahmenbe-
dingungen, die dem jeweiligen Vorhaben angemessen sind.

Neben diesen duBleren Bedingungen muss die initiierende Person oder Gruppe
verschiedene Eigenschaften mitbringen. Dazu zéhlen zunichst ausreichende tech-
nische Fertigkeiten und Kenntnisse, um die technische Infrastruktur fiir das An-
gebot entwickeln und betreuen zu konnen. Dies beinhaltet auch die Fihigkeit, sich
gegebenenfalls fehlende Kompetenzen anzueignen oder fremde Hilfe — oft aus
dem privaten Umfeld — hinzuzuziehen.

Neben diesen technischen Gesichtspunkten bedarf es kommunikativer und sozi-
aler Kompetenzen, netzbasiert zu moderieren, die nicht mit der Kompetenz einer
Priasenzmoderation identisch sind.

Die Interviewpartner betonen dariiber hinaus, dass Fachwissen und ein gewisses
Renommee auf dem jeweiligen Gebiet vor allem fiir offene und komplexe Kom-
munikationstools von Bedeutung ist. Fiir die Griindung einer virtuellen Lerngrup-
pe oder eines fachlichen Austauschs via Messenger oder Chat ist hingegen eine
gewisse Gleichwertigkeit in Bezug auf Status und Vorwissen giinstiger, um die
Kommunikation aufrecht zu erhalten. Eine Zusammenfassung aller dieser Eigen-
schaften bietet das folgende Zitat:

,Ich denke, er muss einmal was von Erwachsenenpddagogik verstehen im normalen Le-
ben und ich denke, er muss auch technisch ziemlich fit sein, muss wissen, was gibt es fiir
blode Haken und Fehler (...) Ich denke, es miisste jemand sein, der sehr geduldig ist, der
weif3, wie dumme User denken, unendliche Geduld haben — so ein Wundertier halt. Ja ich
denke, man braucht einfach jemanden von beiden Seiten, also sowohl von der Erwach-
senenpddagogik oder Sozialpddagogik oder wo auch immer her und von der technischen
Seite.” (A 221)

Nicht zuletzt muss der entstehende finanzielle und soziale Aufwand im Verhilt-
nis zum Ertrag stehen, um Engagement, allgemeines Interesse und das durchaus
notwendige Durchhaltevermdgen aufrecht zu erhalten. Moglich sind z. B. auch
ein finanzieller oder zeitlicher Ausgleich, Verwirklichung eigener Interessen oder
auch die Wertschidtzung durch andere Beteiligte.
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6.3.2 Handlungsrelevanz

Als ein Kriterium fiir den Erfolg des selbst organisierten, netzbasierten Kompe-
tenzerwerbs kann die Handlungsrelevanz des Gelernten gesehen werden.

Die allgemeine Handlungsrelevanz der Resultate aus dem Netz wird sehr hoch
eingeschitzt, weil die netzgestiitzte Kommunikation bei akuten Problemstellun-
gen schnell zum Ziel fithrt und gut geeignet ist, um informell handlungsrelevantes
Alltagswissen zu erwerben (s. 0.). In der Wahrnehmung der Befragten steigt sie
mit der zunehmenden qualitativen und quantitativen Entwicklung des Internets.

Die Mdoglichkeit, handlungsrelevantes Wissen netzbasiert zu erwerben, wird von
mehreren Interviewten als unverzichtbar bezeichnet. Die netzbasierten Kommu-
nikationsformen iiberbriicken Distanzen und bieten Wissenszugéinge zu direkten
Probleml6sungen, was dazu beitrédgt, die Handlungsfihigkeit im Alltag zu erhal-
ten.

Die fachliche Handlungsrelevanz netzbasierten und selbst organisierten Kompe-
tenzerwerbs wird ebenfalls als hoch eingeschitzt, vor allem wenn eine direkte
Umsetzungsmoglichkeit gegeben oder erforderlich ist. AuBBerdem schitzen es die
Befragten bei technischen bzw. fachspezifischen Fragestellungen im Gegensatz
zu pidagogischen Problemlagen als weniger notwendig ein, das neu erworbene
Wissen durch praktische Selbsterfahrung zu vertiefen. Typisches Beispiel ist die
Aneignung aktuellster Versionen von Software und ihrer Verinderungen gegenii-
ber der Vorgéngerversion.

Fiir die pddagogische Handlungsrelevanz ergibt sich in den Interviews das gleiche
Bild wie fiir den Kompetenzerwerb(s. 0.). Bezogen auf den Erwerb piddagogischen
Wissens wird sie fiir die wissensbasierten Anteile pidagogischer Kompetenzen als
hoch eingeschiitzt.

»Man kann sich erstmal schlau machen, was es fiir unterschiedliche Moglichkeiten gibt,
einen Unterricht zu gestalten, (...) ich denke, man kann sich auch gut Tipps und Tricks aus

dem Internet holen, wie man mit bestimmten Personengruppen umgeht.“ (F 216)

Die direkten Umsetzungsmoglichkeiten fiir die online und selbst organisiert erwor-
benen kommunikativen und sozialen Anteile padagogischer Kompetenzen werden
jedoch schlechter eingeschitzt. Die Befragten halten die praktische Erprobung der
im Netz erworbenen Handlungsanleitungen fiir unumgénglich und begriinden dies
mit der hohen Komplexitit der Entwicklung dieser Teilkompetenzen, da sie stark
mit personalen Kompetenzen in Verbindung stehen. Die eigene Personlichkeit, die
Wahrnehmung der beruflichen Rolle und die Authentizitit des eigenen pidagogi-
schen Handelns spielen hierbei eine entscheidende Rolle. Die Handlungsrelevanz
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ist dadurch in den Augen der Befragten weniger schnell erreichbar und auch we-
niger wahrnehmbar.

Insgesamt wird die Handlungsrelevanz des selbst organisierten, netzbasierten
Kompetenzerwerbs von den befragten Lernmittlern als gut eingeschitzt. Nicht
zu vernachlissigen ist dabei der Zusammenhang zwischen bereits vorhandenen
Kompetenzen und Handlungsrelevanz. Je kompetenter ein Lernmittler bereits ist,
umso groBer ist auch die Handlungsrelevanz dessen, was selbst organisiert und
netzbasiert erworben wird.

6.4 Perspektiven aus der Sicht der Teilnehmer

Zum Abschluss der Interviews wurden die Lernmittler danach befragt, wie sie die
zukiinftige Entwicklung der netzbasierten und selbst organisierten Kompetenzent-
wicklung sowohl fiir sich selbst als auch allgemein einschitzen.

Die, die bisher einen eher geringen Anteil ihres Kompetenzerwerbs netzbasiert
vollzogen, sehen deutliche Steigerungsmoglichkeiten in der Zukunft. Die weitaus
grolere Gruppe der Befragten gehort jedoch zu den intensiven Netznutzern. Sie
sind mit dem bisherigen Umfang und der Form ihres netzbasierten, selbst organi-
sierten Kompetenzerwerbs zufrieden und beschreiben, einen ausreichenden Level
erreicht zu haben. Auf die Frage, welche netzbasierten Kommunikationswerkzeu-
ge sie gerne vermehrt nutzten mochten, gaben beachtliche 38 Prozent der Lern-
mittler an, nichts vermehrt nutzen zu wollen. Eine Ausweitung kommt also fiir
einen Grofteil der Befragten nur dann in Frage, wenn dies einen Zeitgewinn oder
hohen Nutzenfaktor beinhaltet, also fiir sie direkt eine Verbesserung darstellt.

,Wenn es da nicht irgendwas Neues gibt, dann wird sich nicht viel dndern. Aber wenn es
irgendwas Megainteressantes geben sollte — ich hab keine Ahnung, was auch immer das
Jetzt sein konnte — und es wdre praktisch zu nutzen und wiirde mir wirklich irgendwie hel-
fen oder irgendwas viel schneller oder leichter machen, dann wiirde ich das schon nutzen.

Aber es miisste mich schon anmachen.” (A 239)

Da diese Gruppe generell auch eine erhohte Bereitschaft besitzt, sich mit neuen
Entwicklungen zu befassen und diese, sofern sie geeignet erscheinen, auch in das
bisherige Repertoire zu integrieren, darf man unterstellen, dass hier noch realisti-
sche Steigerungspotenziale gegeben sind.

Bezogen auf die allgemeine Entwicklung wird eine weitere Ausweitung der [uK-

Technologien auf alle Lebensbereiche, insbesondere aber auf das Lernen erwartet.
Diese Entwicklung fiihrt in den Augen der Interviewten zu verbesserten Zugangs-
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moglichkeiten und einer einfacheren Nutzung des Internets und seiner Anwen-
dungsmoglichkeiten. Gleichzeitig wird aber eine Einschrinkung durch vermehrt
kostenpflichtige Angebote befiirchtet und eine Forderung durch offentliche Gelder
gefordert.

Beziiglich des Kompetenzerwerbs legen die Lernmittler einen Schwerpunkt auf
zielgenaues und situationsbezogenes Lernen, das fiir sie in engem Zusammenhang
mit einer zukiinftigen Ausweitung sowohl des informellen, netzbasierten Lernens
als auch der formellen netzgestiitzten Weiterbildung (insbesondere Blended Lear-
ning) steht. Dariiber hinaus wird fiir formelle Lernangebote in Form von WBTs
und Blended Learning Arrangements eine Marktbereinigung und Qualitétssteige-
rung auf Seiten der Anbieter fiir unumgénglich gehalten.

Als besonders ausbaufidhige und zukunftstrichtige Form des selbst organisier-
ten und netzbasierten Kompetenzerwerbs wird die Zusammenarbeit in virtuellen
Gruppen gesehen. Vor allem der steigende finanzielle und zeitliche Druck, dem
die Lernmittler in ihrem Arbeitsalltag unterliegen, lassen diese Form der Kom-
petenzentwicklung attraktiv erscheinen. Wie gezeigt ist dies bisher zwar fiir vie-
le vorstellbar, aber noch kaum gelebte Praxis. Als konkrete Einsatzmoglichkeit
werden vor allem die derzeit hoch aktuellen Organisationsentwicklungsprozesse
aufgrund von Qualitédtsentwicklungsverfahren und die Vernetzung verschiedener
Statusgruppen innerhalb einer Organisation benannt.

., Mit einem Intranet fangen wir jetzt hier an. Wir sind ja jetzt in diesem LOQW-Projekt, jede
Arbeitsgruppe erarbeitet da irgendwas und stellt es ins Intranet und die anderen konnen

theoretisch darauf zugreifen, das lesen und ihre Kommentare abgeben.” (F 143)

Entsprechend hiufig werden der Ausbau des Intranets in Organisationen und die
Entwicklung von leicht zugéinglicher Groupware bei den freiberuflichen Lernmitt-
lern als zukiinftig stiarker zu nutzende Formen der gemeinsamen Arbeit und der
gemeinsamen Kompetenzentwicklung beschrieben. Als grofte Hiirden empfinden
die Befragten dabei die Arbeitsumstellung und die Integration computerferner
Kollegen.

Derzeit noch bestehende Defizite in der Medienkompetenz werden nach Ansicht
der Lernmittler in der kommenden Generation nicht mehr vorhanden sein, da die-
se bereits mit den technischen und inhaltlichen Méglichkeiten vertraut sein wird.
Sie verweisen jedoch auch auf die Gefahr einer digitalen Spaltung der Gesellschaft
und fordern die Forderung der Computer Literacy und der allgemeinen Medien-
kompetenz.
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7 Ausblick und Empfehlungen

Wie gezeigt weisen die Ergebnisse der Onlinebefragung und die Analyse der Ex-
perteninterviews auf sehr unterschiedliche Muster in der Nutzung netzgestiitzter
Medien zum Kompetenz- und Wissenserwerb von Lernmittlern hin. Die Gruppe
der Online-Befragten, die bereits zu den ,,netzaktiven* Lernmittlern gezihlt wer-
den muss, da sie iiber bestehende Mailinglisten und Foren angesprochen wurden,
kennzeichnet im Durchschnitt ca. ein Drittel ihres Kompetenzerwerbs als netzge-
stiitzt, beim Segment informeller Weiterbildung werden 41 Prozent genannt. Ange-
sichts der groen Durchdringung von Computern und Internetanschliissen in Wei-
terbildungseinrichtungen (Stang 2003) ist das kein besonders hoher Wert. Nach
Aussagen des Webmasters eines der grofiten Foren fiir Weiterbildner und Trainer
mit ca. 3000 Beteiligten informiert sich die allergrofite Zahl von Weiterbildnern
zu Fach- und piddagogischen Inhalten noch ,,analog®, d. h. mit klassischen Medien
und iiber ,,realen” Austausch mit Kollegen. Das wird auch durch die Ergebnis-
se der Studie bestitigt, 63 Prozent des Austauschs mit Kollegen findet personlich
statt, das Lesen von Fachliteratur als Weiterbildungsform erreicht vergleichbare
Werte wie Internetrecherche und Newsletter. Es ist also davon auszugehen, dass
unser erhobener Wert von einem Drittel Onlineerwerb fiir die Grundgesamtheit
aller Lernmittler deutlich niedriger liegt.

Demgegeniiber betonen die interviewten Experten, die wir als kompetente, avan-
cierte Netznutzer ausgewdéhlt hatten, mehrheitlich, dass netzgestiitzter Kompetenz-
erwerb zu ihrer dominierenden Arbeitsform gehort, die sie fiir unabdingbar bei
der Bewiltigung ihres beruflichen Alltags ansehen. Bezogen auf den Kompetenz-
erwerb erlauben unsere Erhebungen den Schluss, dass zurzeit Lernertypologien
vorliegen, die von sehr intensiver Netznutzung bis zu sehr geringer Netznutzung
reichen (vgl. Gutachten KOMFOR, S. 187 ff.). Folgt man den biografischen Ent-
wicklungsmustern der intensiven Netznutzer, dann darf man daraus den Schluss
ziehen, dass noch ein hohes Potenzial zur Steigerung der Netznutzung bei Lern-
mittlern vorliegt, dessen Entwicklungstempo aber schwer abschitzbar ist. Eine
schnelle Steigerung ist nicht zu erwarten. Hiufigster Hinderungsgrund sind knap-
pe zeitliche Ressourcen aber auch fehlende Orientierungsméglichkeiten. Eine Er-
weiterung der bisherigen Nutzung erscheint nur bei technischen Neuerungen oder
der Moglichkeit der Zeit- und Kosteneinsparung erstrebenswert. Unter diesem
Gesichtspunkt wird in den Interviews eine intensivere Nutzung von WBTs und
Groupware- oder Communityformen als wiinschenswerte Erweiterung angegeben.
Dies scheinen die Felder mit dem meisten Erweiterungsspielraum zu sein, wobei
vor allem fiir letztere eine noch fehlende Medienkompetenz einen deutlichen Hin-
derungsgrund darstellt.

Wenn wir voranstehend von einer Unternutzung potenzieller Kommunikations-
moglichkeiten sprechen, dann muss das bzgl. der Nutzungsformen differenziert
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werden. Es besteht ein klares Gefélle zwischen der heute fiir alle Lernmittler gén-
gigen Nutzung der E-Mail zu Kommunikationszwecken iiber den bereits einge-
schriankten Bezug elektronischer Newsletter und das Einschreiben in Mailinglis-
ten als Informationsmedien bis zur erst gering verbreiteten interaktiven Nutzung
von Kommunikationstools in groeren oder kleineren Fachcommunities.

Als wesentliche Ursache fiir das eingeschrinkte Nutzungsverhalten bzgl. kom-
plexerer netzgestiitzter Kompetenzerwerbstechniken wird einerseits die noch
mangelnde mediale Kompetenz genannt, wobei hier insbesondere auf die ,,refle-
xive* oder ,kritische Medienkompetenz verwiesen wird, die dem Nutzer eine
Orientierungs- und Bewertungsfihigkeit im Datenfeld abverlangt. Zum anderen
setzt eine selbst organisierte Kommunikation im Netz auch eine funktionierende
,Realgemeinschaft* voraus. Kursleiter bzw. freie Trainer im Weiterbildungsfeld
sind z. B. individuelle Akteure, die auf dem Weiterbildungsmarkt gegenseitig als
Konkurrenten auftreten und an der eigentlichen Identitéitsbildung der Einrichtung,
an der sie Kurse anbieten, wenig interessiert sind. Dieser Klientel netzgestiitzte
Kommunikationsrdaume seitens der Einrichtung anzubieten scheitert, wenn es an
einem gemeinsamen Austauschinteresse fehlt.

Unsere Empfehlungen fiir eine effizientere Nutzung netzgestiitzter Kompetenzent-
wicklungswerkzeuge lauten daher:

1) Forderung der Medienkompetenz

Bereits im Studium sollten iiber entsprechende mediengestiitzte Lehrangebote der
Umgang mit netzgestiitzten Tools und insbesondere die Techniken kollaborativen
Lernens, reflexiver Informationsbeschaffung etc. eingeiibt werden. Die so geschul-
te Generation besitzt dann die Voraussetzungen einer netzorientierten Lernkultur.
Fiir diejenigen, die diesbeziiglich Defizite aufweisen, sind virtuelle Weiterbildungs-
angebote (z. B. zu piddagogischen Themen) zu empfehlen, die besonderen Wert
auf selbst gesteuerte, netzgestiitzte Lerntechniken legen. Bei solchen Schulungen
werden die entsprechenden Techniken erlernt, und es wird zugleich der Wert netz-
gestiitzter Werkzeuge erkennbar. Auch iiber einrichtungsspezifische netzgestiitzte
Informations- und Kommunikationstools (s. u.) kann Medienkompetenz erworben
werden, wenn sie aufgabenorientiert und auf den Arbeitsplatz bezogen zur allge-
meinen Akzeptanz in der Nutzung fiihren.

2) Organisatorische und strukturelle Voraussetzungen stdrken
Im Kontext allgemeiner Personal- und Qualititsentwicklung sollte ein teamfor-
derliches Klima geschaffen werden, in dem Impulse gegeben und Arbeitsformen

bereitgestellt werden, die eine Kompetenzentwicklung auf kollegialer Basis for-
dern und fordern. Das sind z. B. die Einrichtung von Kompetenzateliers, die iiber
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moderierte ,,reale” Treffen beginnen und in aufgabenorientierten, von der Ein-
richtung organisierten Foren, Listen oder Online-News pddagogische Fachfragen
thematisieren. Aus der fachlichen und technischen Erfahrung mit organisierten
Kommunikationsformen folgt die Chance der Entwicklung selbst organisierter
Online-Kommunikation nach eigenen Bediirfnissen.

Freie Trainer oder Kursleiter, deren Kompetenz fiir eine Einrichtung gewonnen
und entwickelt werden soll, brauchen eine Hardwareunterstiitzung am Arbeits-
platz, d. h. es miissen allgemein zugiingliche Fachrdume bzw. Stationen organisiert
sein, an denen Netzugang besteht. Entsprechend ist der Intranet- oder Interne-
tauftritt der Einrichtung so zu gestalten, dass Grund-, Fach- und péadagogische
Informationen leicht zugiinglich und mit Hinweisen zu weiteren Quellen im Netz
versehen sein sollten.

Ein netzgestiitztes Beratungsangebot einer Einrichtung speziell fiir die freiberuf-
lichen Lernmittler vermindert durch stetige Teilnahme die Barrieren, auch selbst
organisiert netzaktiv zu werden. Eine weitere Chance besteht in der Forderung
netzbasierter kollegialer Beratung zur Entwicklung insbesondere auch pidagogi-
scher Kompetenzen. Nicht angenommen werden von der Einrichtung installier-
te Foren oder Portale ohne konkreten Kommunikationsanlass, die mit der Auf-
forderung versehen werden, man solle doch dariiber kommunizieren. Allein die
Etablierung von Infrastruktur fordert die Kommunikation als Grundlage fiir den
Kompetenzerwerb noch nicht.

3) Erwerb von ,,Softskills“

Auf die direkte Frage, ob das Internet auch geeignet sei, soziale Kompetenzen zu
vermitteln, reagieren die meisten Befragten sehr zuriickhaltend bis ablehnend. Auf
Nachfrage rdumen einige ein, dass sie sich das unter Umstidnden schon vorstellen
konnen. Um diesen Bereich des Kompetenzerwerbs auch netzgestiitzt unterfiittern
zu konnen, miissen Angebote verbessert werden, und es muss ein stirkeres Be-
wusstsein iiber soziale Vorgidnge in der Netzkommunikation und den damit ver-
bundenen Méglichkeiten geschaffen werden.

Insgesamt gesehen bleibt also noch ein weiter Entwicklungsraum fiir den selbst
organisierten und netzbasierten Kompetenzerwerb der Lernmittler, der sich beson-
ders im Kontext einer allgemeinen Lernkulturverinderung zukiinftig noch aus-
weiten wird.
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Anhang

%
S| 8 B - 2 2 83
E|= & S S E Z s

A |50 | BWL, Beraterin Bayern w | selbststindig 7

B |29 | Dipl. Pddagoge Hessen m | angestellt 6

C | 33 |Dipl. Padagoge NRW m | angestellt 10

D |45 |Journalistin Bayern w | selbststindig 6

E |49 |Dipl. Pddagoge Sachsen-Anhalt m | angestellt 3

F |48 | Dipl. Soziologin Thiiringen w | angestellt 8

G | 28 |Dipl. Padagoge Hessen m | beides 6

H |52 |Dipl. Pidagogin NRW w | angestellt 5

J | 55 | Dipl. Sozialpidagoge Bayern m | selbststindig 5

K |42 | Germanistin Baden- Wiirttemberg w | beides 10

L |52 |Dipl. Kauffrau Berlin w | angestellt 4

M | 48 | Mechaniker, MCT NRW m angestellt 3

N |54 | Dipl. Elektroingenieur (FH)| Hessen w | selbststindig 3

O |49 |Dipl. Kauffrau Niedersachsen w | angestellt 5

P | 54 | Germanist NRW m | angestellt 7

* netzgestiitzter Instrumente
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Kompetenzentwicklung durch
Internetkommunikation — wie Weiterbildner
ihre fachliche Kompetenz mit Mailinglisten,
Foren und Chats erweitern

Bernd Schorb, Anne-Kathrin Kaelcke, Susanne von Holten

1 Die fachliche Kompetenzentwicklung von
Weiterbildnern mit Hilfe des Internets -
Fragestellung und Methode des Projekts Komfor

Vernetzung ist seit Jahren ein Schlagwort in der Aus- und Weiterbildung. Vernet-
zung von Forschung und Bildung geschieht heute v. a. mit dem Internet, das als
urspriinglich akademisches Netzwerk von Beginn an vom Forschungs- und Bil-
dungssektor in Anspruch genommen wurde. Auch gegenwirtig fordert das BMBF
Programme und Projekte, die Forschungs- und Bildungseinrichtungen im Rahmen
von Online-Kooperationen und Internetportalen miteinander und mit wirtschaft-
lichen Einrichtungen vernetzen. Weniger sichtbar, aber nicht minder bedeutsam
sind informelle Formen der Vernetzung im Internet, die von Akteuren der Aus-
und Weiterbildung direkt initiiert und getragen werden und dabei eigene Struktu-
ren und Verlaufsformen ausbilden.

Ebenso wie in Bildung und Forschung ist Vernetzung ein Thema in der Weiterbil-
dung. Fiir Trainer, Dozenten und Bildungseinrichtungen bietet das Internet eigens
Portale, Borsen sowie daran angegliederte und davon unabhingige Kommuni-
kationsrdaume. Die Vernetzung von Trainern und Dozenten hat einen besonderen
Hintergrund. Der in der Bildungsforschung vielfach angesprochene Wandel der
Lernkultur (Erpenbeck/Sauer 2001) fordert eine Verdnderung des Berufsverstind-
nisses von Weiterbildnern.

Zentral fiir das Konzept der neuen Lernkultur ist die Idee, dass Individuen ihre
berufliche Handlungskompetenz (Erpenbeck/Heyse 1996, 1999) in einem Prozess
lebenslangen Lernens (BMBF 2004, Dohmen 1996, Kraus 2001, Erpenbeck/Heyse
1999) kontinuierlich erweitern. Dies veridndert die Anspriiche vor allem an die di-
daktischen Féahigkeiten von Trainern und Dozenten. Trainer und Dozenten werden
zunehmend stidrker in der Rolle des Begleiters selbst organisierter Lernprozesse
gesehen als in der Rolle des Wissensvermittlers (Hohenstein 2003, Mohr/Déring
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2001). Da viele von ihnen als Selbststindige in der Weiterbildung titig sind, kann
der Wandel des Berufsbildes Weiterbildung an der Basis jedoch nicht institutionell
begleitet werden, sondern regelt sich iiber Prozesse des Weiterbildungsmarktes.
Vernetzung im Internet kann fiir Trainer und Dozenten bedeuten, den Wandel der
Lernkultur in der Weiterbildung gemeinsam mit Kollegen, Bildungseinrichtungen
sowie der Wirtschaft zu erfahren und zu gestalten.

Trainer und Dozenten in der Weiterbildung agieren in verschiedenen Netzwerken.
In ihrem Fachgebiet sind sie mit Entwicklungen konfrontiert, die es notig ma-
chen, Ergebnisse aus Wissenschaft und Forschung sowie die daran anschlieBenden
wirtschaftlichen Anwendungen und Weiterbildungsanspriiche zu verfolgen. Das
erfordert die Kommunikation mit Fachexperten sowie mit Vertretern der Wirt-
schaft — ihrem potenziellen Kundenkreis. Ebenso wie die Verinderungen ihrer
Profession verfolgen vor allem selbststindige Trainer und Dozenten die Verénde-
rungen in ihrem Fachbereich iiberwiegend in informellen Netzwerken und ohne
die Unterstiitzung von Bildungseinrichtungen bzw. Arbeitgebern. Auch hierfiir
bietet das Internet erweiterte Moglichkeiten, indem es auf bereits angesprochene
Portale fiir Trainer und Dozenten verweist, indem es Kommunikationsraume mit
weiterbildungsfernen Fachexperten 6ffnet und indem es die Mdoglichkeit bietet,
Kommunikation selbst zu initiieren.

11 Fragestellung

Das Forschungsprojekt Komfor beschiftigt sich mit den fachbezogenen informel-
len Kommunikationsrdumen im Internet, die Weiterbildner fiir fachliche — d. h.
ihr Fachgebiet betreffende — Fragen nutzen. Bislang ist wenig dariiber bekannt,
welche Anspriiche Trainer und Dozenten an fachbezogene Kommunikation im
Internet stellen und welche Kommunikationstools sie dafiir bevorzugen. Fiir An-
bieter bzw. Organisatoren von webbasierten Bildungsnetzwerken, die fachbezoge-
ne Kommunikation anregen méchten, stellt sich zudem die Frage, ob man Trainer
und Dozenten angesichts ihrer verschiedenen Fachrichtungen und Lebenslagen als
homogene Zielgruppe betrachten kann. Vor diesem Hintergrund widmet sich das
Projekt der Frage: Wie und unter welchen Voraussetzungen erweitern Weiterbild-
ner ihre fachlichen Kompetenzen mit selbst organisierten Online-Angeboten so-
zialen Lernens? Die zentralen Begriffe dieser Fragestellung werden im Folgenden
kurz skizziert.

Weiterbildner

Befragt wurden Dozenten und Trainer, die formelle Bildungsangebote (Seminare,
Kurse) in der beruflichen Weiterbildung durchfiihren. In der Bildungsforschung
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zur Lernkultur Kompetenzentwicklung wird in Anbetracht des verdnderten Be-
rufsfeldes Weiterbildung auch der Begriff Lernmittler verwendet. Um die Unter-
suchungsgruppe der Weiterbildner oder Lernmittler im Projekt einzugrenzen, hat
es sich als praktikabel erwiesen, auf die — formale — Definition von Weiterbil-
dung des Deutschen Bildungsrates zuriickzugreifen, die unter Weiterbildung die
,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase* (Deutscher Bildungsrat 1970)
versteht. Weiterbildner werden demnach als Lernmittler gefasst, die Lehrangebo-
te fiir Arbeitnehmer anbieten, die eine erste Bildungsphase bereits abgeschlossen
haben. Der damit verbundene Riickgriff auf Definitionen, die Weiterbildung unter
formellen Kriterien fassen, spiegelt ein grundlegendes Dilemma der empirischen
Untersuchungen zum Lernen und Lehren in der Weiterbildung wider: Obwohl in-
formelle Lernprozesse zunehmend Gegenstand der Forschung sind, erweisen sich
an formelles Lernen angelehnte Definitionen in der Forschungspraxis als notwen-
dig. Somit umfasst die Untersuchungsgruppe Weiterbildner, die ihre Lehrtétigkeit
als Profession ausiiben und anhand formeller Lehrangebote erkennbar sind, kann
aber alle, die im Prozess ihrer Arbeit zeitweilig als Lernmittler auftreten — interne
Multiplikatoren, Fiihrungspersonal — nicht bertiicksichtigen.

Online-Angebote sozialen Lernens als Lernorte fiir Weiterbildner

Unter Online-Angeboten sozialen Lernens werden Kommunikationsriume im In-
ternet verstanden, die soziales Lernen ermoglichen. Je nach Kommunikationssitu-
ation wird hier zwischen internetbasierten Mailinglisten, Foren und Chats unter-
schieden. Obwohl alle diese Tools die Kommunikation vieler Teilnehmer ermogli-
chen, unterscheiden sie sich in der Anwendung erheblich. So steht der synchronen
Kommunikationssituation in Chats die asynchrone Kommunikation in Mailing-
listen und Foren gegeniiber. Unterschiede zwischen Mailinglisten und Foren be-
stehen fiir Nutzer im Zugang — per Mail oder via Internetbrowser — sowie in der
Anordnung und Archivierung der Beitrige, die bei Foren immer gegeben ist, bei
Mailinglisten nur in Einzelfdllen. Untersuchungsgegenstand sind in diesem Fall
ausschlielich jene Mailinglisten, Foren und Chats, mit denen Weiterbildner ihre
fachliche Kompetenz erweitern. Diese Mailinglisten, Foren und Chats werden als
Online-Angebote sozialen Lernens bezeichnet.

Soziales Lernen wird hier als Lernen in einer sozialen Situation mit Kollegen und
Experten verstanden. Im Vordergrund steht die gemeinschaftliche Konstruktion
von Wissen in der sich kooperativ verhaltenden Gruppe, die zur Kompetenzent-
wicklung des Einzelnen beitridgt. Der Begriff soziales Lernen ist vor allem im
Zusammenhang mit E-Learning diskutiert und differenziert worden. So haben Sa-
lomon und Perkins zunéchst sechs verschiedene Bedeutungen fiir soziales Lernen
unterschieden und auf Klidrungsbedarf verwiesen (Salomon, Perkins 1998). Im
Kontext der Bewertung von virtuellen Lerngemeinschaften (Doring 2001) wird
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soziales Lernen in verschiedene Richtungen spezifiziert. Vor allem das kollabo-
rative Lernen und das kooperative Lernen sind fiir die Beschreibung der sozialen
Lernsituation mit neuen Medien leitend (Dillenbourg 1999, Reinmann-Rothmeier
2003). Kollaboratives und kooperatives Lernen unterscheiden sich darin, wie eine
lernende Gruppe den gemeinschaftlichen Lernprozess organisiert. Wihrend koo-
peratives Lernen die getrennte Arbeitsteilung innerhalb der Gruppe beschreibt —
Teilgruppen bewiltigen Arbeitsaufgaben und fiihren ihre Ergebnisse anschlieBend
zusammen —, geht kollaboratives Lernen von der gemeinschaftlichen Bewiltigung
der Arbeitsaufgaben aus.

Generell werden kollaboratives und kooperatives Lernen auf Lerngemeinschaften
angewendet, die bereits bestehen und betreffen vor allem die Gestaltung formeller
E-Learning-Angebote. Weniger vorbestimmt ist die Arbeitsteilung in informel-
len Kommunikationsrdumen: Hier werden Gruppenprozesse und Arbeitsteilungen
spontan von den anwesenden Teilnehmern ausgehandelt. Um den Blick auf die Art
der Kommunikationssituation nicht zu verstellen, wird im Folgenden auf den un-
bestimmten Ausgangsbegriff des sozialen Lernens als Lernen in einer sozialen Si-
tuation mit anderen — in dem Fall mit Kollegen und Experten — zurtickgegriffen.

Fachliche Kompetenzentwicklung als Bestandteil beruflicher
Handlungskompetenz

Online-Angebote sozialen Lernens werden hier auf ihre Tauglichkeit als Lernorte
untersucht, in denen Weiterbildner ihre fachlichen Kompetenzen entwickeln. Die in
der Theorie getrennten fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompe-
tenzbereiche (Erpenbeck/Heyse 1996, 1999) iiberschneiden sich in der beruflichen
Praxis von Weiterbildnern. Der Begriff fachliche Kompetenz umfasst in dieser Fra-
gestellung jene Wissensbestinde und Fihigkeiten, die Lernmittler im Zusammen-
hang mit ihrer Fachrichtung erweitern. Dazu zédhlen die technischen Voraussetzun-
gen eines EDV-Dozenten ebenso wie die sozialen Fihigkeiten des Rhetoriktrai-
ners, solange sie zum zentralen Gegenstandsbereich ihres Lehrangebotes gehoren.
Nicht zum Gegenstandsbereich der fachlichen Kompetenz zéhlen — in Abgrenzung
zum Parallelprojekt Kosfo — die didaktischen bzw. pidagogischen Fihigkeiten von
Lernmittlern. In die Betrachtung ihrer fachlichen Kompetenzentwicklung werden
formelle und v. a. informelle Lernprozesse (Dohmen 2001, Marsick/Watkins 2001,
Erpenbeck 2003) von Weiterbildnern einbezogen, die eines hohes Mal} an Selbst-
steuerung und Selbstorganisation verlangen (Erpenbeck 1997).

Medienkompetenz als Voraussetzung fiir
fachliche Kompetenzentwicklung

In der Annahme, dass auch Kompetenzerweiterung vorgelagerte Kompetenzen
benotigt, wird die Medienkompetenz von Weiterbildnern als Bestandteil ihrer
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Selbstlernkompetenz in die Fragestellung mit einbezogen. Selbstlernkompetenz
befidhigt Weiterbildner dazu, ihren Weiterbildungsbedarf selbst zu bestimmen so-
wie die Lernprozesse zur Bewiltigung des Weiterbildungsbedarfs zu organisieren
und durchzufiihren (Geldermann/Krauf/Mohr 2001). Dazu gehort auch die Wahl
der geeigneten Lernmoglichkeiten. Im Falle von Mailinglisten, Foren und Chats
handelt es sich um mediengestiitzte Lernmoglichkeiten. Daher ist Medienkom-
petenz fiir die Nutzung von Mailinglisten, Foren und Chats vermutlich eine zen-
trale individuelle Voraussetzung fiir Kompetenzentwicklung mit internetbasierten
Kommunikationstools.

Der Begriff Medienkompetenz wird in verschiedenen Kontexten verwendet und
ist fiir diese Fragestellung in einer iiber die Fahigkeiten der Bedienung von Medi-
en hinausgehenden Bedeutung relevant. Jiingere Definitionen von Computer- bzw.
Internetkompetenz, die vornehmlich technische Féahigkeiten und Fertigkeiten im
Umgang mit Computer und Internet betrachten (Schwab/Stegmann 1999, Biihl
1999), greifen an dieser Stelle zu kurz. In der Medienpéddagogik hat sich der Be-
griff Medienkompetenz bereits in den 1970er Jahren etabliert und ist seitdem suk-
zessive erweitert worden. Konsens dieser Medienkompetenzdebatte ist der Grund-
satz, dass Medienkompetenz mehr beinhaltet als die Fihigkeit, Medien(-technik)
bedienen zu kénnen. Als Beispiel fiir die Tragweite des Medienkompetenzbegrif-
fes sei hier die an Baacke angelehnte Definition von Schorb angefiihrt (Baacke
1973, Schorb 1997).

Schorb fasst Medienkompetenz in vier Dimensionen: Orientierungs- und Struk-
turwissen befidhigt das Individuum, sich in der komplexen Medienwelt zu orientie-
ren. Kritische Reflexivitit ermoglicht es Menschen, die Vielfalt von Information
und Unterhaltung zu bewerten. Als drittes nennt Schorb die Fdhigkeit und Fer-
tigkeit zum Medienhandeln, d. h. ,,die Fahigkeit, Ziele und Zwecke von Medien-
entwicklung und Medieneinsatz mitzugestalten und meint damit bezogen auf
mediale Netzwerke ,,sowohl die Nutzung aller Informationen, die solche Netze
verteilen, als auch die gleichberechtigte Prisentation eigener Informationen an
alle Empfinger dieser Netze.“ (Schorb 1997, S. 239) Vierte Dimension des von
Schorb vertretenen Medienkompetenzbegriffes ist die soziale, kreative Interak-
tion. Die Verkniipfung von Medien und Alltagswelten macht ,,es notwendig, mit
Medienkompetenz zugleich die Kompetenz zu erwerben, die Zweckbestimmung
von Kommunikation als symbolisches Austauschhandeln zwischen Menschen zum
Zwecke der Gestaltung menschlicher Gemeinschaft als Primisse zu erkennen und
mediales Handeln danach auszurichten.” (Schorb 1997, S. 239-240)
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1.2 Methode und Ablauf des Projekts

Die fachliche Kompetenzentwicklung von Trainern und Dozenten mit internetba-
sierten Mailinglisten, Foren und Chats wurde — dhnlich dem Parallelprojekt Kosfo
— in einem zweistufigen quantitativ-qualitativen Verfahren untersucht (vgl. Ab-
bildung 1). Die erste Stufe bestand aus einer quantitativen Online-Befragung von
280 Weiterbildnern, mit der die Verbreitung und Akzeptanz von Mailinglisten,
Foren und Chats vor dem Hintergrund soziodemografischer und berufsbezogener
Kontexte erfasst und statistisch ausgewertet wurde. In einer zweiten Stufe wurden
die Ergebnisse der Online-Befragung mit 20 ausgewéhlten Befragten in leitfaden-
gestiitzten Intensivinterviews vertieft.

Abbildung 1
Projektverlauf

Online-Befragung iiber Mailinglisten,
Foren und Chats (quantitativ)

mit 280 Weiterbildnern
— Verbreitung

— Nutzungsgriinde und -barrieren
— Kategorisierung des Angebotes

Intensivbefragung (qualitativ)
mit 20 ausgewihlten Nutzern und Nichtnutzern

Nutzung und Bewertung von Mailinglisten, Foren und Chats
im Kontext

— ihrer beruflichen Situation

— ihres Lernverhaltens

— ihrer Internetnutzung

Nutzertypen

Diese qualitativen Interviews bilden zugleich den Schwerpunkt des Projektes. In
einstiindigen Gespridchen wurden Trainer und Dozenten nach der Nutzung und Be-
wertung von Mailinglisten, Foren und Chats im Rahmen ihrer fachlichen Kompe-
tenzentwicklung gefragt. Thre Aussagen wurden vor dem Hintergrund beruflicher
sowie lern- und medienbiografischer Kontexte ausgewertet. Abgeschlossen wurde
die Auswertung mit einer einzelfalliibergreifenden Typenbildung.
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1.3 Das Sample der Untersuchung

Uber die Gesamtheit der Trainer und Dozenten in der BRD ist wenig bekannt
— das gilt insbesondere fiir die Gruppe derjenigen Weiterbildner, die ihre Kom-
petenzen mit Hilfe des Internets erweitern. Aus diesem Grunde wurde im Projekt
Komfor ein zweistufiges Auswahlverfahren verwendet, um jene 20 Weiterbildner
zu ermitteln, die in Intensivinterviews iiber ihre Nutzung und Bewertung von Mai-
linglisten, Foren und Chats befragt wurden.

Die erste Stufe des Auswahlverfahrens — eine Online-Befragung
mit 280 Trainern und Dozenten

Zunichst wurden 1000 Adressen von Trainern und Dozenten, die ihre Kontakt-
daten in Internetportalen 6ffentlich zugéinglich hinterlegt hatten, fiir eine Online-
Befragung recherchiert. Diese Weiterbildner und weitere 100 Bildungseinrichtun-
gen erhielten per E-Mail einen Hinweis auf den Online-Fragebogen. Der Bitte,
den Fragebogen im Internet zu beantworten, sind 280 Weiterbildner aus nahezu
dem gesamten Bundesgebiet (Ausnahmen: Saarland, Mecklenburg-Vorpommern)
sowie aus allen Alterstufen gefolgt. Dabei handelt es sich iiberwiegend um Trainer
und Dozenten ohne Festanstellung an einer Bildungseinrichtung oder in einem
Unternehmen (84,1 Prozent).

Ihre fachliche Ausrichtung wird von den Themen Unternehmensorganisation
(33,9 Prozent), EDV (32,1 Prozent), Kommunikation (30,4 Prozent), Psychologie
(24,3 Prozent) und dem kaufménnischen Bereich (21,1 Prozent) dominiert (vgl. Ta-
belle 1). Diese Fachrichtungen bestimmen somit die Bereiche, in denen die Be-
fragten ihre fachliche Kompetenz entwickeln sowie die inhaltliche Ausrichtung
der dafiir genutzten Mailinglisten, Foren und Chats.

Die zweite Stufe des Auswahlverfahrens — Nutzer und Nichtnutzer von
Mailinglisten, Foren und Chats

In der zweiten Stufe des Auswahlverfahrens wurden von diesen 280 Personen 20
Trainer und Dozenten fiir die Teilnahme an der Intensivbefragung bestimmt. Thre
Auswahl bildete zentrale Charakteristika der 280 Teilnehmer der Intensivbefra-
gung ab. Andererseits wurden Nutzer und Nichtnutzer von Mailinglisten, Foren
und Chats unterschieden. Zur Gruppe der Nutzer zédhlen alle Personen, die in der
Online-Befragung angegeben hatten, mindestens ein Online-Angebot sozialen
Lernens zu nutzen. Personen, deren Nutzung sich auf das Lesen von abonnierten
Mailinglisten beschrinkt, zdhlen demnach ebenso zu den Nutzern wie Personen,
die sich aktiv an Mailinglisten, Foren und Chats beteiligen oder selbst ein Angebot
betreuen.
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Tabelle 1
Fachbereiche (Mehrfachnennungen méglich, offen gefragt)

Fachbereiche Anzahl Prozent

Unternehmensorganisation 95 33,9
(z.B. Fiihrung, Management, Personalentwicklung)

EDV 90 32,1
(z.B. EDV, MS Office, Datenbanken, Linux)

Kommunikation/Rhetorik 85 30,4
(z.B. Kommunikation, Verkaufstraining, Gesprich)

Psychologie 68 243
(z.B. NLP, Motivation, Stressmanagement)

kaufminnische Themen 59 21,1
(z.B. Rechnungswesen, BWL, Lohn und Gehalt)

Péadagogik 32 11,4
(z.B. Train-the-Trainer, Didaktik, E-Learning)

Technik 27 9,6
(z.B. Luftfahrttechnik, Elektronik)

Gestaltung/Medien/Kreativitit 17 6,1
(z.B. Webdesign, kreatives Schreiben)

Sprachen 9 3,2
(z.B. DAF, Wirtschaftsenglisch)

Recht 5 1,8
(Luftrecht, Sozialrecht)

Tourismus 3 1,1
(Hotellerie, Touristik)

Medizin 3 1,1
(Fortbildung von Rettungsassistenten, Arzten)

andere Fachrichtungen 13 4,6
(Theologie, Geisteswissenschaften)
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Insgesamt umfasst die Gruppe der Nutzer etwas mehr als ein Drittel der 280 Be-
fragten (35,7 Prozent; 100 Personen). In ihr finden sich iiberproportional haufig
Minner (40 Prozent Nutzeranteil bei Médnnern; 26 Prozent bei Frauen) sowie ne-
benberuflich in der Weiterbildung Tétige (52 Prozent Nutzeranteil bei Nebenberuf-
lern, 33,8 Prozent bei Hauptberuflern). Zudem fillt auf, dass iiberproportional viele
Weiterbildner der Fachbereiche EDV/Informatik zu den Nutzern zdhlen: Wihrend
sich durchschnittlich 35 Prozent der Befragten an Mailinglisten, Foren oder Chats
beteiligen, liegt der Nutzeranteil unter Weiterbildnern der Fachrichtung EDV/In-
formatik bei 53 Prozent.

Auf Basis dieser Ergebnisse wurden 15 Nutzer und fiinf Nichtnutzer von Mailing-
listen, Foren und Chats fiir die Intensivbefragung ausgewihlt. Insgesamt besteht die
Gruppe der 20 Befragten aus sechs Frauen und 14 Ménnern im Alter zwischen 29
und 59 Jahren, die iiberwiegend in den Fachrichtungen EDV (10), Unternehmens-
organisation (8), Kommunikation/Rhetorik (4), Gestaltung/Medien/Kreativitit (4)
sowie kaufméinnische Themen (4) unterrichten. Drei der 15 Nutzer konsultieren
sowohl Mailinglisten, Foren und Chats in fachlichen Fragen, sechs Personen sind
mit zwei der drei Kommunikationsformen vertraut und fiinf Teilnehmer nutzen
entweder Mailinglisten, Foren oder Chats. Zum Vergleich wurden fiinf Nicht-Nut-
zer — vor allem iiber Barrieren im Umgang mit dem Internet — befragt.
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2 Rahmenbedingungen flir die fachliche
Kompetenzentwicklung mit Mailinglisten,
Foren und Chats

Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen betrachtet, unter denen Weiter-
bildner Online-Angebote sozialen Lernens nutzen, um ihre fachliche Kompetenz
zu entwickeln. Als entscheidend fiir die Kompetenzentwicklung mit Mailinglisten,
Foren und Chats haben sich berufliche Bedingungen sowie lernspezifische und
medienspezifische Voraussetzungen erwiesen.

2.1 Die berufliche Situation von Weiterbildnern:
Kaum Festanstellungen, hoher Konkurrenzdruck,
Selbstorganisation in beruflichen Netzwerken

Die Mehrheit der befragten Weiterbildner ist nicht festangestellt und sieht sich ei-
nem unsteten Arbeitsalltag ausgesetzt. Wie bereits angesprochen, handelt es sich
bei den Teilnehmern der Online-Befragung iiberwiegend um Trainer und Dozen-
ten ohne Festanstellung (84,1 Prozent). Auch im Sample der Intensivbefragung sind
mit 18 von 20 Befragten iiberwiegend Freiberufler vertreten, die selbststdndig nach
neuen Schulungsauftriagen suchen miissen. Nur wenige von ihnen arbeiten mit Schu-
lungsunternehmen zusammen, von denen sie in regelmifigen Abstinden Auftrige
erhalten. In den Interviews hat sich zudem gezeigt, dass viele der Befragten neben
der Dozententitigkeit anderen, weiterbildungsfernen Beschéftigungen nachgehen.
Dies ergibt sich u. a. aus der schwierigen Situation, die am Weiterbildungsmarkt
herrscht und den beruflichen Alltag von Weiterbildnern bestimmt. Viele der Befrag-
ten befinden sich momentan in einer ,, Auftragsflaute®. Daher nimmt die Mehrheit
— ungeachtet ihrer personlichen Priferenzen — Schulungsauftrige im gesamten Bun-
desgebiet an und ist viel unterwegs. Die angespannte Lage am Weiterbildungsmarkt
bietet Trainern und Dozenten keinen finanziellen und zeitlichen Spielraum fiir Kom-
petenzentwicklung. In dieser Situation empfinden Weiterbildner das Internet sowie
seine Zeit- und Ortsunabhingigkeit als Vorteil.

Sinkende Auslastung und hoher Konkurrenzdruck bestimmen den beruflichen All-
tag von Weiterbildnern. Die Hirte und Dynamik am Weiterbildungsmarkt fiihrt
zu Konkurrenzdruck und niedrigen Preisen bei riickgingiger Auftragslage. Auch
wenn dies nicht auf alle Befragten unmittelbar zutrifft, so sprechen doch alle diese
Probleme an. Die meisten Befragten machen dafiir die Arbeitsimter und die Wei-
terbildungspolitik der Bundesregierung verantwortlich. Sie thematisieren die Mit-
telkiirzungen im Haushalt der Bundesagentur fiir Arbeit im Zuge der Hartz-Reform
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2003 und die gesetzliche Einfiihrung der Bildungsgutscheine. Strengere Malstibe
zur Bewilligung von Weiterbildung und Mittelkiirzungen haben zum Riickgang der
vom Arbeitsamt geforderten Teilnehmer an WeiterbildungsmaBBnahmen und damit
zur Planungsunsicherheit bei den Bildungstrigern gefiihrt. Beides hat nach den
Aussagen der Befragten direkte Auswirkungen auf das Anstellungsverhiltnis und
die Auftragslage der Weiterbildner. Allgemein beklagt werden niedrige Preise im
Zusammenhang mit einem sich zuspitzenden Konkurrenzkampf. Diese Rahmen-
bedingungen erfordern von Weiterbildnern die kontinuierliche Entwicklung ihrer
beruflichen Handlungskompetenz. Sie verfolgen die Entwicklung ihrer Fachgebiete
und eignen sich neue Inhalte an. Ausgeprigte fachliche Kompetenz wird als di-
rekter Wettbewerbsvorteil angesprochen. Das Internet sowie Online-Angebote so-
zialen Lernens werden von einigen Trainern und Dozenten als Mittel genutzt, um
die eigene Handlungskompetenz zu stiarken. Weiterbildner setzen es aber auch ein,
um Kollegen — die in dieser Situation als Konkurrenten wahrgenommen werden
— zu beobachten. Derartiges Konkurrenzdenken kann Weiterbildner daran hindern,
Mailinglisten, Foren und Chats als Lernorte zu begreifen, mit denen man durch
kooperativen Austausch das eigene Wissen und das der Kollegen erweitern kann.

Anbindung an Kollegen und berufliche Netzwerke sind im beruflichen Alltag von
Weiterbildnern unverzichtbar. In der derzeit schwierigen beruflichen Situation
sind die Befragten auf die Anbindung an Kollegen und berufliche Netzwerke an-
gewiesen. Uber Kontakte zu anderen Weiterbildnern verfiigen die meisten der 20
Interviewten. Obwohl sich die meisten — durch die Konkurrenzsituation — als Ein-
zelkdmpfer sehen, suchen und bendtigen sie den Austausch mit Kollegen. Die Be-
fragten besitzen entweder direkte Kontakte zu einzelnen Trainern oder haben sich
in teils vertraglich vereinbarten oder selbst organisierten Netzwerken mit anderen
Weiterbildnern zusammengeschlossen. Die Unterstiitzung, die sie dort erhalten,
bendtigen sie, um sich im hart umk@ampften Markt orientieren zu konnen. Die Be-
fragten erhalten von ihren Kollegen Beistand und Hilfe auf verschiedenen Ebenen.
Kollegen sind fiir den fachlichen Austausch wichtig: Durch sie erfahren die be-
fragten Trainer Neuigkeiten und Trends am Weiterbildungsmarkt und kénnen sich
iiber fachliche Probleme austauschen. Zudem erhalten sie von ihren Kollegen hin
und wieder Auftrige, wenn bspw. die Kapazitit eines Mitglieds nicht ausreicht,
um einen umfangreichen Auftrag allein zu iibernehmen.

2.2 Lernverhalten: Weiterbildner lernen vor allem
fachbezogen, selbstbestimmt und informell

Weiterbildner lernen vor allem fachbezogen. Das Fachgebiet, das sie unterrich-
ten, ist fiir alle Befragten Antriebsmoment ihrer selbst organisierten Lernprozes-

197



se. Den konkreten fachlichen Lerninhalten nachgeordnet sind Fragen, die die Di-
daktik/Methodik oder ihre wirtschaftliche Existenz betreffen (z. B. Steuerrecht).
Lediglich knapp die Hilfte der in den Intensivinterviews Befragten beschiftigt
sich mit methodisch-didaktischen Fragen und noch weniger setzen sich mit orga-
nisatorischen, betriebswirtschaftlichen Inhalten auseinander — hierfiir suchen sie
sich externe Berater. Somit dominieren bei den Lerninhalten konkrete fachliche
Fragen. Zu erwarten ist, dass sich die Dominanz fachlicher Inhalte im allgemeinen
Weiterbildungsbedarf auch in den Nutzungsmotiven fiir Online-Angebote sozialen
Lernens niederschligt.

Fiir die Bewdltigung ihres Weiterbildungsbedarfes sehen sich Trainer und Do-
zenten selbst verantwortlich — dabei folgen sie internen und externen Impulsen.
Internen Impulsen folgen Trainer und Dozenten, indem sie sich von ihrem fach-
lichen Interesse und ihrem eigenen Berufsverstindnis zur Weiterbildung anregen
lassen. Dozenten, die sich aus Interesse weiterbilden, nehmen ihre fachliche Kom-
petenzentwicklung als personliche Bereicherung wahr, der sie aufgeschlossen und
selbstmotiviert nachgehen. Eine kleine Gruppe der befragten Trainer und Dozen-
ten fiihlt sich, ihrem Berufsethos folgend, zur Kompetenzentwicklung verpflichtet:
Nur wenn sie sich kontinuierlich weiterbilden, sehen sie sich in der Lage, ihrem
Lehrauftrag gerecht zu werden. Die Befragten lassen sich aber auch von externen
Gegebenheiten zur Kompetenzentwicklung anregen: von Entwicklungen in ihrem
Fachbereich, von der Nachfrage, die an sie herangetragen wird und — in seltenen
Féllen — von ihrem Arbeitgeber. Dass sie externen Anregungen folgen, steht in
keinem Widerspruch zur Selbstbestimmtheit ithrer Kompetenzentwicklung: Trai-
ner und Dozenten nehmen diese Anregungen bewusst wahr und handeln nach ei-
genem Ermessen.

Zur Kompetenzentwicklung nutzen Weiterbildner formelle und informelle Lern-
moglichkeiten, letztere dominieren. In der Online-Befragung gaben die teilneh-
menden Weiterbildner die Lernmdéglichkeiten an, mit denen sie sich fiir ihren Be-
ruf auf dem Laufenden halten. Demnach werden Fachliteratur (95 Prozent), das
Internet (86 Prozent) und Seminare (75 Prozent) von einem gro3en Teil der Weiter-
bildner fiir die Erweiterung ihrer beruflichen Handlungskompetenz genutzt (vgl.
Abbildung 2).

In einer offenen Kategorie hatten die Befragten die Moglichkeit, auf weitere Lern-
moglichkeiten einzugehen. In dieser Kategorie verwiesen sie auf die Kommunika-
tion mit Kollegen und nannten die praktische Anwendung — das ,,Ausprobieren‘
— als Moglichkeit ihrer Kompetenzentwicklung. Insgesamt bewiltigen Trainer und
Dozenten ihren Weiterbildungsbedarf {iberwiegend im informellen Rahmen. Mit
Fachliteratur und dem Internet stehen zwei Lernwege an der Spitze, die einen
hohen Grad an Selbststeuerung erfordern und ermoglichen. Fachbiicher werden
wegen der Qualitdt und strukturierten Aufbereitung der Inhalte sowie der Zeit-
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Abbildung 2
Lernmoglichkeiten (geschlossen gefragt, Mehrfachnennungen moglich)

Fachliteratur 95 %

Internet 86 %

Seminare 75 %

Tagungen 47 %

Lernprogramme 23 %

Quelle: Komfor 2004

und Ortsunabhingigkeit der Lektiire genutzt. Das Internet ergiinzt die Inhalte der
Fachliteratur, schafft Zugang zu anderen Lernmdglichkeiten, bietet Orientierung
im Lernprozess und lédsst sich als zeitunabhingiges Medium ebenfalls gut in den
Arbeitsalltag von Weiterbildnern integrieren. Online-Angebote sozialen Lernens
sind Teil des Internets und somit Teil einer der meistgenutzten Lernmoglichkei-
ten.

2.3 Nutzung von PC und Internet: unverzichtbar
im beruflichen Alltag von Trainern und Dozenten

PC und Internet sind fest in den beruflichen Alltag von Weiterbildnern eingebun-
den und haben dort einen hohen Stellenwert. Der Grof3teil der Weiterbildner ist
erstmalig wihrend der Ausbildung oder am Arbeitsplatz mit PC und Internet in
Beriihrung gekommen. Die Zuwendung zu den neuen Medien erfolgte in vielen
Fillen nicht selbst initiiert, sondern war die Folge der zunehmenden Verbreitung
von PC und Internet im Arbeitsumfeld. Damit ging die Notwendigkeit einher, sich
diese Medien anzueignen. Heute sind PC und Internet fest in den beruflichen All-
tag der Befragten eingebunden. Zum Einsatz kommt der PC v. a. bei der Seminar-
vorbereitung — zur Textverarbeitung und zur Erstellung von Prisentationen. Das
Anfertigen von Ubungsblittern und das Ausarbeiten von Vortriigen stehen dabei
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im Vordergrund. Dariiber hinaus ist der PC fiir die Befragten wichtig, um auf
das Internet zugreifen zu konnen. PC und Internet nehmen die Befragten oft
als untrennbare Einheit wahr. Das Internet ist fiir die Mehrheit der befragten
Trainer und Dozenten zu einem wichtigen und unverzichtbaren Arbeitsinstru-
ment geworden — keiner der Befragten mochte heute auf das Internet und sei-
ne Moglichkeiten verzichten. Dabei betonen die Befragten vor allem die hohe
Reichweite des Mediums bei vergleichsweise geringem Nutzungsaufwand. Die
Moglichkeit, am eigenen Arbeitsplatz spezifische Informationen recherchieren
zu konnen und mit nationalen und internationalen Experten zu kommunizieren,
stellen die Befragten als Entlastung ihres Arbeitsalltags dar, die ihnen Wege,
Zeit und damit Kosten spart. Zum anderen schiitzen sie die permanente Ver-
fiigbarkeit von Inhalten unabhidngig von Zeit und Ort. Wie bereits angedeutet
stehen Trainer und Dozenten vor der Herausforderung, ihre Lernaktivititen mit
einem unsteten Arbeitsalltag zu vereinbaren. Mit dem Internet haben sie die
Moglichkeit, den Zeitpunkt des Lernens selbst zu bestimmen — sofern der Zu-
gang zum Internet gegeben ist. Letzteres ist nicht immer der Fall. Trainer und
Dozenten sind bei ihrer Internetnutzung nicht nur auf den zu Hause bzw. an
threm hauptsichlichen Arbeitsplatz vorhandenen Internetzugang angewiesen,
sondern auch auf die Bedingungen, die sie bei ihren Schulungen und auf ihrer
Reise zu den oft weit entfernten Schulungsorten vorfinden. Diese Einschrin-
kungen durch externe Bedingungen dndern jedoch nichts an der positiven Be-
wertung des Internets. Fiir eine kleine Gruppe von Weiterbildnern ist das In-
ternet nicht nur Arbeitsmittel, sondern auch Arbeitsinhalt — einige EDV-Trainer
bieten direkt Schulungen zum Thema Internet an. Sie schreiben dem Internet
fiir die Ausiibung ihres Berufes somit die zentrale Rolle zu.

Dem Internet kommen im Berufsalltag von Weiterbildnern verschiedene Funktio-
nen zu. Weiterbildner sehen es in erster Linie als Informationsquelle und Recher-
cheinstrument. Im Internet finden Trainer und Dozenten fachspezifische Informa-
tionen und verfolgen die Neuerungen, die ihre Fachbereiche betreffen. Dariiber
hinaus nutzen die Befragten das Netz auch, um sich iiber potenzielle Kunden,
Partner und Auftraggeber zu informieren und nach Seminarausschreibungen zu
recherchieren.

Das Internet wird mit seinen Diensten des Weiteren als Kommunikationsmittel
wahrgenommen. Die Befragten nehmen die verschiedenen Kommunikationsan-
gebote (Mail, Chat, Foren) in Anspruch, um sich mit Kollegen und Fachleuten
im beruflichen Kontext auszutauschen, oder sie nutzen E-Mail-Dienste, um Schu-
lungsangebote zu versenden bzw. mit Auftraggebern und Schulungsteilnehmern
in Kontakt zu treten. Eine weitere Funktion, die die Befragten dem Internet zu-
schreiben, ist die Moglichkeit, im Internet Produkte zu erhalten bzw. zu kaufen.
Dies beinhaltet zum einen das Bestellen von Fachliteratur und zum anderen das
Herunterladen von Software, das v. a. fiir EDV-Trainer relevant ist.
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Im Zusammenhang mit der starken Konkurrenz unter Trainern am Weiterbildungs-
markt nutzen die Befragten das Internet auch zur Konkurrenzbeobachtung. Sie
verfolgen iiber das Internet die Werbe- und Angebotsaktivititen von Kollegen, um
sich daran zu orientieren, Trends und Neuerungen in ihre eigenen Schulungen auf-
zunehmen, wettbewerbsfihig zu bleiben. In diesem Zusammenhang wird das In-
ternet auch als Marketinginstrument wahrgenommen, mit dem man Eigenwerbung
betreiben kann. Knapp die Hilfte der in den Intensivinterviews Befragten verfiigt
tiber eine eigene Homepage, um auf sich und die eigenen Schulungen aufmerksam
zu machen. Dariiber hinaus présentiert sich ein Grofteil mit seinen Angeboten in
Dozentenborsen und erhofft sich davon neue Auftrige und Kunden. Im Internet
priasent zu sein und Aufmerksamkeit auf sich zu lenken, ist fiir die Befragten ein
Weg, der schlechten wirtschaftlichen Lage zu begegnen.

2.4 Fazit: Berufliche Bedingungen, Lernstrategien
und Medienumgang sprechen fiir die Nutzung
von Online-Angeboten sozialen Lernens

Die Ergebnisse zu den Rahmenbedingungen, unter denen Weiterbildner ihre fach-
liche Kompetenz entwickeln, sprechen dafiir, dass Online-Angebote sozialen Ler-
nens viele ihrer Bediirfnisse erfiillen konnen. Weiterbildnern steht fiir ihre Kom-
petenzentwicklung wenig Zeit und Geld zur Verfiigung. IThre wirtschaftliche Lage
ist von unsicheren Arbeitsverhiltnissen, sinkender Auslastung, hoher Konkurrenz
und geringem Verdienst geprigt. Demgegeniiber dulern sie einen hohen Bedarf an
fachbezogener Weiterbildung. Diesen bewiltigen sie iiberwiegend mit informellen
Lernmoglichkeiten, die ihnen selbst gesteuertes Lernen ermdglichen. Ein wichtiger
Lernort fiir Weiterbildner ist das Internet — u. a. wegen seines Reichtums an Inhal-
ten sowie seines Zeit- und Kostenvorteils gegeniiber anderen Lernméglichkeiten.
Weiterbildner haben Computer und Internet insgesamt fest in ihren beruflichen
Alltag integriert. Zusammen mit dem von Weiterbildnern geduBlerten Bediirfnis
nach Austausch mit Kollegen weist die von ihnen als hoch eingeschitzte Wich-
tigkeit des Internets fiir fachliche Kompetentwicklung darauf hin, dass Online-
Angebote sozialen Lernens ihren Anspriichen entgegenkommen.
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3 Fachliche Kompetenzentwicklung mit
Mailinglisten, Foren und Chats - Funktionen,
Angebote, Bewertung

Die Frage, ob Trainer und Dozenten Mailinglisten, Foren und Chats als spezifi-
sche Internetangebote in ihre fachliche Kompetenzentwicklung integrieren, ldsst
sich nur fiir Mailinglisten und Foren positiv beantworten: Wihrend Mailinglisten
und Foren als durchaus forderlich beurteilt werden, versteht die Mehrheit der Wei-
terbildner Chats im Internet nicht als Lernort. Die dortige Kommunikation wird
tiberwiegend als private und ergebnislose — wenn auch angenehme und spaflige
— Unterhaltung empfunden und in den Freizeitbereich verortet. Ernsthafte und
zielfiihrende Fachgespriche haben die Befragten bis auf wenige Ausnahmen noch
nicht im Chat gefiihrt. Lediglich diejenigen, die Chats im Rahmen einer Online-
BildungsmaBnahme — z. B. im Fremdsprachenerwerb — genutzt haben, sehen darin
einen Mehrwert. Zudem sind die meisten Befragten aus Zeit- und Kostengriinden
nicht bereit, sich auf das Chatten einzulassen. Somit kann sich die liberwiegende
Mehrheit der Weiterbildner nicht vorstellen, Chats in thre Kompetenzentwicklung
zu integrieren. Aus diesem Grund konzentriert sich die detaillierte Betrachtung in
den folgenden Abschnitten auf die fachliche Kompetenzentwicklung mit Mailing-
listen und Foren.

3.1 Kompetenzentwicklung mit Mailinglisten und Foren
- Aneignung und Orientierung

Im Prozess der fachlichen — d. h. das Fachgebiet betreffenden — Kompetenzent-
wicklung von Weiterbildnern kommen Mailinglisten und Foren gleichermalien
zwel Funktionen zu: eine Aneignungs- und eine Orientierungsfunktion.

In der Aneignungsfunktion nutzen Weiterbildner Mailinglisten und Foren, um
sich neue Inhalte ihres Fachgebietes zu erschlieBen. Bei diesen fachbezogenen
Inhalten handelt es sich in der Regel um praxisnahe Losungen akuter Probleme,
die wihrend der Vor- oder Nachbereitung von Lehrveranstaltungen auftreten,
sowie um andere spezifische und schwer zu recherchierende fachliche Details.
Uber akute Probleme sprechen vor allem Trainer und Dozenten EDV-bezo-
gener Fachgebiete, die beim Ausprobieren der Software auf nicht in Handbii-
chern und anderen Anleitungen gelistete Schwierigkeiten stoen. Diese Trainer
und Dozenten integrieren Mailinglisten und Foren bewusst in ihre Seminar-
vorbereitung, um nicht nur die Probleme zu l6sen, die sie selbst im Umgang
mit der Software erfahren haben, sondern um auch die Probleme spezifischer
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Nutzergruppen zu erfahren. Damit verhindern sie, im Seminar von Problemen
tiberrascht zu werden und erhdhen ihre Kenntnis iiber den Arbeitsalltag ihrer
Zielgruppe. Mailinglisten und Foren sind fiir die Befragten im Prozess der An-
eignung von Fachwissen von besonderem Wert, da die personlichen Erfahrun-
gen und Meinungen der Kollegen, v. a. aber weiterbildungsferner Experten des
Fachgebietes einen erweiterten Blickwinkel auf fachliche Inhalte zulassen, den
man in anderen medialen Kontexten (Fachbiichern, Zeitschriften usw.) nicht in
dem MaBe findet. In diesem Zusammenhang werden Mailinglisten und Foren
als sinnvolle Ergiinzung, v. a. zur als theorielastig empfundenen Fachliteratur
beschrieben.

Parallel zur Aneignungsfunktion erfiillen Mailinglisten und Foren eine Orien-
tierungsfunktion, die fiir den Prozess der Kompetenzentwicklung ebenso wich-
tig ist. Kompetenzentwicklung umfasst neben der Aneignung von fachlichen
Inhalten auch die kontinuierliche Steuerung des Lernprozesses anhand von Ent-
scheidungen tiber Lerninhalte und Lernmethoden. Diese Entscheidungen fallen
sowohl vor als auch wihrend der Aneignungsphase. In Mailinglisten und Fo-
ren erhalten Trainer und Dozenten Informationen, die sie bei der Planung des
Aneignungsprozesses unterstiitzen. Dazu zdhlen Literatur- und Veranstaltungs-
hinweise ebenso wie ,,Trends®. Trends betreffen einerseits Entwicklungen des
Fachgebietes — z. B. neue wissenschaftliche Erkenntnisse der Arbeits- und Or-
ganisationspsychologie fiir das Fachgebiet Fithrungskrifteentwicklung — oder
die Weiterentwicklung einer Software. Andererseits beobachten Trainer und
Dozenten Nachfragetrends in ithrem Kundenkreis. Auf diese Nachfragetrends
stellen sie ihr Seminarangebot ein, um ihre Position am Weiterbildungsmarkt
zu behaupten. In den Interviews d@ullern die Befragten, dass die Informationen,
die sie in Mailinglisten und Foren erhalten, und die Trends am Weiterbildungs-
markt, die sie aus dem Beobachten einer Liste oder eines Forums antizipieren,
von enormer Wichtigkeit fiir die Planung und Gestaltung ihrer Lernprozesse
sind.

3.2 Das Angebot an Mailinglisten und Foren -
Zugang, Zielgruppe und Betreiber

Sowohl in der Online-Befragung als auch in den Intensivinterviews haben die
Befragten auf konkrete Mailinglisten und Foren verwiesen. Eine Klassifizie-
rung dieser Nennungen ergibt, dass sich die Mailinglisten und Foren jeweils
im Zugang, in der Zielgruppe und in der Art der Betreiber unterscheiden (vgl.
Abbildung 3, S. 204).
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Abbildung 3
Klassifizierung von Mailinglisten und Foren

offen
Zugang
beschrinkt
Weiterbildner
Mailinglisten Zielgruppe
Foren
Fachpublikum
kommerziell
Betreiber
gemeinniitzig

Mailinglisten und Foren sind im Zugang entweder beschrinkt oder offen. Hin-
sichtlich ihrer Zielgruppe ist entscheidend, ob sich die Mailingliste oder das Fo-
rum vorrangig an Trainer und Dozenten oder — ausgehend von der Fachrichtung
— an ein gemischtes Fachpublikum richtet. Hinsichtlich des Betreibers konnen
Mailinglisten und Foren kommerzieller Anbieter von Angeboten gemeinniitziger
Trager unterschieden werden. Zu kommerziellen Anbietern zédhlen in der Regel
(Software-)Firmen, Verlage oder Trainer und Dozenten, die auf ihrer zu Werbe-
zwecken eingerichteten Homepage ein Forum betreiben, mit dem sie den Absatz
ihrer Seminare oder aber ihrer Biicher zum Thema erhhen mdochten. Hinter ge-
meinniitzigen Angeboten stehen entweder nicht-kommerzielle Organisationen,
Vereine oder engagierte Privatpersonen.

Die Frage, in welchem Zahlenverhiltnis die genannten Mailinglisten und Foren zu
einander stehen — ob die Befragten z. B. mehr offene oder geschlossene Mailing-
listen und Foren nennen —, ist fiir die Bewertung von Foren und Mailinglisten nur
bedingt aussagekriftig und muss deshalb mit Vorsicht betrachtet werden. Auffillig
ist, dass die befragten Trainer und Dozenten mehr Mailinglisten und Foren fiir ein
gemischtes Fachpublikum nennen. Das konnte einerseits darauf hindeuten, dass
Weiterbildner sich den fachlichen Diskurs nicht nur innerhalb ihrer Profession,
sondern dariiber hinaus mit anderen Experten ihres Fachgebietes wiinschen. Da-
fir spricht auch, dass die meisten Mailinglisten- und Forennutzer in der Online-
Befragung fachbezogene Motive nennen (92,6 Prozent Forennutzer und 79 Prozent
Mailinglistennutzer). Andererseits ist es allein aufgrund der Bandbreite der Fach-
richtungen plausibel anzunehmen, dass das Angebot an Foren und Mailinglisten
fiir gemischte Publika naturgemif breiter ist als das Angebot an Mailinglisten
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und Foren, die sich konkret an Trainer und Dozenten richten. In diesem Fall sind
es vor allem die Nennungen aus dem Bereich EDV, die den Anteil der Foren und
Mailinglisten fiir gemischte Fachpublika erhohen. Insofern konnte die zahlenmi-
Bige Uberlegenheit der gemischten Foren und Mailinglisten weniger den Motiven
der Nutzer als dem vorhandenen Angebot geschuldet sein. Ob die Nutzer bei ihrer
Bewertung von Mailinglisten und Foren auf Zielgruppe, Zugangsmdoglichkeit und
Betreiber eingehen, zeigen die folgenden Abschnitte.

3.3 Die Bewertung von Mailinglisten und Foren
als Mittel zur Kompetenzentwicklung -
Aktivitat, Inhalte, Kooperation

Foren und Mailinglisten sind ein Teil des Internets — in ihrer Bewertung gehen
Trainer und Dozenten zunichst auf die Vorteile ein, die sie dem Internet insge-
samt zuschreiben und thematisieren seine hohe Reichweite und den im Vergleich
zu anderen Lernmoglichkeiten geringen Aufwand an Zeit und Kosten (vgl. Ka-
pitel 2.3). Dass der Umgang mit Computer und Internet fiir Weiterbildner heute
selbstverstidndlich ist, zeigt sich auch darin, dass Schwierigkeiten im Umgang mit
der Technik kaum in die Bewertung von Mailinglisten und Foren eingehen. Ihre
Funktionsweise empfinden die meisten Nutzer als selbsterklidrend, den Umgang
mit ithnen haben sie sich iiberwiegend allein angeeignet. Auffallend ist demnach,
dass die Nutzer Mailinglisten und Foren weniger nach Kriterien der technischen
Bedienbarkeit als nach der Aktivitdt, den Inhalten und der Kooperation der Lis-
te bzw. des Forums bewerten. Diese Bewertungen sowie Unterschiede zwischen
Mailinglisten und Foren, die die Befragten im Vergleich der beiden Kommunika-
tionstools betonen, werden im Folgenden dargestellt.

Aktivitdt

Ein Kriterium fiir die Bewertung von Mailinglisten und Foren ist die Aktivitét der
Kommunikation. Lange Ruhephasen einer Liste oder eines Forums verunsichern
die Nutzer, wihrend eine hohe Zahl von Beitrdgen innerhalb kurzer Zeit v. a. von
den Nutzern von Mailinglisten einen hohen Sondierungsaufwand erfordert. Von
Betreibern und Moderatoren wird erwartet, dass sie die Kommunikation entspre-
chend ankurbeln oder eindimmen. Obwohl alle Nutzer wissen, wie man Beitrige
postet, teilt sich die Nutzergruppe in diejenigen, die sich aktiv beteiligen und die-
jenigen, die sich mit eigenen Statements zuriickhalten.

Ausschlaggebend fiir die aktive Beteiligung ist das Bediirfnis nach einer Balance
von Geben und Nehmen oder — in einigen Féllen — das kommerzielle Interesse,
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sich zu présentieren. Im ersten Fall haben die Nutzer aus sich selbst heraus den
Anspruch, die Gemeinschaft aller Nutzer des jeweiligen Forums bzw. der Liste zu
unterstiitzen. Gefordert wird dieser Anspruch durch ein hohes Interesse am The-
ma, einen hohen Wissensstand sowie positive Erfahrungen mit dem Forum oder
der Liste in einer Situation, in der man selbst Hilfe brauchte. Im zweiten Fall — bei
kommerziellem Interesse — geht es den Nutzern darum, durch eine hohe Zahl von
Beitrigen ihren Bekanntheitsgrad zu erhohen und im Endeffekt die Vermarktung
ihrer Seminare zu unterstiitzen.

Diese beiden Grundmotive fiir hohes Engagement finden sich auch bei denjenigen
Trainern und Dozenten, die Mailinglisten und Foren betreiben. Ein Teil der Betrei-
ber mochte mit der Griindung einer Liste oder eines Forums eine fachliche Liicke
schlieen und die Kommunikation in der Fachgemeinde anregen. Ein anderer Teil
der Betreiber ist bestrebt, mit einem von ihm selbst gegriindeten und dominierten
Angebot die eigene Homepage aufzuwerten sowie den Absatz der Seminare und
Publikationen zu steigern. Allen Betreibern gemeinsam ist eine ausgeprigte Neu-
gier gegeniiber dem Internet: Sie mochten erfahren, wie es ist, ein Forum oder eine
Liste selbst zu leiten und haben Spal an der Kommunikation im Netz.

Wie bereits angesprochen, verhalten sich einige Nutzer von Mailinglisten und Fo-
ren iiberwiegend passiv — sie beschrianken sich darauf, die Beitrige der anderen zu
lesen. Selten beantworten sie eine Anfrage oder initiieren eine Diskussion. Griinde
fiir die Passivitdt einiger Nutzern liegen liberwiegend im Aufwand, den aktives
Verhalten nach sich zieht. Zudem geniigt es einigen Nutzer vollig, die Beitrdge der
anderen zu lesen, um auf deren Basis Probleme zu 16sen oder Trends herauszu-
filtern. Mit dem Lesen hat sich in ihren Augen die Funktion des Forum oder der
Liste erfiillt. Andere Nutzer sehen in einer aktiven Beteiligung sogar einen direkt
geschiftsschidigenden Nachteil fiir sich. Sie halten ihr Wissen unter Verschluss,
um ihren Wissensvorsprung gegeniiber anderen Trainern und Dozenten nicht ein-
zubiien bzw. um die Nachfrage an diesem Wissen bei ihren Kunden nicht ab-
zubauen. Damit einher geht ein mangelndes Vertrauen einiger Passiv-Nutzer in
das Forum oder die Liste: Es beunruhigt sie, nicht zu wissen, in welche Hinde
ihre Informationen geraten und welche negativen Folgen ihre Aktivitidt im Internet
nach sich ziehen konnte.

Inhalte

Als einen weiteren Punkt bei der Bewertung von Mailinglisten und Foren spre-
chen die Befragten die Inhalte in Foren und Mailinglisten an und beschreiben
Probleme mit der Qualitidt und der Relevanz der Beitridge. Obwohl viele Listen
und Foren das Niveau ihrer Beitrdge mit Verhaltensregeln an die Teilnehmer sowie
mit intensiver Moderation anzuheben versuchen, sehen sich die Befragten ,,viel
Schrott* oder ,,Miill*“ ausgesetzt. Damit bezeichnen sie sowohl Beitrdge, denen
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es an inhaltlicher Qualitét fehlt, als auch Statements, die von der thematischen
Ausrichtung des Forums oder der Liste abweichen, denen es also an Relevanz
fehlt. Das Problem der Relevanz entsteht auch durch den Anspruch einiger Fo-
ren und Listen, zu viele Themenbereiche abdecken zu wollen — dadurch wird der
Aufwand, Beitridge thematisch einzuordnen, von der Seite des Betreibers auf die
Seite der Nutzer verlagert. An dieser Stelle beklagen sich die Befragten iiber einen
hohen Sondierungsaufwand bei der Entscheidung, ob neue Beitrige die Lektii-
re wert sind. Von diesem Sondierungsaufwand sind insbesondere die Nutzer von
Mailinglisten betroffen, da sie sich — im Gegensatz zu den Forennutzern — mit je-
dem neu eingehenden Beitrag resp. jeder E-Mail auseinander setzen miissen. Hier
entscheidet die Aussagekraft des Subjects iiber die Lektiire. Listennutzer, die den
Sondierungsaufwand nicht linger bewéltigen konnen oder wollen, sehen das Ab-
bestellen der Liste als einzige Konsequenz. Sowohl die Nutzer von Mailinglisten
als auch die Nutzer von Foren erwarten von aktiven Moderatoren und Betreibern,
dass sie ihnen einen Teil des Sondierungsaufwands abnehmen und fiir die Qualitét
der eingehenden Beitrige sorgen.

Kooperation, Gruppenbindung, Vertrauen

Ebenfalls Kriterium fiir die Bewertung von Mailinglisten und Foren ist die At-
mosphire unter den Teilnehmern, mithin die Grundstimmung in der Liste oder
dem Forum. Positiv d@uBlern sich die befragten Trainer und Dozenten iiber jene
Foren und Mailinglisten, die von einer kleinen bzw. in ihrer Zusammensetzung
konstanten Gruppe genutzt werden, so dass eine hohe Bindung der Teilnehmer
an die Nutzergruppe und die dazu gehorigen Foren und Listen entstehen kann.
Hohe Gruppenbindung fordert eine konstruktive Atmosphire, die Bereitschaft zur
Kooperation, das Vertrauen der Teilnehmer untereinander und wirkt sich auch in-
haltlich auf die Qualitit der Beitrdge aus. Zudem lassen sich Konflikte mit Teil-
nehmern, die Foren und Listen z. B. fiir Werbung zweckentfremden, in kleinen
Gruppen besser 16sen: Missbrauch durch Werbung oder streitsiichtiges Verhalten
wird schneller erkannt und kann sanktioniert bzw. bereinigt werden — in grof3en
und anonymen Foren und Listen ist das nicht der Fall. Insgesamt iibernehmen die
Teilnehmer an Foren und Listen, die sich durch hohe Gruppenbindung auszeich-
nen, mehr Verantwortung fiir Ton und Inhalt der Kommunikation, unsichere Teil-
nehmer bauen auf Misstrauen begriindete Hemmschwellen ab.

Die Frage, mit welchen Mitteln Betreiber die Bindung innerhalb der Nutzergruppe
erhohen konnen, ldsst sich jedoch nur schwer beantworten. Die Ergebnisse der
Befragung liefern Hinweise darauf, dass die Gruppenbindung in geschlossenen
Foren und Mailinglisten hoher ist als in offenen, dass also Zugangsbeschrinkun-
gen den Teilnehmerkreis in positiver Weise einschrinken konnen. Zudem sehen
die Befragten Moderatoren bzw. Betreiber in der Verantwortung, Missbrauch zu
verhindern und Streitereien zu schlichten. Beachtenswert ist auch, dass Foren von
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den Befragten generell fiir anonymer befunden werden als Mailinglisten, so
dass Foren stéirker als Mailinglisten vertrauensbildender Manahmen bediirfen.
Insgesamt zeigt sich, dass der verantwortungsvolle und kooperative Umgang
mit Mailinglisten und Foren der Kompetenz der Nutzer unterliegt und von Be-
treibern und Moderatoren allenfalls gefordert, jedoch nicht garantiert werden
kann.

Mailinglisten und Foren im Vergleich

Bislang wurde auf Bewertungskriterien eingegangen, die Mailinglisten und Fo-
ren gleichermafBen betreffen. In einigen Punkten gehen die Befragten jedoch
konkret auf die Unterschiede zwischen Mailinglisten und Foren ein. So féllt
ihnen das kontinuierliche Verfolgen von Debatten in Foren schwerer als in
Mailinglisten, da der Aufwand, auf einer Internetseite nach neuen Betrigen
zu suchen, ungleich hoher ist als der Empfang jedes neuen Beitrages per Mail.
Einige Forenbetreiber umgehen dieses Problem inzwischen mit einer Benach-
richtigungsfunktion (email notification), die es erlaubt, einzelne Themenstrin-
ge des Forums iiber die Mailbox zu verfolgen, d. h. neu eingegangene Beitrige
zu lesen — allerdings ohne sie per E-Mail beantworten zu konnen. Ebenfalls
unterschiedlich bewertet wird die Aktivitdt in Foren und Mailinglisten. Wie
bereits angesprochen, sind die Befragten generell verunsichert von langen Ru-
hephasen. Die Nutzer von Mailinglisten empfinden es ebenfalls als Problem,
wenn die Aktivitédt der Liste so anwéchst, dass sie ihren reguldren Mailverkehr
tiberlagert und den Sondierungsaufwand erhoht.

An Mailinglisten empfinden die Nutzer zudem als stérend, dass dort mehrere
Konversationen zeitgleich gefiihrt werden, so dass lediglich am Subject der Mail
erkennbar ist, auf welchen bereits eingegangenen Beitrag sich das neu eingehen-
de Statement bezieht. Das setzt voraus, dass sich die Nutzer der Liste strikt an
Benennungsregeln halten und sich des Problems bewusst sind. In Foren hinge-
gen erschlieBen sich die Beziige einzelner Beitrdge durch ihre Zusammenfassung
in thematischen Stringen, so dass sich leichter iiberblicken ldsst, was zu einem
Thema bereits gesagt wurde. Diese systematische Darstellung der Beziige in Fo-
ren fiihrt schneller als in Mailinglisten zur Vertiefung des Diskurses, da unnotige
Wiederholungen leichter vermieden werden konnen.

Die Pinnwandstruktur der Foren hat noch einen weiteren Vorteil: Beitrige und
Debatten konnen archiviert werden. Sie sind also iiber einen langen Zeitraum zu-
ginglich sowie mit Hilfe von Suchfunktionen und -maschinen recherchierbar. So
kommt es, dass viele v. a. passive Nutzer Foren wie ein Nachschlagewerk be-
trachten und verwenden, indem sie iiber die Stichwortsuche bei ,,Google* konkrete
Fragen recherchieren. Fiir die Organisation und Systematisierung von Wissen sind
Foren demnach besser geeignet als Mailinglisten.
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3.4 Fazit: Fachliche Kompetenzentwicklung
mit Mailinglisten und Foren

Online-Angebote sozialen Lernens werden von einem Drittel der befragten Trai-
ner und Dozenten genutzt. Diese Nutzer integrieren v. a. Mailinglisten und Foren
in ihre fachliche Kompetenzentwickelung — Chats stehen sie skeptisch gegenii-
ber. Diese Ablehnung von Chats betrifft tiberwiegend frei im Internet zugéngliche
Kommunikationsriume. Als Instrument internetbasierter Weiterbildungsangebote
(Online-Seminare) sowie fiir den Erwerb von Fremdsprachen werden Chats durch-
aus akzeptiert.

Fiir die fachliche Kompetenzentwicklung von Weiterbildnern haben Mailinglisten
und Foren zwei Funktionen: Sie dienen der Aneignung fachlicher Inhalte und der
Orientierung im Lernprozess. Die fachlichen Inhalte bestehen aus spezifischen
Details, praxisnahen Problemlosungen aber auch Erfahrungen und Meinungen.
Literatur- und Veranstaltungshinweise sowie Hinweise auf Trends helfen Weiter-
bildnern, sich im Lernprozess zu orientieren.

Auf die Frage, mit welchen Mailinglisten und Foren Weiterbildner ihre fachli-
chen Kompetenzen entwickeln, gibt es keine eindeutige Antwort — das Angebot im
Internet ist vielféltig. Tendenziell wihlen Weiterbildner Mailinglisten und Foren
nach ihrem Fachbezug aus und halten sich in Angeboten fiir gemischte Fachpubli-
ka auf. Angebote fiir Trainer und Dozenten sind dem nachgeordnet.

In ihren Bewertungen von Foren und Mailinglisten zeigen sich die Befragten an-
spruchsvoll. Bevorzugt werden Foren und Listen, in denen viel passiert — obwohl
sich die Nutzergruppe selbst in passive und aktive Nutzer teilt. Gute Foren und
Listen zeichnen sich zudem durch inhaltliche Tiefe und Relevanz der eingehenden
Beitrige sowie durch die Kooperationsbereitschaft der Teilnehmer aus. Positive
Erfahrungen haben die Befragten mit Foren und Listen gemacht, in denen Akti-
vitdt, Inhalte und das Sozialverhalten der Teilnehmer durch Moderation reguliert
werden. Im Vergleich zwischen Mailinglisten und Foren verweisen die Nutzer auf
strukturelle Unterschiede. An Foren schitzen die Befragten die strukturierte und
langfristige Darstellung von Inhalten — der Vorteil von Mailinglisten liegt in der
direkten Kommunikation.
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4  Eine Typologie der Nutzer von
Online-Angeboten sozialen Lernens

Auffallend an der Bewertung von Mailinglisten und Foren ist der starke Bezug
der Bewertungskategorien zu Verhaltensweisen und Kompetenzen anderer Nutzer.
Bei der Bewertung der Aktivitit in Foren und Mailinglisten erwarten die Inter-
viewten von den anderen Nutzern, dass sie sich aktiv engagieren und entscheiden
konnen, wann Engagement notwendig ist und wann nicht (Mailinglisten). Kritik
an Relevanz und Qualitiit der Inhalte zielt auf die Fiahigkeit der Nutzer, die the-
matische Ausrichtung sowie das Niveau des Forums und der Liste zu erfassen und
eigene Statements entsprechend zu formulieren. Der Hinweis auf Kooperation und
Vertrauen spielt auf die — nicht immer gegebene — Fihigkeit der Nutzer an, die
soziale Situation ,,hinter dem Bildschirm* zu erkennen und grundlegende soziale
Kompetenzen auch in medial vermittelter Kommunikation anzuwenden. Dass in
allen drei Bewertungspunkten auch die Aktivitit von Moderatoren und Betreibern
an Stelle einer technischen Losung gefordert wird, unterstreicht die Abhédngig-
keit des Erfolgs einer Mailingliste oder eines Forums von den beteiligten Perso-
nen. Insofern spiegeln die Ergebnisse zur Bewertung von Mailinglisten und Foren
das Niveau der Medienkompetenz ihrer Nutzer wider. In diesem Kapitel werden
verschiedene Nutzertypen vorgestellt und hinsichtlich ihrer Medienkompetenz
verglichen. In der Typisierung werden Einzelergebnisse zur fachlichen Kompe-
tenzentwicklung mit Mailinglisten, Foren und Chats sowie Ergebnisse zu ihren
Rahmenbedingungen zusammengefiihrt und iiber die Einzelfallebene hinaus pro-
totypisch zusammengefasst.

Als Ausgangspunkt der Typenbildung haben sich die subjektiven Modelle bzw.
Ansichten der Befragten iiber das Internet erwiesen. Das umfasst sowohl ihre
Einstellungen zum Medium Internet als auch Funktionen, die sie dem Internet
zuschreiben. Im Ergebnis lassen sich vier exemplarische Vorstellungen oder
Modelle vom Internet unterscheiden: Das Internet ist fiir die Befragten Wis-
sensspeicher, Marktplatz, Forum und unsicherer Raum. Diese Vorstellungen
vom Internet erklidren unterschiedliche Verhaltensweisen von Weiterbildnern in
Mailinglisten, Foren und Chats und sind ihrerseits mit unterschiedlichen Motiv-
lagen auBBerhalb medialer Kontexte verkniipft. Im Folgenden werden ausgehend
von den Modellvorstellungen des Internets als Wissensspeicher, Marktplatz,
Forum und unsicherer Raum die vier Typen ,,informationsorientierter Pragma-
tiker®, ,,gewinnorientierter Unternehmer®, ,,sozialer Idealist* und ,,vorsichtiger
Beobachter* dargestellt. Sie sind als idealtypische Personenbeschreibungen zu
verstehen, die die wesentlichen Merkmale der Befragten exemplarisch repri-
sentieren.
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41 Der ,informationsorientierte Pragmatiker*

,Informationsorientierte Pragmatiker* betrachten das Internet als umfassenden
Wissensspeicher, der brauchbare Inhalte und Informationen fiir sie enthilt. Die
Recherche nach diesen Inhalten und Informationen bestimmt ihre Aktivitit im
Internet. Thre Suche gestalten sie effizient und zielorientiert iiber Suchmaschinen
mit individuell ausgefeilten Strategien. Vertreter dieses Typs sind iiberwiegend
Minner und in den neuen Bundeslidndern lebende Weiterbildner. Zum fachlichen
Spektrum dieser Gruppe gehoren v. a. EDV-bezogene Schulungen: Microsoft-Pro-
gramme, Programme zur Mediengestaltung und Netzwerktechnologien. In ithrem
Beruf sind Vertreter dieses Typs weitestgehend auf sich gestellt: Ihre Schulungsan-
gebote konzipieren und organisieren sie selbst, ihre Anbindung an Kollegen glei-
cher Fachgebiete ist auf einen kleinen Kreis beschriankt oder nicht vorhanden. Im
Gegensatz zu Vertretern anderer Typen engagieren sie sich nicht in iiberregionalen
Vereinigungen und Organisationen.

Kompetenzentwicklung des ,,informationsorientierten Pragmatikers

Das fachliche Engagement der Vertreter dieser Gruppe ist von Pragmatik geprigt:
Sie haben den Anspruch, qualitativ gute und solide Schulungen anzubieten. Ein
einmal ausgearbeitetes Schulungskonzept dient als Vorlage fiir viele Veranstaltun-
gen. Viele Vertreter dieses Typs haben sich in einer fachlichen Nische spezialisiert,
die sie konsequent weiter verfolgen. Das kann ein Programm sein, eine bestimmte
Nutzergruppe des Programms oder eine Technologie.

In ihrem Fachgebiet EDV erleben ,,informationsorientierte Pragmatiker* viele
Neuerungen: Neue Versionen einer Software bieten ihnen Anlass, sich mit erwei-
terten Funktionen und neuen Technologien auseinander zu setzen. Vertreter dieses
Typs verfolgen Neuerungen im Fachbereich, ohne sie selbst zu gestalten: Sie sehen
sich vielmehr in einer Vermittlerrolle zwischen Entwickler und Anwender.

Neue Programme und Funktionen eignen sich ,,informationsorientierte Pragmati-
ker* tiberwiegend allein und praxisorientiert an. Wichtige Lernmoglichkeiten sind
Handbiicher, das Ausprobieren und das Internet — sie werden in der praktischen
Aneignung miteinander kombiniert. Kommunikative und an Prédsenz gebundene
Lernmoglichkeiten wie Seminare, Tagungen und Messen werden von ihnen selten
in Anspruch genommen.

Internetumgang des ,,informationsorientierten Pragmatikers*

Vertreter der ,,informationsorientierten Pragmatiker haben ein hohes Interesse
an Computertechnik. Die jiingeren unter ihnen sind bereits im Teenager-Alter mit
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PCs in Berithrung gekommen. Sie haben die Entwicklung der Computertechnik
anhand eigener Gerite mitvollzogen und sich den Umgang mit Computern vor
allem spielerisch angeeignet. Ihr Interesse fiir die Technik leben sie noch heute
im Herumbasteln und Umbauen der Gerite aus. Privat verfiigen sie iiber mehrere
PCs, deren Ausstattung sie nach eigenen Bediirfnissen auf- und umriisten.

Wihrend ihnen der PC in ihrer Jugend liberwiegend zum Spielen diente, wird er
heute pragmatisch als Arbeitsmittel und Werkzeug genutzt. Lediglich die Freu-
de am Ausprobieren erinnert an die Spielleidenschaft vergangener Zeiten. Auch
mit dem Internet gehen ,,informationsorientierte Pragmatiker* zielgerichtet um.
Es dient ihnen liberwiegend als Moglichkeit, sich Zugang zu Informationen und
Produkten zu verschaffen: Recherchieren, Downloaden und Bestellen zihlen zu
thren Hauptaktivitidten im Internet. Im Gegensatz zu ihrem friihen Interesse fiir
Computertechnik steht die Tatsache, dass die meisten Befragten dieses Typs
mit dem Internet nicht frither als die meisten heutigen Internetnutzer — in den
Jahren 1995 bis 1998 — in Beriihrung gekommen sind. Dieser Umstand weist
darauf hin, dass ihr Interesse eher der Maschine Computer als dem Medium
Internet gilt. Zudem hat sich das Internet in den neuen Bundeslidndern — wo die
Mehrzahl der ,,informationsorientierten Pragmatiker* lebt — langsamer als in
den alten Bundesldndern verbreitet: Die Infrastruktur des Telefonnetzes und
das niedrigere Einkommen der Ostdeutschen haben die Anschaffung des Inter-
nets bis zu dem Zeitpunkt verzogert, als es in der Geschéftswelt der Weiterbild-
ner als Standard galt und zum Teil Gegenstand ihrer Schulungen wurde.

Nutzung und Bewertung von Mailinglisten, Foren und Chats
durch den ,,informationsorientierten Pragmatiker*

,Informationsorientierte Pragmatiker* nehmen das Internet als Wissensspeicher
wahr. Online-Angebote sozialen Lernens — Mailinglisten, Foren und Chats — se-
hen sie als Teil dieses Speichers. Hier suchen und finden die Befragten dieses Typs
das gesammelte Wissen anderer Nutzer. In erster Linie suchen sie Online-An-
gebote sozialen Lernens auf, um nach Erfahrungen, praktischen Hinweisen und
Losungsansdtzen zu suchen. Fiir diese Zwecke nehmen sie bevorzugt Foren in
Anspruch.

Foren werden in Ergiinzung zu dem fiir diese Gruppe typischen Lernarrangement
genutzt: der Kombination aus Handbiichern und dem Ausprobieren am eigenen
PC. Bei auftretenden Problemen liefern Foren schnell und ohne grolen Aufwand
die passenden Hinweise, basierend auf den Erfahrungen der anderen Nutzer. Sel-
ten bringen sich Vertreter dieses Typs selbst in ein Forum ein. Sie beteiligen sich
erst dann — mit einer Frage — im Forum, wenn die Recherche nach einer Losung
fiir ihr Problem erfolglos verlief. Nur wenn sie selbst eine Frage gestellt haben,
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suchen sie das Forum regelméfig auf. In der Regel haben ,,informationsorientierte
Pragmatiker* keine Bindung an die Foren, in denen sie nach Erfahrungen und
Problemlosungen suchen. Forenbeitridge werden von ihnen direkt iiber herkomm-
liche Suchmaschinen im Internet angesteuert, so dass sie meist nicht wissen, auf
welchem Forum sie sich konkret befinden. In den Interviews konnten sich die Be-
fragten nicht an die Namen oder Adressen der von ihnen aufgesuchten Foren er-
innern.

Trotz ihrer geringen Bindung an Foren duflern ,,informationsorientierte Prag-
matiker* konkrete Anforderungen: Sie bewerten Foren nach der Qualitit und
der Relevanz der Information, die sie darin vorfinden. Ausgewiesene Experten
wie z. B. Moderatoren oder Supportpersonal, das in kommerziell betriebenen
Softwareforen Fragen beantwortet, gelten ithnen dafiir als Garanten, denn sie
verfiigen iiber das notwendige Know-how und stoppen unpassende Beitrige so-
wie Werbung. Moderierte Foren von Softwareherstellern und Fachzeitschriften
sind die einzigen Foren, die ,,informationsorientierte Pragmatiker* ansteuern,
ohne iiber Suchmaschinen zu gehen. Hier finden sie die gewiinschte Beratung
von Experten vor allem in Phasen, in denen sie sich neue Versionen eines Pro-
duktes aneignen.

Neben Qualitit und Relevanz ist die Prisentation von Informationen fiir den ,,in-
formationsorientierten Pragmatiker* ein Bewertungskriterium. Ein gutes Forum
ist ihres Erachtens nach iibersichtlich aufgebaut und verfiigt iiber ein weit reichen-
des Archiv. Von der Ubersichtlichkeit und der Archivfunktion erwarten sie den
schnellen und gezielten Zugang zu Informationen. Mailinglisten und Chats stellen
fiir sie keine Alternative dar: Der hohe Aufwand beim Herausfiltern der relevanten
Mails und die Fliichtigkeit der Informationen im Chat widersprechen ihrem prag-
matischen Zugang zum Internet.

Die Medienkompetenz des ,,informationsorientierten Pragmatikers*

Beziiglich ihrer Medienkompetenz weisen ,,informationsorientierte Pragmatiker*
trotz ihrer hohen technischen Fihigkeiten Defizite auf. Auf der einen Seite sind
sie in besonderem Malle in der Lage, durch angepasste Strategien der Recher-
che und Handhabe von Suchmaschinen die Informationen und Inhalte zu finden,
die sie bendtigen. Auf der anderen Seite verstellt ihnen die selbstbezogene und
informationsorientierte Nutzungsweise von Foren den Blick fiir das interaktive
Potenzial des Mediums. Dass sie mit ihrem Engagement in Foren dazu beitragen
konnen, anderen Nutzern zu helfen und damit die Aktivitidten einer Gemeinschaft
von Nutzern zu unterstiitzen und zu gestalten, haben sie nicht erkannt bzw. nicht
ausgeschopft.
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Beispiel eines ,,informationsorientierten Pragmatikers* — Herr V.

Herr V. ist ein typischer Vertreter der ,,informationsorientierten Pragmatiker®. Er
ist 48 Jahre und bietet als fest angestellter Trainer einer universitdren Einrichtung
Multimedia-Seminare an. Zu seinem Aufgabenbereich zihlen die Wartung und
Handhabung technischer Gerite (Kameras, Aufnahmegerite, Schnittplétze) sowie
Schulungen in den Bereichen ,, Aufnahme- und Schnitttechnik*. Er arbeitet vor-
wiegend allein, ist in kein Netzwerk integriert und sucht auch nicht den Kontakt
zu anderen Trainern.

Herr V. beschreibt seinen Fachbereich als dynamisch: ,, Monatlich* gibt es An-
derungen, die die Hardware und Software im Schnittbereich betreffen sowie ent-
sprechende Vermittlungsmethoden. Durch die rasante Entwicklung der Technik
begriindet sich auch der Weiterbildungsbedarf von Herrn V.: ,, Die Hardware ent-
wickelt sich weiter, die Software entwickelt sich weiter, ich muss die Art und Weise
der Vermittlung dndern.” Um in diesen Bereichen auf dem Laufenden zu bleiben,
nutzt Herr V. hauptsédchlich das Internet, da es der Dynamik seines Fachbereichs
standhalten kann: ,,Und da bleibt eigentlich nur das Internet, das ermoglicht dann
wirklich gezielt bestimmte Informationen zu finden, die in Zeitschriften einfach
nicht mehr verfiigbar sind.“ In Zeitschriften verschafft sich Herr V. einen Uber-
blick iiber neue Themen — Wissensvermittlung spricht er Zeitschriften jedoch ab.
Fachbiicher nutzt Herr V. kaum noch. Sie hinken der technischen Entwicklung hin-
terher und haben seiner Ansicht nach nicht das Potenzial, aktuelle Informationen
zu liefern. Informationen, die er aus dem Internet und aus Zeitschriften bezieht,
betreffen meist die Handhabung neuer Programme oder Gerite: Ihre Funktions-
weisen erschlieit er sich in Kombination mit den genannten Medien durch Lear-
ning by Doing. Andere Lernmoglichkeiten wie Messen, Tagungen oder Seminare
nutzt Herr V. nicht.

Herr V. hat nicht nur beruflich mit Computern und Internet zu tun, die Medien sind
auch fest in sein privates Leben eingebunden: Privat verfiigt Herr V. iiber einen
Rechner und eine passable Internetverbindung. Am Arbeitsplatz kann er zudem
auf schnelle Technik zuriickgreifen. Computer nutzt er wesentlich linger als das
Internet. Mit dem Internet ist er erstmalig im beruflichen Kontext 1995 in Beriih-
rung gekommen. Heute kann er nicht zwischen privater und beruflicher Computer-
und Internetnutzung trennen, da sich Beruf und Hobby stark iiberschneiden. Au-
Berhalb von Schnittprogrammen, die er beruflich und privat anwendet, nutzt Herr
V. den Computer vor allem fiir das Internet. Er schreibt E-Mails, hort Musik oder
geht auf Firmenseiten. ,, Hauptsdchlich* verwendet Herr V. das Internet jedoch fiir
,die eigene Weiterbildung®, ,,bewusst oder unbewusst“. Allgemein sieht er das
Internet als ,,Werkzeug*, dass ihm den Zugang zu Informationen und Produkten
verschafft: Recherchieren und Downloaden zédhlen zu seinen Hauptaktivititen im
Internet.
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Unter den Online-Angeboten sozialen Lernens nutzt Herr V. bevorzugt Foren.
Herr V. bezeichnet Foren als ,,eine der wichtigsten Nutzungsarten iiberhaupt*. Er
steuert Foren inhaltsbezogen an, um sich Informationen iiber Gerite und Software
zu beschaffen, die er als Medientechniker und Dozent braucht. Er nutzt zum einen
Hersteller-Foren bzw. Service-Foren oder Foren, die er iiber Suchmaschinen fin-
det. Seine Forennutzung steht ausschlieBlich in Zusammenhang mit der Absicht,
ein technisches Problem zu 16sen: ,,Und dort (in Foren) sind auch meistens Nut-
zer, die die Probleme beseitigt haben, durch die und die Mafinahmen, das heifit,
die ihre Erfahrungen einbringen, und das ist die eigentliche Sache, die sich im In-
ternet lernen léisst.“ Von den Forenteilnehmern erwartet er daher kompetente Bei-
trige und detaillierte Erfahrungsberichte, die ihm bei der Losung seiner Probleme
helfen. Herr V. liest bevorzugt Beitridge von Teilnehmern, mit deren er bereits gute
Erfahrungen gemacht hat. Bevor er jedoch selbst aktiv wird und eine Frage in ein
Forum stellt, recherchiert er, ob diese Frage schon von jemand anderem gestellt
und eventuell beantwortet wurde: ,,Wenn die Frage von einem anderem schon
gestellt wurde, dann stell ich die nicht noch mal, ja, sondern warte einfach, bis
eine passende Losung da ist.” , Relativ selten* bringt Herr V. eigenes Wissen in
ein Forum ein. Einen Uberblick iiber die Foren, die er nutzt, hat er nicht. Ein neues
Forum wiinscht er sich angesichts der Vielfalt der vorhandenen Foren auch nicht.
Seine Probleme werden iiber die Foren, die er nutzt, meist zu seiner Zufriedenheit
und ,,zuverldssig* gelost. Er meidet lediglich Foren, bei denen er den Eindruck
hat, dass sie ,,auf Werbung hinauslaufen®.

Die Medienkompetenz von Herrn V. ist einseitig ausgeprégt. Einerseits verfiigt er
als Medientechniker iiber umfassendes technisches Wissen und weist damit ein-
hergehend hohe technische Fiahigkeiten auf. Auch sein Orientierungs- und Struk-
turwissen ist umfassend ausgeprédgt, wenn er bspw. mit Hilfe von Suchmaschinen
die Informationen in einem Forum findet, die er bendétigt. Andererseits beschrinkt
er seine Nutzung von Foren lediglich auf die Suche nach passenden Informationen
und wird selbst kaum aktiv. Somit schopft er das interaktive Potenzial von Foren
nicht aus und weist Defizite in der Dimension der sozialen Interaktion auf.

4.2 Der ,gewinnorientierte Unternehmer*

Weiterbildner des Typs ,,gewinnorientierter Unternehmer* betrachten das Internet
als Markt: Hier recherchieren sie die Bediirfnisse ihrer Zielgruppe, die Aktivitdten
ihrer Konkurrenten und présentieren ihre Angebote.

Die Befragten dieser Gruppe sind mehrheitlich selbststindige Trainer sowie An-

gestellte in Fithrungspositionen, die nebenberuflich als Dozent arbeiten. Ihre Be-
stimmung der sozialen Situation im Internet als Marktsituation hiingt mit ihrer be-
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ruflichen Selbsteinschidtzung zusammen. Sie beschreiben ihre Titigkeit als selbst-
stindige Trainer und Dozenten mit dem Vokabular und den Denkstrukturen eines
Unternehmers: Thre Schulungen verstehen sie als von ihnen selbst entwickelte bzw.
konzipierte ,,Produkte®, die sie ihren Teilnehmern — den ,,Kunden* — ,,verkaufen®.
Andere Trainer und Dozenten betrachten sie {iberwiegend in ihrer Eigenschaft als
Konkurrenten am Markt. Der Austausch mit Weiterbildnern gleicher oder dhnli-
cher Fachrichtung beschrinkt sich auf gemeinsame Auftrige bzw. ,,Projekte* mit
ausgewdhlten Kollegen. Wihrend ihr Kommunikationsverhalten zu anderen Trai-
nern und Dozenten auf eine kleine Gruppe begrenzt ist, gehen ,,gewinnorientierte
Unternehmer® aktiv auf moglichst viele Vertreter ihrer Zielgruppe zu: die Per-
sonalverantwortlichen (groferer) Unternehmen. Vor diesem Hintergrund suchen
sie Anschluss an wirtschaftliche Organisationen und Vereine wie Unternehmer-
verbdande und Businessclubs. Thr unternehmerisches Denken hédngt auch mit der
Wahl ihrer Schulungsthemen zusammen, die Vertreter des Typs ,,gewinnorientier-
ter Unternehmer* anbieten: Sie haben mehrheitlich einen betriebswirtschaftlichen
Hintergrund.

Kompetenzentwicklung des ,,gewinnorientierten Unternehmers*

,Gewinnorientierte Unternehmer* zeigen hohes fachliches Engagement: Der kon-
sequente Ausbau ihres fachlichen Angebotes nach den Bediirfnissen ihrer Ziel-
gruppe verschafft ihnen Wettbewerbsvorteile am Weiterbildungsmarkt. Ausgehend
von ihrer Fachrichtung sind sie bestrebt, Nischen zu besetzen und auszubauen,
fiir ihren Kundenkreis relevante Trends aufzugreifen und sich auch in der Qua-
litdt ihrer Angebote von der Konkurrenz abzusetzen: , Denn der Beste verdient
das meiste Geld.“ Folglich ist das fachliche Engagement der ,,gewinnorientierten
Unternehmer* tiberwiegend durch die externen Anreize des Marktes bestimmt:
Trends, Konkurrenz- und Spezialisierungsdruck, finanzieller Erfolg.

“Gewinnorientierte Unternehmer* erweitern ihre fachliche Kompetenz anhand
konkreter Ziele. Dreh- und Angelpunkt ist die Konzeption neuer Schulungen. Hier
zeigen ,,gewinnorientierte Unternehmer* Kreativitdt. Diese Konzepte sind ihr
geistiges Eigentum, mithin Bestandteil ihrer Produktpalette. Einige Trainer und
Dozenten haben auf der Grundlage ihrer Schulungskonzepte Biicher verfasst und
so die ,,Vermarktungskette* erweitert. In die Konzeption neuer Schulungen flieBen
sowohl fachliche Neuerungen und Trends sowie Tendenzen in den Bediirfnissen
der Zielgruppe ein. ,,Gewinnorientierte Unternehmer* sind daher bestrebt, tiber
fachliche Entwicklungen und die Préferenzen ihrer Zielgruppe genau Bescheid
zu wissen. Zu den Moglichkeiten, die sie fiir thre Kompetenzentwicklung nutzen,
zidhlen daher stirker als bei anderen Typen kommunikative Prisenzangebote wie
Messen, Tagungen, Vortriage und Schulungen. Hier haben sie die Gelegenheit, ihre
Zielgruppe zu treffen, aktuelle fachliche Entwicklungen zu verfolgen und die Kon-
kurrenz zu beobachten. Auch der Seminarbesuch dient ihnen dazu, die Angebote
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und Konzepte anderer Dozenten zu studieren. Uber Trends in ihrem Fachgebiet
und ihrem Kundenkreis informieren sich Vertreter dieses Typs auch im Internet.
Das Internet ist fester Bestandteil ihres Lernarrangements und bietet ihnen ange-
sichts des hohen materiellen und zeitlichen Aufwands von Prisenzveranstaltungen
eine praktische Alternative.

Internetumgang des ,,gewinnorientierten Unternehmers

Vertreter des Typs ,,gewinnorientierte Unternehmer* zeigen hohes Interesse fiir das
Internet und sind frith mit ihm und z. T. mit seinen Vorformen — BTX, Mailbox-
netze — in Beriihrung gekommen. Thr Interesse am Medium ist jedoch iiberwie-
gend beruflich. In ihrer Eigenschaft als Unternehmer verwenden sie das Internet
als Marketinginstrument: Zur Recherche der Zielgruppe, fachlicher Trends und
der Angebote der Kollegen sowie zur Prasentation und Vermarktung ihrer eigenen
Schulungen und Biicher. In ihrer Internetnutzung trennen die Befragten dieses
Typs zwischen beruflicher und privater Nutzung. Ihrer hohen beruflich bedingten
Internetnutzung steht ein durchschnittliches bis eingeschrinktes Interesse im pri-
vaten Bereich gegeniiber.

Nutzung und Bewertung von Mailinglisten, Foren und Chats
durch den ,,gewinnorientierten Unternehmer*

,Gewinnorientierte Unternehmer* betrachten Online-Angebote sozialen Lernens
in Anlehnung an ihre Vorstellungen vom Internet als Marketinginstrument. Hier-
fiir favorisieren sie gleichermafen Mailinglisten und Foren. Mailinglisten sind
vor allem dafiir geeignet, mit geringem Aufwand Trends sowie Konkurrenten zu
beobachten und mit einer E-Mail viele Nutzer und damit potenzielle Kunden zu
erreichen. Ahnlich sind die Motive fiir die Nutzung von Foren, wobei den meisten
Vertretern dieses Typs der Aufwand fiir das regelméfBige Aufsuchen eines Fo-
rums im Vergleich mit Mailinglisten zu grof} ist. Foren haben fiir sie den Vorteil,
dass der eigene Beitrag inklusive Signatur und ggf. mit dem Hinweis auf eigene
Schulungen und Biicher langer im Netz prisent ist und von Suchmaschinen erfasst
werden kann.

Zwei Nutzungsmuster sind fiir Vertreter dieser Gruppe typisch: Das stille Be-
obachten und das aktive Engagement, bis hin zum Betreiben eines eigenen Fo-
rums oder der eigenen Mailingliste. Als Beobachter verfolgen ,,gewinnorien-
tierte Unternehmer* in Mailinglisten und zum Teil in Foren die Aktivitdten
der Zielgruppe und der Konkurrenz sowie die fachlichen Entwicklung z. B.
des amerikanischen Marktes. Engagiertes Antwortverhalten von ,,gewinnorien-
tierten Unternehmern® auf die Probleme und Anfragen anderer Nutzer ist von
zwei gegensitzlichen Interessenlagen geprigt: Auf der einen Seite sind ,,gewin-
norientierte Unternehmer* bestrebt, Wissen — ihr ,,Kapital®“ — nicht kostenfrei
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herzugeben. Auf der anderen Seite sehen sie die Chance, sich durch ein Auftreten
als Experte in Mailinglisten und Foren eine giinstige Marktposition zu erarbeiten.
Héufig sind ihre Antworten ein Kompromiss zwischen beidem: Bei fachlichen
Anfragen moglicher Kunden geben sie lediglich Andeutungen weiter, wie der Fra-
gesteller das Problem I16sen kann und verweisen auf ihr Seminar als Unterstiitzung
bzw. Grundlage.

Der Verweis auf sich selbst ist fiir den ,,gewinnorientierten Unternehmer* der
Hauptgrund, sich aktiv an Mailinglisten und Foren zu beteiligen und — in eini-
gen Fillen — selbst solche zu betreiben. So sind auch die Inhalte der Foren und
Mailinglisten, die sie zu Marketingzwecken betreiben, eng an ihre Person oder
die Thematik ihrer Schulungen angelehnt: Sie dienen ihnen als Plattform fiir das
Ankiindigen neuer Schulungen und fiir die Prisentation und Besprechung ihrer
Biicher. In solchen Foren und Mailinglisten herrscht eine klare soziale Struktur,
der Inhaber bestimmt die Themen und sortiert die Beitrdge unliebsamer Konkur-
renten aus.

,Gewinnorientierte Unternehmer* bewerten Foren und Mailinglisten nach ihrer
Tauglichkeit als Marketinginstrument. Wichtiges Kriterium ist die Erreichbarkeit
der Zielgruppe: Wird eine Mailingliste oder ein Forum aktiv von der Zielgruppe
genutzt, bietet sich die Moglichkeit, ihre Bediirfnisse kennen zu lernen und sich
selbst an geeigneter Stelle einzubringen. Vertreter dieses Typs bewerten aus die-
sem Grund Mailinglisten und Foren mit einer hohen Reichweite als positiv. In in-
ternationalen Foren und Mailinglisten konnen sie zudem die Entwicklung anderer
Mirkte beobachten. Neben der hohen Reichweite schitzen ,,gewinnorientierte Un-
ternehmer* die Prisenz eigener Beitrige in Foren sowie die einfache Bedienbar-
keit und Aktualitit der Mailinglisten. Die Nutzung von Mailinglisten und Foren
wird von ,,gewinnorientierten Unternehmern* von einer Kosten-Nutzen-Rechnung
begleitet: Mit moglichst wenig Aufwand sollen moglichst viele potenzielle Kun-
den erreicht und Trends erfasst werden.

Medienkompetenz des ,,gewinnorientierten Unternehmers

Auf den ersten Blick verfiigt der ,,gewinnorientierte Unternehmer* iiber hohe Me-
dienkompetenz. Seine technischen Fihigkeiten und Fertigkeiten sind gut ausge-
pragt, sein Struktur- und Orientierungswissen auflergewohnlich tiefgehend. Mit
Blick auf die Zielgruppe, die er ansprechen mochte, ist es ihm wichtig, iiber Hin-
tergriinde von Internetangeboten und -nutzern Bescheid zu wissen. Auf der Ebene
der Interaktion zeigt der ,,gewinnorientierte Unternehmer* jedoch Defizite. In-
dem er die Kommunikationssituation in themenbezogenen gemischten Foren und
Mailinglisten ausnutzt, um ,,Reklame* zu machen, handelt er selbstbezogen und
unkooperativ gegeniiber Nutzern und Betreibern. Mitunter stort er dadurch die
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fachliche Kommunikation der anderen. Hier fehlt es ihm an kritischer Reflexivitit
gegeniiber dem eigenen Handeln in einer fachlichen Gemeinschaft, die sich im
Internet austauscht.

Beispiel einer ,,gewinnorientierten Unternehmerin® — Frau B.

Frau B. ist Mitte 40 und eine typische Vertreterin der ,,gewinnorientierten Unter-
nehmer®. Die studierte Diplomsoziologin bietet als Trainerin ,, 15 verschiedene
Fdcher in bestimmten Varianten und Verkniipfungen an®, die sie fiir den Markt
selbst entwickelt und konzipiert hat. Sie ist der Ansicht, dass ihre Angebote — so
wie sie sie ,,verkauft — einmalig sind: ,, Das bietet kein zweiter an.* Ihr Angebot
umfasst Seminare im Bereich ,, Informationsmanagement, Webnetzwerke, auch
Trainings im MS Office Bereich, auch Moderationen* und ,,Selbstmarketing im
Internet*. Einige ihrer Seminare haben betriebswirtschaftliche Ansitze, was sich
durch den kaufminnischen Hintergrund von Frau B. erkldren lésst, die sich nicht
nur als Soziologin und Trainerin sieht, sondern auch — auf Grund einer Zusatzaus-
bildung — als ,,Wirtschaftsassistentin®.

Auf Grund ihres marktwirtschaftlichen Denkens sieht Frau B. andere Trainer und
Dozenten iiberwiegend als Konkurrenten, gegen die sie sich am Markt behaupten
muss. Zurzeit nimmt sie eine ,,unheimlich hohe Konkurrenz* am Weiterbildungs-
markt wahr. Sie drgert sich iiber Kollegen, die zu ,, Dumpingpreisen‘ arbeiten und
in ihren Augen fiir die ,,sinkenden Preise“ am Markt verantwortlich sind. Um
sich dennoch am Weiterbildungsmarkt behaupten zu konnen, betreibt Frau B. ,,viel
Selbstmarketing und Akquisition — dafiir nutzt sie zu einem grofen Teil auch das
Internet. Dariiber hinaus sucht sie aktiv nach Markttrends: ,,Ich muss lernen, was
der Markt hergibt, was sind die Trends.” Diese Trends greift sie dann in ihren
Schulungen wieder auf und sorgt so fiir ein zielgruppenadidquates Angebot. Zudem
sucht Frau B. aktiv den Kontakt zu potenziellen ,, Kunden* und ,, Auftraggebern®.
Dafiir nutzt sie neben dem Internet auch den Direktkontakt. Potenzielle Auftrag-
geber begegnen ihr bspw. in wirtschaftlichen Organisationen und Vereinen. Seit
geraumer Zeit ist Frau B. daher Mitglied im ,, American German Business Club*
sowie im ,,Open Business Club*“.

Frau B. ist eine engagierte Trainerin und der Ansicht: ,, Es gibt immer irgend-
was, wo ich mich weiterbilde.” Anreize zur Weiterbildung erhilt sie v. a. iiber
die externen Anregungen des Marktes: ,,Wenn die da so viel driiber diskutie-
ren, dann muss das wohl aktuell sein und dann musst du das, um marktfihig zu
sein und auch zuverldssiger, aufnehmen.“ Die Trends des Marktes, die fiir die
Konzeption neuer Schulungen unerlédsslich sind, erfihrt sie aus ,,Seminaren,
Workshops, Train-the-Trainer-Schulungen und Vortrdgen*. Aber auch das In-
ternet ist fiir sie eine wichtige Informationsquelle im Rahmen ihrer Kompetenz-
entwicklung und fester Bestandteil ihres Lernarrangements. Aus dem Internet
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holt sie sich ,viele kleine Details und Kleinigkeiten* und einen allgemeinen
Uberblick ,,iiber Trends*.

Das Internet ist allgemein fest im Leben von Frau B. verankert. Sie ist eine versier-
te und langjdhrige PC- und Internetnutzerin, die den neuen Medien im beruflichen
Kontext einen hohen Stellenwert einrdumt: Frau B. betreibt eine eigene Mailing-
liste und nutzt das Netz obendrein, um sich und ihre Angebote ,,iiber Internet
aktiv zu vermarkten®, nach ,,neuen Angeboten* zu , suchen*, die Konkurrenz zu
beobachten und neue Trends und Angebotsliicken aufzutun. Im Internet erféahrt
sie, ,,was auch immer (sie) wissen will“. Im privaten Bereich versucht Frau B.
dagegen, auf Computer und Internet zu verzichten und ,, bewusst andere Medien
zZu nutzen*.

Frau B. nutzt unter den Online-Angeboten sozialen Lernens v. a. Mailinglisten.
Mailinglisten bieten ihrer Meinung nach viele Vorteile: , Ich bekomme Weiter-
bildung, ich bekomme Tipps und Hinweise, ich bekomme ein Gespiir fiir Trends,
ich sehe ja woriiber die Konkurrenz oder Geschdiftspartner diskutieren.” In Mai-
linglisten erfédhrt sie auch, was aktuell wichtig ist und was sie in ihre Schulungen
aufnehmen sollte, um marktfahig zu bleiben. Weitere Vorteile von Mailinglisten
bestehen nach Meinung von Frau B. darin, dass sie vorwiegend kostenlos zu be-
ziehen sind, ihre Nutzung zeit- und ortsunabhingig erfolgen kann und neue Mails
ihr einfach zugestellt werden, ohne dass sie aktiv sein muss: ,,Also ein Buch muss
ich mir aktiv nehmen, eine Mailingliste kommt zu mir.“ Sie findet es schon, dass
sie Mailinglisten lesen kann, wann sie will, und darauf antworten kann, wann sie
will. Diese Art der Nutzung passt nach ihren eigenen Angaben ,, hervorragend*
in ihre wechselnden Arbeitszeiten und Arbeitsabldufe. Allgemein sieht Frau B. in
Mailinglisten eine grofle Bereicherung. In ihren Aussagen geht sie sogar so weit,
dass sie sagt: ,,Also ich konnte gar nicht so gut selbststindig sein, wenn ich nicht
diese Liste und das Internet hditte.” An anderer Stelle beschreibt sie Mailinglisten
als ,,Dreh- und Angelpunkt* ihrer Selbststdndigkeit, denn iiber Mailinglisten be-
kommt sie — durch aktives Selbstmarketing — Auftrige. Hinsichtlich ihres Beteili-
gungsgrades in Mailinglisten beschreibt sich Frau B. als aktiv. Sie ,,schreibt viel
und tut dies vorrangig zum Zweck des ,, Selbstmarketing*. Wenn sie in Mailinglis-
ten antwortet, dann nie ohne ihre Antwort mit einer ,,aussagekrdftigen Signatur*
zu versehen: ,,Das ist auch nicht nur Hilfsbereitschaft, das ist natiirlich auch
Werbung in eigener Sache.” Auch Foren nutzt sie, um auf sich aufmerksam zu
machen: ,,Immer, wenn ich was Neues auf meiner Webseite habe, ein neues Ange-
bot, worauf ich aufmerksam machen will, dann gehe ich zu Femity und gucke, ob
ich nicht eins, zwei, drei Leuten hier mal helfen kann und dann (stelle ich) meine
Signatur drunter, um die auf meine Webseite zu ziehen. Das klappt immer.*

Frau B. verfiigt iiber eine hohe technische Kompetenz und umfangreiches Orien-
tierungs- und Strukturwissen. Sie weill die Angebote im Netz fiir ihre Zwecke zu
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nutzen. Defizite weist sie lediglich im Hinblick der sozialen Interaktion auf: Sie
versteht Mailinglisten und Foren vorwiegend als Werbeflichen und erkennt ihr
Potenzial fiir einen tiefer gehenden fachlichen Dialog nicht.

4.3 Der ,soziale Idealist*

Der ,,soziale Idealist* betrachtet das Internet als Forum: Hier erhalten Menschen
mit dhnlichen Zielen die Moglichkeit, sich iiberregional zu vernetzen, ihre Res-
sourcen fiir andere zu 6ffnen und mit anderen zu erweitern. Vertreter dieses
Typs sind tendenziell jiinger als die Vertreter anderer Typen: Das Hochstalter
der ,,sozialen Idealisten* liegt bei 42 Jahren. Beruflich zeigen sie auf den ersten
Blick keine Auffilligkeiten: In dieser Gruppe sind verschiedene Fachrichtun-
gen mit und ohne EDV- sowie BWL-Bezug vertreten, ,,soziale Idealisten gibt
es sowohl in fester Anstellung als auch als freie selbststandige Trainer und Do-
zenten. Aufféllig an diesem Typ ist ein starkes berufliches oder ehrenamtliches
Engagement. ,,Soziale Idealisten® suchen den kooperativen Austausch mit einer
fachlichen Gemeinschaft. Einigen bietet sich die Gelegenheit dazu bereits vor
Ort in fachbezogenen Vereinen und Organisationen, andere sind ganz auf das
Internet angewiesen.

Kompetenzentwicklung des ,,sozialen Idealisten*

»Soziale Idealisten* entwickeln starkes berufliches Engagement. Sie identifizieren
sich mit ihrer Fachrichtung und sind auf ihrem Gebiet Innovatoren. Sie haben eine
fachliche ,,Vision®, die sie gemeinsam mit anderen verwirklichen wollen. Vertreter
dieses Typs engagieren sich beispielsweise fiir ein Open-Source-Betriebssystem,
die Entwicklung einer bestimmten Methode in der Psychologie, den Aufbau eines
mediengestiitzten Fremdsprachenzentrums. Zum Erreichen des Ziels ist ihnen die
Anbindung an eine Fachgemeinschaft wichtig — es geht ihnen nicht primir darum,
einen personlichen Traum zu erfiillen, sondern ein gemeinsames und gesellschaft-
lich niitzliches Ziel zu verwirklichen. Thr fachliches Engagement ist somit iiberwie-
gend intern angeregt — Vertreter dieses Typs verstehen ihren Beruf als Berufung, zu
der sie zum Teil erst nach einer lingeren Phase der Sinnsuche gelangt sind.

Das Bestreben nach fachlichem Austausch mit anderen driickt sich bei den ,,s0zi-
alen Idealisten auch in der Wahl ihrer Lernmoglichkeiten aus. ,,Soziale Idealis-
ten* nutzen stdrker als andere Typen Lernmdéglichkeiten, die Priasenz erfordern,
in denen sie also die Mdoglichkeit haben, andere Interessierte personlich kennen
zu lernen. Dazu gehoren Messen und Tagungen ebenso wie Seminare und person-
liche Treffen mit Kollegen. Anders als den ,,gewinnorientierten Unternehmern‘
geht es ihnen auf Prisenzveranstaltungen um die Vernetzung und Koordination
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der Gruppe. Erweitert und vertieft werden die Kontakte im Internet: Hier wird der
zielgerichtete Austausch mit ,,Gleichgesinnten bzw. der ,,Szene* fortgesetzt.

Internetumgang des ,,sozialen ldealisten

»Soziale Idealisten nutzen das Internet aktiv, kommunikativ und kreativ. Ver-
treter dieses Typs sind friiher als iiblich mit dem Internet und seinen Vorformen
—z.B. ,,Mailboxnetzen* — in Beriihrung gekommen. Sie berichten von einer sehr
intensiven Internetphase nach Einfithrung des WWW und bezeichnen sich selbst
als ,,Internetmenschen®. Selbst die Dozenten, deren Fachrichtung keinen EDV-
Bezug aufweist, sind oft oder ,, stdndig* online. Zwischen beruflicher und privater
Internetnutzung kénnen die ,,sozialen Idealisten” ebenso wenig unterscheiden wie
zwischen Beruf und Hobby.

Vertreter dieses Typs sind vor allem von den gestalterischen Moglichkeiten des
Internets begeistert: Sie beteiligen sich an der Gestaltung von Internetauftritten
und vor allem von Kommunikationsrdumen fiir Einrichtungen sowie fiir die fach-
lichen Projekte, in denen sie sich engagieren. Sie treten als Webdesigner, ehren-
amtliche Moderatoren sowie Betreiber von Kommunikationsraumen auf. Wéihrend
Vertreter anderer Typen das Internet als Mittel fiir sich instrumentalisieren, gilt
das Interesse der ,,sozialen Idealisten der Gemeinschaft der Internetnutzer und
dem verbindenden Potenzial des Internets.

Nutzung und Bewertung von Mailinglisten, Foren und Chats
durch den ,,sozialen ldealisten

Das Verstidndnis vom Internet als Forum, das Menschen mit dhnlichen Zielen ver-
bindet, trifft aus der Sicht der ,,sozialen Idealisten* in besonderem Mafe auf Mai-
linglisten, Foren und Chats zu. Zwischen den einzelnen Kommunikationsformen
differenzieren ,,soziale Idealisten nicht in dem MafBe wie andere Nutzer: Mailing-
listen, Foren und Chats werden von ihnen gleichermaflen und in ihrer Eigenschaft
als Kommunikationsmittel genutzt.

“Sozialen Idealisten ist es wichtig, dass die Kommunikation in Online-Angebo-
ten sozialen Lernens zielorientiert verlduft: Internetkommunikation beschreiben
sie als Moglichkeit, das Potenzial und das Wissen der Beteiligten sinnbringend zu
vereinen. Mailinglisten, Foren und Chats werden als Mittel betrachtet, die dazu
beitragen, dass die Beteiligten gemeinsam eine Idee verwirklichen. Von den Teil-
nehmern erwarten ,,soziale Idealisten” ebenso wie von sich selbst ein hohes Mal}
an Engagement, Know-how und Verantwortung.

Vor diesem Hintergrund nutzen und betreiben sie Mailinglisten, Foren und Chats
sehr aktiv. Im Gegensatz zum ,,gewinnorientierten Unternehmer* ist ihr Enga-
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gement jedoch uneigenniitzig und ehrenamtlich. ,,Soziale Idealisten* ziehen Ge-
nugtuung aus dem Vernetzen von Gleichgesinnten ,,aus aller Welt*. Auf der sozi-
alen Ebene gleichen sie die Abwesenheit personlich ansprechbarer Kollegen aus
und haben iiber ihr ehrenamtliches Engagement im Internet andere Kollegen und
Freunde gefunden. Auf der inhaltlichen Ebene sind sie bestrebt, die gemeinsame
Idee oder das Gruppenprojekt voranzubringen. Entsprechend ist es fiir ,,soziale
Idealisten* selbstverstindlich, anderen bei Problemen zu helfen, selbst Fragen zu
stellen und Debatten anzuregen und mit Hilfe eigens betreuter Kommunikations-
rdume die Verantwortung fiir ein eigenes Projekt innerhalb des gemeinsamen Vor-
habens zu iibernehmen. Sie sprechen von einer Balance aus ,,Geben und Nehmen®,
dem ,,Gemeinschaftsgedanken® oder dem ,,Gruppenfeeling*.

Mailinglisten, Foren und Chats werden von den ,,sozialen Idealisten nach der In-
teraktion bewertet: Vertrauen, Kooperation und Identifikation mit der Gruppe sind
fiir die Vertreter dieses Typs Grundvoraussetzungen fiir eine gute Liste, ein gu-
tes Forum oder einen guten Chat. ,,Soziale Idealisten* gehen von der Vorstellung
aus, dass Mailinglisten, Foren und Chats die Kommunikation in einer gewachse-
nen, gefestigten Gruppe ermoglicht. Negativerfahrungen haben sie v. a. mit dem
Kommunikationsverhalten anderer Nutzer gemacht. Nach ihren Anspriichen sind
Missbrauch, mangelnde Zielorientierung der Kommunikation und Inaktivitit die
Hauptprobleme von Kommunikationsangeboten im Netz.

Obwohl ,,soziale Idealisten* Mailinglisten, Foren und Chats nutzen und ihnen die
gleichen Funktionen zuschreiben, sehen sie auf der Interaktionsebene kleinere Un-
terschiede. Fiir die Vernetzung einer gewachsenen Gruppe geben sie Mailinglisten
den Vorzug. Die Funktionsweise von Mailinglisten hat fiir ,,soziale Idealisten‘
basisdemokratische Ziige: Jedes Listenmitglied hat das Recht, an alle anderen eine
Mail zu verschicken und die Mails aller anderen zu erhalten. Eine funktionierende
Liste erkennen Vertreter dieses Typs an der Aktivitit der Teilnehmer und an ihren
Umgangsformen. Im Gegensatz zu den Vertretern anderer Typen sind ,,soziale
Idealisten* verletzt, wenn Listenmitglieder eine Konversation abbrechen und pri-
vat weiterfithren. Foren — vor allem offene Foren — entsprechen den Vorstellungen
,sozialer Idealisten” am wenigsten, da sie ihnen zu anonym sind. Sie vermissen
die Gemeinsamkeit der Nutzer: Die Pinnwandstruktur von Foren ist weniger als
die Kommunikationsformen Mailinglisten und Chats geeignet, die Identitit einer
Gruppe zu unterstiitzen. ,,Soziale Idealisten sind der Ansicht, dass Foren anfillig
fiir Missbrauch durch Nutzer sind, die das Wissen und die Struktur der Gruppe
allein fiir eigene Zwecke — bspw. Werbung — nutzen mdochte.

Die Medienkompetenz des ,,sozialen Idealisten*

Vertreter der ,,sozialen Idealisten® verfiigen im Vergleich zu den anderen Typen
iiber hohe Medienkompetenz. Sie nutzen Kommunikationsformen im Internet mit
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dem Ziel, soziale Realitiit zu gestalten und verfiigen iiber das notige Struktur- und
Orientierungswissen sowie iiber technische Fiahigkeiten, um vorhandene Riume
zu nutzen und bei Bedarf neue einzurichten. Im Unterschied zu den Vertretern der
anderen Typen nehmen sie Mailinglisten, Foren und Chats explizit als Kommu-
nikationsrdume wahr, fiir die sie als Teilnehmer und Betreiber die Verantwortung
tragen.

Beispiel eines ,,sozialen Idealisten — Herr D.

Herr D. (35) ist Vertreter des Typs ,,sozialer Idealist®. Er arbeitet zum einen als
EDV-Trainer und bietet Kurse in ,, HTML-Programmierung, Webgrafik, Daten-
bankprogrammierung, ,SQL-Server’, Webseitenprogrammierung mit PHP und

Xy

,Escapade’* an. Zum anderen arbeitet er als ,,Software-Entwickler, Webdesig-
ner, Netzwerkadministrator®. Sein besonderes Interesse gilt dem Open-Source-
Betriebssystem Linux, an dessen Entwicklung, Distribution und Nutzersupport er
mitarbeitet und iiber das er als Autor fiir Zeitschriften und Webseiten berichtet.
Auf Grund dieser Titigkeiten ist er auch in das internationale Netzwerk der Linux-
Entwickler und -Nutzer, die ,, Linux-Community*, eingebunden und hilt intensi-

ven Kontakt zu ihr.

Auf Grund der Entwicklungsdynamik des IT-Sektors und besonders im Umfeld
des Betriebssystems Linux stellt Herr D. fiir sich grundsitzlich ,,iiberall” Wei-
terbildungsbedarf fest. Er ist bestrebt, mit anderen Entwicklern und Interessier-
ten das Betriebssystem voranzubringen und opfert dafiir seine gesamte Freizeit.
Seinen fachlichen Informationsbedarf deckt er nach eigener Einschidtzung zu ca.
,,95 Prozent iiber das Internet*, wo er sich nach aktuellen Anleitungen, Tutorials
usw. umsieht und den Kontakt und Austausch zur ,, Linux-Gemeinde* hilt. Darii-
ber hinaus besucht Herr D. Seminare, wenn sie seinen ,,preislichen Vorstellungen*
entsprechen, und ist auf Messen unterwegs, auf denen er bemiiht ist, Kontakte zu
Gleichgesinnten herzustellen. Fachbiicher nimmt Herr D. anders als vor Beginn
seiner Internetnutzung kaum mehr in Anspruch, weil sie seinen Aktualitdtsan-
spriichen nicht gerecht werden.

Durch seine berufliche Titigkeit geht Herr D. selbstverstindlich mit PC und Inter-
net um. Seit 1996 nutzt er das Internet intensiv, als er — fasziniert von dem neuen
Medium — ,,den kompletten Sommerurlaub® im Internet verbrachte. Heute ist er
durchschnittlich ,,zwei bis drei*, manchmal ,,bis zu zwolf Stunden tdglich* im
Internet. Zwischen beruflicher und privater Internetnutzung kann er ebenso wenig
unterscheiden wie zwischen Beruf und Hobby. Am Internet schétzt er dessen kre-
atives und kommunikatives Potenzial: Im Austausch mit ,,internationalen Exper-
ten* wird das Betriebssystem im Internet weiterentwickelt.
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Das Verstindnis vom Internet als Kommunikationsraum, der Menschen mit dhn-
lichen Zielen verbindet, trifft aus der Sicht von Herrn D. in besonderem Mafle auf
Mailinglisten, Foren und Chats zu. Er ist ein aktiver Nutzer der Angebote, antwor-
tet und fragt in ihnen, da nur so der Kontakt zu ,,ansonsten kaum erreichbaren
Software-Entwicklern* moglich ist.

Mailinglisten nutzt er vor allem, ,,um iiber die Weiterentwicklung der Software,
fiir die ich die Mailingliste abonniert habe, Bescheid zu wissen, was da kommt,
was fiir Fragen da kommen und selbst auch Antworten zu geben, zu helfen*. Mai-
linglisten liefern ihm aktuelle Informationen, bieten die Moglichkeit, mit der Li-
nux-Community zu kommunizieren, gemeinsam LOsungen zu erarbeiten und diese
fiir alle Abonnenten bereitzustellen. Uber den personellen und organisatorischen
Hintergrund der von ihm bezogenen Mailinglisten ist Herr D. gut informiert und
zeigt eine hohe Bindung an die abonnierten Angebote.

Seit er das Internet nutzt, ist er auch in Foren aktiv. Eigenen Schitzungen zufolge
hat Herr D. ,,bestimmt schon* in ,,einigen tausend* Foren gepostet, iiber die er
beim Surfen ,,gestolpert* ist. Seine Aufmerksamkeit widmet aber vor allem den
Foren, denen er auf Grund seiner Tatigkeit als Online-Journalist oder sonstiger
Mitarbeit besonders verpflichtet ist und die einen Linux-Bezug haben. Er betreut
selbst als Maintainer bzw. Moderator den deutschsprachigen Bereich des ,,Mepis‘“-
Supportforums und steht den Usern dort Rede und Antwort. Die Nutzung von
Foren ist — wie auch die Nutzung von Mailinglisten — in seinen Arbeitsalltag inte-
griert und damit nicht an speziell dafiir vorgesehene Tageszeiten oder Situationen
gebunden.

Chats nutzt Herr D. ,tdglich und stindig®. Der Beteiligungsgrad variiert dabei
jedoch: Zeitweise ist er lediglich halb sichtbar bzw. inaktiv und beobachtet das
Kommen und Gehen im Chatraum. Wenn fiir ihn interessante Personen den Cha-
traum betreten, nimmt er aktiv teil: ,,Ich gucke einfach mal rein, bin anwesend.
Wenn jemand eine Frage hat, dann antworte ich, wenn ich keine Lust habe, schal-
te ich mich auf Relay und bin weg, bin nur halb sichtbar.“ In der Regel verabredet
er sich nicht mit seinen Chatpartnern. Allerdings kennt er die Nutzungsgewohn-
heiten derjenigen Personen, mit denen er sich unterhalten mochte, und loggt sich
zum entsprechenden Zeitpunkt ein. Die Chatzeiten konzentrieren sich aus diesem
Grund — und weil dann die Familie schldft — auf die spidten Abend- und Nacht-
stunden. Auf Grund der Zeitverschiebung werden die internationalen Chatpartner
erst zu diesen Zeiten aktiv. Hauptmotiv fiir die Nutzung von Chats ist auch hier
die Kontaktpflege und direkte Interaktion mit Mitgliedern der Linux-Gemeinde.
Dabei stehen fachliche Themen im Mittelpunkt.

Herr D. verfiigt als Vertreter der ,,sozialen Idealisten {iber eine hohe Medien-
kompetenz. Er nutzt Mailinglisten, Foren und Chats mit dem Ziel, soziale Realitét
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zu gestalten und mit Dritten kreativ und kommunikativ die Linux-Idee weiterzu-
entwickeln. Dafiir verfiigt er liber das notige Struktur- und Orientierungswissen
sowie iiber die technischen Fihigkeiten, um vorhandene Rdume zu nutzen.

4.4 Der ,vorsichtige Beobachter*

,Vorsichtige Beobachter” stehen dem Internet auf Grund mangelnder Erfahrung
skeptisch gegeniiber. Sie nutzen keine Mailinglisten, Foren oder Chats, um ihre
fachliche Kompetenz zu erweitern. Im Gegensatz zu den Vertretern anderer Typen
haben sie mit technischen Problemen und Orientierungsschwierigkeiten zu kamp-
fen, die ihnen den Blick auf das Internet als Kommunikationsraum, Markt oder
Wissensspeicher versperren. In ihren Bewertungen von Mailinglisten, Foren oder
Chats finden sich jedoch Ansitze der anderen Typen: ,Vorsichtige Beobachter*
konnten sich mit mehr Erfahrung im Umgang mit dem Internet zu ,,informations-
orientierten Pragmatikern®, ,,gewinnorientierten Unternehmern® oder ,,sozialen
Idealisten entwickeln.

,Vorsichtige Beobachter* sind iiberwiegend Frauen sowie Minner iiber 50 Jahre.
Vertreter dieser Gruppe unterrichten keine EDV-bezogenen Themen — Gegenstand
ihrer Schulungen sind Kommunikation und Rhetorik, Psychologie und Unterneh-
mensorganisation. Wie auch die Vertreter anderer Typen sind ,,vorsichtige Beob-
achter* Quereinsteiger in ihren Beruf. Bei ihnen dominiert ein akademischer Hin-
tergrund: Einige Vertreter dieses Typs haben selbst eine akademische Laufbahn
angestrebt oder waren bereits als Dozenten an einer Universitidt oder Fachhoch-
schule titig. Beendet wurde die akademische Laufbahn durch Familienplanung
(bei Frauen) oder die nicht angestrebte (bzw. nicht beendete) Dissertation. Auf
Grund ihrer Familie sind die Frauen dieser Gruppe iiberwiegend vor Ort und teil-
weise an einem Schulungsunternehmen titig. Dort verfiigen sie iiber eine starke
personliche Anbindung an Kollegen.

Kompetenzentwicklung des ,,vorsichtigen Beobachters*

,Vorsichtige Beobachter* erweitern ihre Fachkompetenz, um ihren Beruf profes-
sionell ausiiben zu konnen. Im Gegensatz zu Vertretern anderer Typen nehmen sie
in ihren Fachgebieten weniger Neuerungen bzw. Trends wahr und verfolgen keine
eigene fachliche Idee. Dennoch haben ,,vorsichtige Beobachter* dieses Typs ein
ausgepragtes Interesse an Fachthemen: Thr fachliches Engagement dulert sich aber
auf einer Theorieebene. Sie sind interessiert an Forschungsergebnissen und halten
zum Teil personlichen Kontakt zu Universitdten und Fachhochschulen.
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Auch die Wahl ihrer Lernmoglichkeiten erinnert an die klassische Hochschulbil-
dung — Fachliteratur und Prdsenzseminare sind die Favoriten dieser Gruppe. Pri-
senzveranstaltungen sind hier jedoch auch wegen der Fachrichtungen Rhetorik/
Kommunikation wichtig: In dieser Gruppe haben Prisenzveranstaltungen unter
anderem die Funktion des Ausprobierens von Methoden der Kommunikation. Das
Internet haben ,,vorsichtige Beobachter* in geringerem Malf3e als Vertreter anderer
Typen in ihre Weiterbildung integriert. Die Alteren unter ihnen hatten zum Zeit-
punkt des Aufkommens bereits andere Routinen fiir ihre Kompetenzentwicklung
ausgebildet: Der Mehrwert des Internets hat sich ihnen nicht erschlossen. Hinzu
kommt eine von Misstrauen geprigte Einstellung gegeniiber dem Internet. Fachli-
che Kommunikation und Prédsentation im Internet genief3t nicht das Vertrauen, das
,vorsichtige Beobachter* der personlichen Kommunikation oder der redaktionell
bearbeiteten Fachpublikation entgegenbringen.

Internetumgang des ,,vorsichtigen Beobachters*

Misstrauen gegeniiber dem Internet haben ,vorsichtige Beobachter auch auf
Grund von technischen Problemen, die sie im beruflichen und privaten Umgang
mit dem PC sowie dem Internet gemacht haben. Sie zdhlen in punkto PC und
Internet zu den Spiteinsteigern. Angeregt wurde ihre PC- und Internetnutzung
durch die berufliche Notwendigkeit oder — im privaten Bereich — durch andere
Familienmitglieder. Thre Nutzung beschrénkt sich auf wesentliche, fiir den Beruf
notwendige Funktionen: Textverarbeitung und Présentation, E-Mail-Kommuni-
kation und gelegentliche Internetrecherchen. Dabei beschreiben sich ,,vorsichtige
Beobachter als Anwender und sind nicht daran interessiert zu wissen, wie ihr PC
funktioniert — sie sind froh, wenn er funktioniert. In einigen Fillen ist das erstma-
lige Ausprobieren von PC und Internet mit technischen Schwierigkeiten verbun-
den gewesen — eine Erfahrung, die bis heute das Verhiltnis dieser Weiterbildner
zum Internet pragt. ,,Vorsichtige Beobachter* zeichnen sich durch eine stark emo-
tionale Bewertung ihres PCs aus. Im giinstigen Fall ist er der helfende ,, Freund*,
im ungiinstigen Fall gleicht das Arbeiten am Rechner einer ,, Rumqudilerei®. Bei
ihren Tétigkeiten am Computer werden ,,vorsichtige Beobachter* von Ungeduld
sowie der Angst vor eigenen Fehlern und Datenverlust begleitet. Sie haben keine
Freude daran, sich am PC auszuprobieren und nehmen schnell die Hilfe anderer in
Anspruch, wenn sie am Rechner nicht weiterkommen.

Nutzung und Bewertung von Mailinglisten, Foren und Chats durch den
,vorsichtigen Beobachter*

Mit Mailinglisten, Foren und Chats haben ,,vorsichtige Beobachter* noch keine
oder nur sehr begrenzte Erfahrungen gemacht. Thre Aussagen zu diesen Kommu-
nikationsformen spiegeln jedoch ihre generellen Vorbehalte gegeniiber PC und
Internet wieder. ,,Vorsichtige Beobachter* haben kein Vertrauen in die Kommuni-
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kationssituation und die Inhalte, die sie in Mailinglisten, Foren und Chats aus-
tauschen konnen. Sie sehen darin keinen Mehrwert zu der personlichen Kom-
munikation, die sie vor Ort pflegen, und zur Lektiire von Fachbiichern. Am
ehesten konnen sie sich die Teilnahme an einer Mailingliste vorstellen. Dabei
spielt wahrscheinlich ihre relative Sicherheit im Umgang mit Mailprogrammen
eine Rolle. Foren stehen ,,vorsichtige Beobachter* deutlich skeptischer gegenii-
ber. Anmeldeprozeduren, die mit der Preisgabe personlicher Daten verbunden
sind, lange Ladezeiten, erfolglose langwierige Recherchen und die Gefahr, aus-
genutzt zu werden, sprechen aus ihrer Sicht gegen Foren. Am deutlichsten sind
ihre Vorbehalte gegeniiber Chats. Neben der Gleichzeitigkeit der Kommunikati-
on ist es vor allem mangelndes Vertrauen in die anderen Teilnehmer und deren
Identitét, das ihre Chatnutzung verhindert.

In den hypothetischen Aussagen zu Mailinglisten, Foren und Chats finden sich
jedoch Spuren der anderen Typen, so dass die Vermutung nahe liegt, dass sich
,vorsichtige Beobachter* — wenn ihre Vorbehalte PC und Internet gegeniiber ihre
Nutzung nicht verhindern wiirden — den ,,informationsorientierten Pragmatikern®,
den ,,gewinnorientierten Unternehmern oder den ,,sozialen Idealisten* zuordnen
lieBen. Frau J., Geschiftsfithrerin eines Trainernetzwerkes, kann sich vorstellen,
ihren Kunden zur Nachbereitung der Seminare auf der Firmenhomepage einen
Chat anzubieten. Ein Forum fiir Trainer und Dozenten hilt sie fiir wenig fruchtbar
— sie glaubt nicht, dass Trainer und Dozenten auf freiwilliger Basis ihr Wissen
preisgeben. Thre Ansichten weisen somit starke Parallelen zum ,,gewinnorientier-
ten Unternehmer* auf.

Die Medienkompetenz des ,,vorsichtigen Beobachters*

,Vorsichtige Beobachter* verfiigen iiber geringe Medienkompetenz und kénnen
Mailinglisten, Foren und Chats nicht gewinnbringend fiir ihre Kompetenzent-
wicklung nutzen. Thnen mangelt es an technischen Fiahigkeiten, Struktur- und Ori-
entierungswissen sowie einem grundlegenden Vertrauen in den eigenen Umgang
mit dem Medium Internet.

Beispiel einer ,,vorsichtigen Beobachterin® — Frau L.

Frau L. ist promovierte Biologin und arbeitete ca. sieben Jahre als Leiterin
eines 0kologischen Forschungsprojektes. Wihrend ihrer Berufstétigkeit bekam
Frau L. zwei Kinder und musste die Erfahrung machen, dass Familie und Beruf
nur schwer zu vereinbaren sind: ,,Ich wdre gerne in der Wissenschaft geblie-
ben, wdre an der Uni geblieben, nur das ging irgendwie nicht mit so vielen Kin-
dern.” Auf Grund der Schwierigkeit, eine addquate Arbeitsstelle zu finden, gab
Frau L. ihre wissenschaftliche Karriere auf und blieb ca. 15 Jahre zu Hause.
Wihrend dieser Zeit begann sie ,,hobbymdfiig* Kurse an der Volkshochschule
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zu geben und belegte bei einer anderen Bildungseinrichtung einen Kurs ,, Trai-
nerin fiir die Erwachsenenbildung®. So ,,rutschte* sie nach eigenen Angaben in
ihre Weiterbildnertitigkeit ,, hinein“. Heute ist die 54-Jahrige freiberuflich tatig
und bietet Kurse in den Bereichen an, die mit ihren Fihigkeiten oder Interessen
verbunden sind bzw. direkt nachgefragt werden: ,, Lern- und Arbeitstechniken,
Bewerbungstrainings, Moderation/Rhetorik, Deutsch als Fremdsprache, Eng-
lisch und Gentechnik“. Thre Kurse bietet sie bei einem ortsansidssigen Schu-
lungszentrum sowie an der Volkshochschule an. In beiden Einrichtungen ver-
fiigt sie iiber einen breiten Kollegenkreis. Ihre Kolleginnen trifft sie auf regel-
miBigen Trainerinnentreffen, bei denen Probleme oder Aktuelles besprochen
werden.

Frau L. stellt in Frage, dass es in ihren Fachrichtungen ,,wirkliche Neuerungen*
gibt und mochte lieber von ,, Trends* sprechen. Zwar beschreibt sie ihre Fachge-
biete als nicht besonders innovativ, ist aber ,,gut beschdiftigt*, ihre Kurse auf dem
jeweils aktuellen Stand zu halten. AuBBerdem nimmt sie immer wieder neue Kurse
in ihr Angebot auf, die jeweils neu konzipiert werden miissen. Besonders aktiv ist
sie momentan auf dem Gebiet der Lerntechniken, weil sie sich mit dem Gedanken
trigt, ein Buch dariiber zu schreiben. Zur Kompetenzentwicklung nutzt Frau L.
vor allem Kurse. Daneben haben Biicher fiir die eigene Weiterbildung einen hohen
Stellenwert. Sie nutzt nach eigenen Angaben ,, haufenweise* Biicher und gibt ih-
nen den Vorzug vor dem Internet: ,,Ich muss auch sagen, ich lese auf jeden Fall
lieber ein Buch, als dass ich Internetseiten lese oder Computerseiten.* Hinsicht-
lich des Internets ist Frau L. skeptisch beziiglich der Aktualitéit der Informationen,
die sie dort findet und hélt Bibliotheken und dort erhéltliche Fachbiicher und For-
schungsberichte dahingehend fiir ,, zuverldssiger”. Im Umgang mit Fachbiichern
ist sie auch auf Grund ihres Studiums und ihrer wissenschaftlichen Titigkeit ver-
trauter als mit dem Internet. SchlieBlich spielt die informelle Weiterbildung unter
Kollegen eine zentrale Rolle bei Frau L.: Dazu trifft sie sich regelmiBig mit ihren
Trainer-Kollegen.

Frau L. hat ein distanziertes Verhiltnis zu Computer und Internet: Sie nutzt heute
zwar beides fiir private Erledigungen (Einkauf, Onlinebanking) und berufliche
Zwecke (Officeanwendungen), weist im Umgang mit den neuen Medien jedoch
noch Schwellenédngste auf: ,,Gerade die Angst, etwas kaputtzumachen, dass man
einen Knopf driickt und dann ist plotzlich die Festplatte leer oder so. Diese Angste
habe ich schon, Kinder haben da weniger Angst. (...) Ich hatte auch immer Angst,
wenn ich etwas Neues installiert habe. Manchmal verstellt das ja die Programme.
Da habe ich immer noch Herzklopfen.“ Ein Schliisselerlebnis war dabei der Kauf
eines PCs vor zwei Jahren, mit dem auch der Gang ins Internet angetreten werden
sollte. Die ersten Erfahrungen im Internet waren fiir Frau L. jedoch keine guten.
Sowohl der PC als auch der Internetzugang funktionierten nur mangelhaft und
sorgten — auf Grund fehlender Computerkenntnisse in der Familie — fiir ,, Frust*.
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Frau L. musste sich einige Zeit mit dem Computer ,, herumqudlen®, bis sich ein
Fachmann der Konfiguration annahm. Seitdem hat sich ihr Verhiltnis zum Com-
puter ,,normalisiert” und sie ,,gewohnt sich immer mehr daran®. Trotzdem hat
sie — auf Grund mangelnder Kenntnisse — das Potenzial des Internets noch nicht
umfassend erkannt. Dementsprechend nimmt das Internet fiir den Beruf und die
berufliche Weiterbildung im Vergleich z. B. zu Buch und Seminar eine nachrangi-
ge Position ein.

Mit Mailinglisten, Foren und Chats hat Frau L. bisher nur wenige Erfahrungen
gemacht. Die Mailingliste von ,,Expertweb® wurde ihr und ihren Kollegen in ei-
nem Werbevortrag vorgestellt. Auf Grund der Prisentation hélt sie Mailinglisten
allgemein fiir ,,nicht uninteressant®. Die Nutzung eriibrigt sich fiir sie jedoch,
weil sie ihre Kollegen ,,tidglich sieht* und mit ihnen direkt kommunizieren kann.
Der Mehrwert von Mailinglisten erschlieft sich ihr daher nicht. Auch Foren kennt
Frau L., gibt aber an, noch nie ,,richtig* an einem Forum teilgenommen zu ha-
ben, d.h. bisher nur Beitrige gelesen, jedoch nicht verfasst zu haben. Auf Foren
stoBt sie bei der Nutzung von Suchmaschinen: Sie gibt einen Suchbegriff ein und
erhilt unter Umstdnden Foren als Suchergebnis, welche sie dann ,,durchklickt®.
Die Moglichkeit zu antworten nimmt Frau L. aber nicht in Anspruch, weil sie die
bisher von ihr besuchten Foren als , eher langweilig® empfand bzw. interessan-
te Themen und Beitrdge nur ,,miihsam* aufspiiren konnte. Insgesamt hat sie auf
Grund der mangelhaften Qualitét der Beitrdge keine hohe Meinung von Foren. Sie
sagt, sie sei noch auf kein Forum gestoBBen, ,,bei dem man wirklich etwas gelernt
hat“. Ein Forum ist fiir Frau L., ,,als ob man ein Gesprdch fiihrt, nur dauert es
ldnger*.

Chats kennt Frau L. aus dem Kurs ,,Englisch online lernen®, bei dem die Kursteil-
nehmer abends zum Englisch-Chat ,,zwangsverpflichtet* wurden. Die Erfahrun-
gen bei dieser Gelegenheit waren jedoch auf Grund mangelnder Motivation der
Teilnehmer und fehlender Gesprichsthemen alles andere als fesselnd, so dass sie
bis heute keinen Chatraum mehr aufgesucht hat. Allgemein fiihlt sich Frau L. auf
Grund ihrer Erfahrungen nicht motiviert, Online-Angebote sozialen Lernens zur
Kompetenzentwicklung zu nutzen. Zudem kann sie die Angebote bis dato auch
nicht umfassend nutzen, da ihr dafiir noch grundlegende Fihigkeiten fehlen.

Sie verfiigt iiber eine geringe Medienkompetenz, was sich nicht nur in ihren man-
gelnden technischen Kenntnissen ausdriickt, sondern auch in einem fehlenden
Orientierungs- und Strukturwissen. Auf Foren landet sie bspw. nur zuféllig bei
der Nutzung von Suchmaschinen — sie gibt entsprechende Begriffe ein und klickt
sich durch die Ergebnisse, ohne zu wissen, auf welcher Seite von welchem Anbie-
ter sie gelandet ist.
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4.5 Fazit: Medienkompetenz als Voraussetzung zur
gewinnbringenden Nutzung von Online-Angeboten
sozialen Lernens

Die vier vorgestellten Typen weisen — ausgehend von ihrer Interpretation des In-
ternets und ihrem Umgang mit Mailinglisten, Foren und Chats — vier verschiedene
Ausprigungen von Medienkompetenz auf (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4
Medienkompetenz
Medien- Mailinglisten Idealist Unternehmer| Pragmatiker | Beobachter
kompetenz Foren
Chats
Féhigkeiten und
Fertigkeiten Umgang sicher sicher sicher unsicher
des Handelns
Struktur Orientierung gut gut gut gering
und
O.r1ent1erungs— Hintergrund- gut gut gering gering
wissen wissen
Interaktion erkannt erkannt nicht nicht
Kritische erkannt erkannt
Reflexivitit
Verantwortung | hoch gering gering gering
Aktivitit hoch hoch gering gering
Medien-
handeln ) ] ) )
Kooperation hoch gering gering gering

Die ,,sozialen Idealisten sind im Hinblick auf das Potenzial von Online-Ange-
boten sozialen Lernens als Lernmdglichkeit idealtypische Nutzer. Sie sind sicher
im Umgang mit Mailinglisten, Foren und Chats und verfiigen iiber gutes Struk-
tur- und Orientierungswissen im Internet. Im Gegensatz zu anderen Typen kennen
und nutzen ,,soziale Idealisten* die Interaktionsmoglichkeiten, die Mailinglisten,
Foren und Chats bieten, und zeigen dabei ein hohes Verantwortungsbewusstsein.
Sie bewegen sich aktiv in den Angeboten und verhalten sich dabei kooperativ. Thre
Medienkompetenz zeichnet sich somit nicht nur durch technische Fihigkeiten und
Fertigkeiten aus, sondern auch durch ein umfassendes Orientierungs- und Struk-
turwissen sowie soziale Kompetenz.

231



Den Gegenpol zu den ,,sozialen Idealisten* bilden die ,,vorsichtigen Beobachter*.
Ihnen mangelt es an technischen Fahigkeiten, Struktur- und Orientierungswissen
sowie einem grundlegenden Vertrauen in den eigenen Umgang mit dem Medium
Internet. In der Folge nehmen sie Mailinglisten, Foren und Chats nicht als Inter-
aktionsraum wahr und kénnen weder Verantwortung iibernehmen, sich aktiv be-
teiligen und kooperieren. Ihre Medienkompetenz ist zu gering, um Mailinglisten,
Foren und Chats gewinnbringend zur Kompetenzentwicklung zu nutzen.

Zwischen diesen beiden Polen lassen sich die ,,informationsorientierten Pragma-
tiker* und die ,,gewinnorientierten Unternehmer* verorten. Die Grundkenntnisse
dieser beiden Typen sind dhnlich, aber sie weisen verschiedene Barrieren auf, die
ihre Medienkompetenz begrenzen und eine umfassende Nutzung von Online-An-
geboten sozialen Lernens einschrinken. Bei den ,,informationsorientierten Prag-
matikern® ergibt sich die Barriere aus einer einseitigen Orientierung an den Inhal-
ten, die in Mailinglisten, Foren und Chats angeboten werden. Die anderen Nutzer
im Netz blenden sie weitgehend aus. Die ,,informationsorientierten Pragmatiker*
verfiigen iiber ausgeprigte technische Fahigkeiten und umfassendes Struktur- und
Orientierungswissen, erkennen jedoch nicht das Interaktionspotenzial von Mai-
linglisten, Foren und Chats. Bei den ,,gewinnorientierten Unternehmern® besteht
die Barriere in einer einseitigen marktwirtschaftlichen Orientierung, die dazu
fithrt, dass sie die Kommunikation im Internet instrumentalisieren wollen. Auch
ihre technischen Fihigkeiten und Fertigkeiten sind gut ausgeprigt, ihr Struktur-
und Orientierungswissen ist tief gehend. Auf der Ebene der Interaktion zeigen die
»gewinnorientierten Unternehmer* jedoch Defizite: Sie verhalten sich unkoopera-
tiv und selbstbezogen gegeniiber anderen Nutzern und iibernehmen keine Verant-
wortung fiir die soziale Situation im Forum oder in der Liste. Somit fehlt es ihnen
an kritischer Reflexivitit gegeniiber dem eigenen Handeln in einer fachlichen Ge-
meinschaft, die sich im Internet austauscht.

Medienkompetenz ist — das verdeutlichen die vier Typen — eine wichtige Vor-
aussetzung zur Nutzung von Online-Angeboten sozialen Lernens und dabei nicht
immer gleich ausgeprigt. Drei der vier Typen weisen unterschiedliche Defizite
hinsichtlich ihrer Medienkompetenz auf. Perspektivisch sollten unterschiedliche
Ansitze zur Medienkompetenzforderung entwickelt werden, die diese Defizite be-
heben und dabei die Auspridgungen von Medienkompetenz beriicksichtigen.
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5 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass v. a. Mailinglisten und Foren im be-
ruflichen Kontext und im Verbund mit anderen Lernméglichkeiten von Weiterbild-
nern genutzt werden, um ihre berufliche Handlungskompetenz zu entwickeln. Hier
finden Trainer und Dozenten Orientierung im Lernprozess und eignen sich fach-
liche Inhalte an. Gute Mailinglisten und Foren zeichnen sich nach der Bewertung
der Nutzer durch rege Aktivitit der Kommunikation, durch die Qualitét und Rele-
vanz der Inhalte sowie durch eine kooperative Atmosphire unter den Teilnehmern
aus. In allen Punkten — Aktivitit, Inhalte, Kooperation — erwarten die Nutzer von
aktiven Moderatoren und Betreibern, dass sie fiir ein angemessenes Niveau sor-
gen. Foren werden von den befragten Trainern und Dozenten zudem wegen ihrer
tibersichtlichen Struktur und ihrem Archiv geschitzt, lassen sich jedoch nur mit
hohem Aufwand iiber einen langen Zeitraum beobachten. Demgegeniiber stellen
die Befragten an Mailinglisten heraus, dass sie sich mit geringem Aufwand konti-
nuierlich verfolgen lassen — was sich wiederum positiv auf den Zusammenhalt der
Gruppe auswirkt, jedoch Struktur vermissen ldsst.

Voraussetzung fiir die gewinnbringende Nutzung von Mailinglisten und Foren
— sowie in einigen Fillen von Chats — ist die Medienkompetenz der Nutzer als
Bestandteil ihrer Selbstlernkompetenz. Sie beinhaltet

— die Fihigkeit, Online-Angebote sozialen Lernens bedienen zu kénnen,

— Orientierung im Internet und Hintergrundwissen iliber Betreiber und Ziel-
setzung von Mailinglisten, Foren und Chats,

— das Erkennen der Kommunikation in Mailinglisten, Foren und Chats als
soziale Situation und die Wahrnehmung der eigenen Verantwortung dafiir,

— die Bereitschaft zu aktivem und kooperativem Verhalten in Mailinglisten,
Foren und Chats.

Hier teilen sich die Befragten in vier Gruppen mit jeweils unterschiedlich ausge-
pragter Medienkompetenz. Wihrend ,,soziale Idealisten” in allen Punkten iiber
die notige Medienkompetenz verfiigen, fehlt es ,,gewinnorientierten Unterneh-
mern an Verantwortung und Bereitschaft zur Kooperation, ,,informationsorien-
tierte Pragmatiker* verkennen die soziale Situation und verhalten sich weder aktiv
noch kooperativ, wihrend ,,vorsichtige Beobachter* an den Féahigkeiten scheitern,
Online-Angebote sozialen Lernens handhaben zu konnen.

Aus diesen Ergebnissen — der Beschreibung und Bewertung von Online-Ange-
boten sozialen Lernens und den unterschiedlichen Ausprigungen von Medien-
kompetenz — lassen sich praxisbezogene und forschungsleitende Konsequenzen
ziehen.
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5.1 Konsequenzen fir die Praxis

Konsequenzen fiir die Praxis betreffen die zielgruppengerechte Gestaltung von
Mailinglisten, Foren und Chats als Online-Angebote sozialen Lernens sowie me-
dienpiddagogische Konzepte zur Stirkung der Medienkompetenz von Trainern und
Dozenten. Beide werden im Folgenden diskutiert.

Internetangebote, die Weiterbildner vernetzen, zielgruppengerecht
gestalten

Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass sich Trainer und Dozenten den Aus-
tausch mit Kollegen wiinschen und dass sie dabei iiberwiegend von einer fachli-
chen — ihr Fachgebiet betreffenden — Thematik ausgehen. Internetangebote zur
Vernetzung von Weiterbildnern werden fiir ihre Zielgruppe attraktiver, wenn sie
den fachbezogenen Austausch ermdglichen. Denkbar ist die iibersichtliche Glie-
derung von Portalen und Foren in konkrete iiberschaubare und deutlich von ein-
ander getrennte fachliche Sektionen oder die Spezialisierung auf eine konkrete
Fachrichtung. In die sicherlich notwendige Offentlichkeitsarbeit fiir fachbezogene
Kommunikationsraume sollten die bestimmenden Medien des Fachgebietes (Zeit-
schriften) einbezogen werden.

Hinweise zur zielgruppengerechten Gestaltung liefert auch die Typisierung der
Befragten. Aus ihr geht hervor, dass Weiterbildner Mailinglisten, Foren und
Chats ausgehend von ihrer individuellen Wahrnehmung des Internets nutzen
und verschiedene Anspriiche an sie stellen. An diesen Anspriichen konnen
Betreiber von Internetangeboten ansetzen. So fiihlen sich ,,soziale Idealisten®
von fachlichen und innovativen Angeboten angesprochen und wiinschen sich
Vernetzung, die langfristig iiber das Internet hinausgehen und in personellen
Treffen oder konkreten Projekten miinden kann. Vernetzungsangebote fiir ,,in-
formationsorientierte Pragmatiker* sollten in ihrer Gestaltung das liberwiegend
rezeptive Verhalten dieser Gruppe beriicksichtigen. Sie sollten eine Fiille von
Informationen bereitstellen, deren Qualitiit regelméBig priifen und den Zugang
zu diesen Informationen durch Suchfunktionen vereinfachen. Angebote fiir
»gewinnorientierte Unternehmer* sollten sich inhaltlich an betriebswirtschaft-
lichen Themen orientieren und den Charakter einer Borse mit hoher Reichweite
haben. Betreiber bestehender Weiterbildungsborsen miissen davon ausgehen,
dass in den Kommunikationsrdumen ihrer Portale keine inhaltlich tiefgehenden
Diskussionen stattfinden, solange auch Kunden von Trainern und Dozenten Zu-
gang zu diesen Foren haben.

Bei der Entwicklung von Angeboten speziell fiir Einsteiger bzw. ,,vorsichtige Beo-

bachter sollte man deren Angste und Vorbehalte gegeniiber dem Internet respek-
tieren. Thr Vertrauen lésst sich durch kleine Nutzergruppen, die Offenlegung der
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Identitiit der Teilnehmer, den Verzicht auf die Abfrage personlicher Daten sowie
durch Betreuung und Moderation gewinnen. Ist die Barriere zum Internet iiber-
wunden, bediirfen ,,vorsichtige Beobachter* einer starken Fiihrung im Netz und
einfacher Tools, mit denen sie sich allmihlich die Moglichkeiten des Internets fiir
ihre individuelle Weiterbildung erschlie3en.

Medienpddagogische Konzepte fiir Weiterbildner

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass Weiterbildner — insbesondere Frauen und
dltere Dozenten — Defizite hinsichtlich ihrer Medienkompetenz aufweisen. Ge-
fordert werden kann die internetbezogene Medienkompetenz bei Erwachsenen
durch gezielte Weiterbildungsangebote. Erfolgreich sind solche Weiterbildung-
sangebote jedoch nur dann, wenn sie die individuellen Voraussetzungen der
Teilnehmer beriicksichtigen. Die Gruppe, die solcher Weiterbildungsangebote
am dringendsten bedarf, ist die der ,,vorsichtigen Beobachter®. Auf die Bediirf-
nisse dieser Zielgruppe einzugehen, bedeutet in diesem Fall, v.a. die Angste
der ,,vorsichtigen Beobachter* sowie ithr Misstrauen gegeniiber PC und Internet
zu beriicksichtigen und stufenweise abzubauen. Daher bietet sich an, die Me-
dienkompetenz von ,,vorsichtigen Beobachtern® v. a. in Prisenzveranstaltungen
mit angemessener personeller Betreuung zu gestalten und sie am PC nicht sich
selbst zu iiberlassen. Erreichbar ist diese Zielgruppe vorrangig mit Printmedi-
en sowie in Vereinen und Organisationen — durch Anzeigen, Artikel, Vortrige
und Plakatwerbung lédsst sich ihre Aufmerksamkeit fiir Internetangebote besser
gewinnen als im Internet.

Schwieriger diirfte es sich gestalten, die Medienkompetenz von Weiterbildnern
zu stirken, die sich den ,,gewinnorientierten Unternehmern® oder den ,,informati-
onsorientierten Pragmatikern” zuordnen lassen, denn Vertreter beider Typen sind
tendenziell nicht der Ansicht, dass es ihnen an Medienkompetenz mangelt. Der
erste Schritt zu Medienkompetenzférderung der ,,informationsorientierten Prag-
matiker* und der ,,gewinnorientierten Unternehmer* besteht somit darin, Verin-
derungen ihrer Selbstwahrnehmung anzuregen. Das kann mit Hilfe von Regeln
und Anregungen in den Bildungsnetzwerken und Kommunikationsrdaumen im In-
ternet geschehen, in denen sie sich aufhalten.

5.2 Anregungen fir die weiterfuhrende Forschung
Konsequenzen verweisen hier auf vertiefende Forschungsfragen hinsichtlich der

Verbreitung der Typen sowie deren subjektiver Theorien des Internets. Weiterfiih-
rende Forschungen sind in zwei Richtungen denkbar.
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Priifung der Typisierung auf Ubertragbarkeit

Die vorgestellten Nutzertypen wurden in einem induktiven Verfahren ermittelt
und betreffen die Internetnutzung einer spezifischen Berufsgruppe. Weiterfiihrend
wire in einem quantitativen Verfahren die Verbreitung der einzelnen Typen zu
kldaren. Zudem stellt sich aus der Tatsache, dass die Typen nicht nur an Mediennut-
zungsmustern, sondern an Wertevorstellungen hinsichtlich ihrer Profession, ihrer
Kompetenzentwicklung sowie ihrem Sozialverhalten erkennbar sind, die Frage
nach der Ubertragbarkeit der hier vorliegenden Typisierung. Ubertragbarkeit be-
inhaltet konkret:

— Ubertragbarkeit auf andere Berufsgruppen: Inwiefern finden sich die aus-
gehend von iiberwiegend selbststdandig arbeitenden Trainern und Dozenten
ermittelten Typen in anderen Berufsgruppen? Wie miisste ein geeignetes
Instrumentarium zur Erfassung der Typen aussehen?

— Vereinbarkeit mit bestehenden Typisierungen innerhalb der Sozialwissen-
schaften: Lisst sich die vorliegende Typisierung mit bestehenden Modellen
und Ergebnissen z.B. zur Lebensstilforschung (Schulze 1997, Hartmann
1999, Otte 2004) vereinbaren? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus
fiir die Bildungsforschung? Welche Instrumentarien zur Ermittlung von Ty-
pen liegen in anderen Forschungsbereichen vor und inwiefern sind diese
Instrumentarien fiir die Bildungsforschung anwendbar?

Subjektive Medientheorien als Ausgangspunkt zum Umgang
mit dem Internet

Ausgangspunkt der Typisierung waren die Vorstellungen der Befragten vom Inter-
net. In diesen Vorstellungen finden sich Hinweise auf subjektive Medientheorien
(Schorb/Stiehler 1999). Subjektive Medientheorien sind — im Gegensatz zu wis-
senschaftlichen Theorien — Theorien des Alltags. Sie betreffen Strukturen, Wir-
kungen und Funktionen von Medien sowie damit verbundene Wertvorstellungen.
Sie dienen der Bewiltigung des alltdglichen Umgangs mit Medien und sie entwi-
ckeln sich mit dem eigenen Medienhandeln. In der Medienwissenschaft wurden
subjektiven Medientheorien im Zusammenhang mit anderen Medien — Fernsehen,
Horfunk, Tageszeitungen — untersucht (Schorb/Stiehler 1999). Forschungsbedarf
besteht demnach

— zu subjektiven Medientheorien iiber das Internet: Inwiefern ist das Me-
dienhandeln bildungspolitisch relevanter Gruppen (Jugendliche, Migran-
ten, Frauen, dltere Menschen, Menschen ohne Arbeit) von dominierenden
subjektiven Theorien {iber Funktionen und Funktionsweisen von Medien
gepragt? Wie wirken sich diese subjektiven Medientheorien auf den Um-
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gang dieser Gruppen mit Medien — v.a. mit neuen Medien — in Bildungs-
kontexten aus?

zur Entstehung subjektiver Theorien iiber das Internet: In welchen Kontex-
ten (Arbeit, Aus- und Weiterbildung, Spiel und Freizeit, Familie) entstehen
subjektive Internettheorien und wie wirken sich diese Entstehungskontexte
auf die Vorstellungen vom Internet aus? Welche forderlichen und hemmen-
den Konsequenzen haben subjektive Internettheorien, die aullerhalb von Be-
rufs- und Bildungskontexten entstehen, auf das Lernen mit neuen Medien?
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