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Vorbemerkungen

Die Diskussion um die Varianten des Online-Lernens in der Weiterbil-
dung erinnerte einige Jahre lang an die Auseinandersetzungen in Lehrerkollegi-
en der sechziger Jahre um den Ansatz der programmierten Unterweisung. Die
Propagandisten des Online-Lernens beschrieben die Moglichkeiten des Lernens
im Netz als schier grenzenlos und sahen darin die Realisierung der weiterbil-
dungspolitischen Forderung zur Selbststeuerung. Andere erkannten eine Bedro-
hung des sozialen Lernens und vermuteten dahinter die politische Absicht der
Auflésung organisierter Weiterbildung. Eine Zeit lang lohnte es sich auch nicht,
die Literatur zu dem Thema zu verfolgen, weil es sich oft allein um Produktpra-
sentationen, Beschreibungen doch recht allgemeiner Fragen oder mehr oder
weniger reflektierte Erfahrungsberichte punktueller Pilotversuche handelte.

Nun wurde in den letzten Jahren die Weiterbildung mit der Implemen-
tation von Online-Angeboten nicht gerade revolutioniert. Die Medieneuphorie
ist eher realistischen Kosten-Nutzen-Erwagungen gewichen. Es interessiert heu-
te, fir welche Inhalte das netzgestiitzte Lernen eher geeignet ist, ob damit be-
stimmte Zielgruppen besonders gut angesprochen werden konnen oder quasi
im Gegenzug moglicherweise auch bestimmte Zielgruppen an der Teilnahme an
lebenslangem Lernen eher ausgeschlossen werden. Gefragt wird nach dem ,pad-
agogischen Mehrwert” der Nutzung der medialen Moglichkeiten. Gleichzeitig
werden aber auch die Vorteile des orts- und zeitunabhdngigen Lernens und der
Verkntipfung unterschiedlicher Prasentations- und Lernformen wahrgenommen.
Und wiahrend noch vor kurzer Zeit die technisch-medialen Bedingungen die
Diskussionen beherrschten, existiert heute eine intensive didaktische Debatte,
die sich auch nicht mehr auf den Austausch von ,Glaubensbekenntnissen” ohne
empirische Basis konzentriert, sondern auf eine Fiille von wissenschaftlichen
Ergebnissen zurtickgreifen kann. Die Diskussion verkniipft bekannte erwachse-
nenpadagogische didaktische Fragestellungen mit solchen aus der Fach- und
Mediendidaktik. Der Mythos E-Learning ist also enttarnt: Entscheidend ist nicht
das Medium, sondern die Frage der didaktischen Gestaltung. Insofern ist es auch
nur konsequent, dass die beiden Herausgeber ehrlicherweise von Online-Leh-
ren statt von Online-Lernen sprechen.

Der vorliegende Sammelband beschreibt hierzu sehr prazise und mit
den Ergebnissen der bisherigen Forschung belegt den Stand der Diskussion. Das
Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) hatte bereits vor Jahren einmal
den Forschungsstand zum Thema , Pddagogische Innovationen durch Multime-
dia” fur die Praxis aufbereitet. So auch dieser Band. Er richtet sich in erster Linie
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an disponierende Weiterbildner, die sich aktiv an der erwachsenenpadagogisch
begriindeten Entwicklung, Gestaltung und Umsetzung von Online-Angeboten
beteiligen wollen. Didaktische Anforderungen werden hier auch erfahrungsge-
sattigt und praxisnah an Beispielen des Projektes ,ENTER: Lehren und Lernen
mit neuen Bildungsmedien” prasentiert, das vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung gefordert und vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung in
Kooperation mit der Universitat Kaiserslautern durchgefiihrt wird. Die Beitrdge
vermitteln einen Uberblick tiber zentrale Komponenten und Voraussetzungen
einer erfolgreichen Planung, Gestaltung und Durchfiihrung von Online-Weiter-
bildungsangeboten. Verdeutlicht wird der wissenschaftlich fundierte Bezugsrah-
men der didaktischen Planung. Prazise beschrieben werden die Anforderungen
an die Tutoren und die Fachautoren. Die Bedeutung von konzeptionellen Ele-
menten wie der Kombination von Online-Lehren und Prasenzlernen erscheint
noch einmal in einem anderen Licht, wenn man die im Band prasentierten so-
wohl lernforderlichen als auch -hinderlichen Erfahrungen aus der Perspektive
der Nutzer rezipiert.

Ohne Zweifel, der Einsatz von Online-Lehrarrangements bietet andere
und kombiniert mit sozial organisierten Prasenzphasen und individualisierten
Lernformen teilweise auch mehr erwachsenenpadagogische Moglichkeiten als
das gangige Prisenzlernen. Nicht auBBer Acht zu lassen sind dabei natiirlich die
vorhandenen Lernerfahrungen und -erwartungen der Lerninteressierten. Per-
spektivisch konnen die damit verbundenen Entwicklungspotentiale noch weiter
entfaltet werden, wenn in neue Lernraume und -architekturen, in technische
Ausstattungen, insbesondere aber in didaktische Entwicklungen und in die For-
derung der Professionalitit des Personals investiert wird. Ohne solche Anstren-
gungen wird es kaum gelingen, den moglichen ,padagogischen Mehrwert” fur
die Breite der Bevolkerung erfahrbar zu machen.

Klaus Meisel
Deutsches Institut ftir Erwachsenenbildung
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Heino Apel/Susanne Kraft

Online lehren in der Weiterbildung

Seit tiber einem Jahrzehnt wird in der Weiterbildung verstarkt vom Lern-
kulturwandel gesprochen. Dabei bezieht man sich auf die durch Informationstech-
nologien, Globalisierung und wirtschaftliche Liberalisierung veranderten Bedin-
gungen in Wirtschaftsleben und Alltag. Moderne Produktionsweisen und Le-
bensbewiltigungsstrategien erfordern autonome Subjekte mit gegendber frither
gewachsenen Selbstverantwortlichkeiten und flexibleren Handlungskompeten-
zen. Begriffe wie ,selbstgesteuertes Lernen” und ,lebenslanges Lernen” domi-
nieren die Fachaufsitze. In diesem Kontext intensiviert sich der Umgang mit
mediengestiitzten Lehr-Lern-Formen, besonders solchen, die sich des Internets
als Medium bedienen. Warum? Fur die Einzelnen ist die Alltagsbewiltigung kom-
plexer geworden, so dass die Wahrnehmung fester Aus- und Weiterbildungster-
mine zunehmend schwer fallt. Aus betrieblicher Sicht ist wegen der hohen Kapi-
talintensivitdt der Produktion Weiterbildungszeit ein sehr knappes Gut. Diese
Faktoren fiihren zwangsldufig dazu, dass das Internet als Informations- und Kom-
munikationsinstrument mit seinen raum-zeit-versetzten Lernformen zunehmend
Bestandteil informellen und formellen Lernens wird. Wir wollen uns diesen po-
tenziert technikgesttitzten Lernformen des ,virtuellen Lernens” in diesem Buch
aus Sicht derjenigen widmen, die in ihren Weiterbildungseinrichtungen solche
Formen planen, didaktisch gestalten, durchfiihren und evaluieren. Hierzu fassen
wir die netzgestitzten Lernformen unter dem Begriff ,Online-Lernen” (das dann
in ,Online-Seminaren” stattfindet).

Uber die Frage, in welchem MaRe zukiinftig reine Online-Seminare
die Aus- und Weiterbildung durchdringen werden, kann derzeit allenfalls speku-
liert werden. In der Begleitung von ,prasenten” Lernprozessen bzgl. deren Orga-
nisation und Materialbereitstellung hat das Internet bereits eine zunehmende
Bedeutung erlangt. Die Bemiihungen von Einrichtungen um Organisation und
Know-how-Erwerb fiir netzgestiitzte Angebote gehen inzwischen weit tiber das
hinaus, was man als blolle Modeerscheinung abtun kénnte. Nach einer anfang-
lichen Euphorie hat sich aber eine Relativierung der Anspriiche an das E-Learn-
ing eingestellt, und zwar hinsichtlich folgender Erwartungen (vgl. Kerres/Pet-
schenka 2002):

e gesteigerte Lernmotivation bei den Lernenden
e Erhohung ihres Lernerfolgs
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e Effizienz ihres Lernens
¢ Einsparung von Zeit und Kosten.

In der Literatur zum ,,Online-Lernen” gehen Autor(inn)en oft allein von
der Online-Seminarform aus, die sie selbst praktiziert bzw. analysiert haben, ohne
sich Gedanken Uber die bestehende Vielfalt der méglichen Formen zu machen.
Eine erfreuliche Ausnahme bildet Rolf Schulmeister (2002). Das vorliegende Buch
spricht nur dann von einem ,,Online-Seminar”, wenn die Veranstaltungsform ei-
nen komplexeren Stoffinhalt vermittelt (Seminarform) und wenn wesentliche Teile
des Lernprozesses netzgestiitzt organisiert sind. Wird z. B. nur ein Studienbrief ins
Netz gestellt und dazu eine Mailingliste und ein offenes Forum angeboten, dann
fallt das unter ,Fernlernen mit netzgestitzter Betreuung”, nicht aber unter ,Onli-
ne-Seminar”. Ebenso sehen wir Lernprogramme/-module, die ins Netz gestellt sind
und von Lernenden durchgearbeitet werden miissen, nicht als ,Online-Semina-
re”, sondern als ,Web-Based-Training” (WBT) an, selbst wenn netzgesttitzte Prif-
verfahren angeschlossen sind und ein betreuender Mail-Kontakt besteht.

Ublicherweise wird zwischen synchronen und asynchronen Online-
Seminaren unterschieden. Beziiglich der Planung und Durchfiihrung bestehen
erhebliche Unterschiede dieser beiden Formen, weshalb wir in dieses Buch (un-
ter 2.1) je einen Beitrag zur Gesamtplanung dieser Konzepte aufgenommen ha-
ben (Kraft, Miindemann). Wie nachzulesen ist, gelten zwar die gleichen didakti-
schen Grundprinzipien, aber allein der Faktor Zeitdisponibilitat zwingt Planen-
de und Durchfiihrende zu ganz unterschiedlichen Losungen. Eine zweite Diffe-
renz besteht in der Verschriftlichung. Im asynchronen Online-Seminar leben die
Beitrdge und die Tutoreninterventionen vom richtigen Gebrauch der Sprache.
Mangelnde Abstimmung und Missverstandnisse werden sprachlich ausgebtigelt,
die einzuschlagenden Arbeitswege sprachlich artikuliert. Im synchronen Onli-
ne-Seminar fehlt die Zeit fur allzu langes sprachliches Nachbessern, es muss mit
weiteren Kommunikationssignalen wie Sprache, Videobild, Handzeichen, White-
board o. A. gearbeitet werden.

Asynchrone Online-Seminare gibt es — typisierend gesprochen — in drei
Formen: als wesentlich material-, projekt- oder kommunikationsorientierte Lern-
form. Die meisten Beitrdge in unserem Bande sind der kommunikationsorien-
tierten Seminarform gewidmet.

e  Materialorientiert” soll heilen, dass in einem solchen Seminar zu je-
der Inhaltssequenz sehr dezidierte Lernmaterialien (WBT-Module oder
Textausziige) vorgelegt werden, die die Lernenden bearbeiten und in
einem Forum kommunizieren missen. Dieser Typus bietet sich in be-
ruflich-technischen oder naturwissenschaftlichen Inhaltsgebieten an,
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wo klar begrenzte Lerninhalte verstanden und reproduziert werden
miussen.

e  Projektorientiert” soll heifen, dass die Lernenden zu Beginn des Se-
minars in Gruppen aufgeteilt werden, die fir den gesamten Seminar-
verlauf ein Projekt durchzufiihren haben. Die Kommunikation wird in
diesem Falle sehr stark in den Gruppen verlaufen, wahrend in den ple-
naren Foren mehr allgemeine Verstandigungsprozesse und am Schluss
die Projektprasentationen kommuniziert werden (vgl. hierzu Reinmann-
Rothmeier/Mand| 2001).

e  Kommunikationsorientiert” soll heifRen, dass wesentliche inhaltliche
Fragen tber das Forum erarbeitet werden. Auch in diesem Falle gibt es
Literaturangaben und Dateien zum Herunterladen, es gibt Gruppenar-
beit, aber im Sinne selbstgesteuerten Arbeitens wird von den Lernen-
den verlangt, dass sie Stoffinhalte, die sie zur substantiellen Ausftllung
ihrer Forumsauftrage brauchen, selbst im Netz recherchieren oder qua
Vorwissen als Expertise einbringen mussen. In dieser Seminarform ist
also das Web-Forum der zentrale Lernort.

Im Mittelpunkt der Diskussion stehen derzeit weniger Aspekte der tech-
nischen Machbarkeit und Umsetzung, sondern Fragen nach der Didaktik und
methodischen Gestaltung medialer Lehr-Lern-Arrangements. Zwei zentrale Dis-
kussionslinien lassen sich aufzeigen:

1. Entwicklung von ,Blended-Learning”-Konzepten

Netzgestiitztes Lernen ist fiir Lehrende und Lernende in der Regel noch
,Neuland”, d. h., es gibt keine etablierte ,Netzkultur”, die einen homogenen
Verhaltenkodex und Erwartungshorizont bewirkte. Lernende und Lehrende rea-
gieren in fiir sie ungewohnten Situationen verunsichert. Auch die Kommunikati-
onskultur, d. h. die organisatorisch-technische Einbindung vieler potentieller Ler-
ner in das Internet, ist noch nicht so, wie es flir problemloses netzgestiitztes
Lernen erforderlich wire. Wie ein Telefon ohne Umstinde ,anrufbereit” ist, so
musste jeder PC eines ,,Online-Lerners” kontinuierlich mit dem Netz verbunden
sein, so dass der ,virtuelle” Lernraum nicht mehr als zwei Mausklicks entfernt
wire. Zu diesen mehr ,kulturtechnischen Defiziten” kommt noch die bekannte
Signalarmut netzgestiitzter Kommunikation, die die fur Lernprozesse notwendi-
gen Abstimmungs-, Bestatigungs- und Sanktionsmechanismen erschwert. Es fehlt
an Gestik, Tonfall und eben den zahllosen nonverbalen AuBerungen, die in Lern-
formen mit leiblicher Anwesenheit erfolgen.

Strittig ist, ob durch netzgestiitztes Lernen der soziale Charakter des
Lernens verloren geht. Thesen, dass das Internet zur sozialen Abkapselung fiih-
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ren musse, sind widerlegt. Dennoch empfindet sich — besonders bei einer feh-
lenden Netzkultur — ein Lernender vor dem PC als abgeschnitten von den Mitler-
nenden, er entwickelt keine ,Corporate Identity” mit seiner Gruppe, so dass ihm
der soziale Austausch fehlt. Deshalb braucht es nicht zu verwundern, dass Er-
fahrungen mit reinen netzgestiitzten Angebotsformen bis heute haufig erntich-
ternd sind. Wenn keine Zertifikate erworben werden, sondern die Teilnahme
mehr freiwillig ist, dann kann man hohe Abbruchquoten beobachten.

Es bietet sich aus diesen Griinden der Gedanke an, die Vermittlung
eines komplexen Inhaltsfeldes in Prasenz erfordernde und virtuelle Blocke zu
splitten (Sequenzierung). Diese Mischform wird heute als ,Blended Learning”
diskutiert, wobei nach unserer Kenntnis kein theoretisch solides Konzept fiir das
zur Verfligung steht, was mit diesem Modewort bezeichnet wird. Eine Sequen-
zierung sollte nicht nur dazu dienen, in den Prasenzphasen das zu klaren, was
in der Online-Phase an Problemen hangen geblieben ist, sondern es ergibt sich
hier fiir die Seminardidaktik die anspruchsvolle Herausforderung, den Stoff so
zu sequenzieren, dass in den Phasen die jeweils fur die Lernform adaquaten
Inhalte behandelt werden. Diese idealtypische Forderung kollidiert in der Praxis
allerdings mit dem oben angesprochenen Problem mangelhafter Zeitflexibilitat
der Lernenden, so dass bei der Planung fiir die Wahl der Lange und Termine der
Prasenzphasen meist inhaltsfremde Kriterien die Oberhand gewinnen.

2. Didaktische Gestaltung von Online-Seminaren

Unbestritten ist mittlerweile, dass die Qualitat und der Erfolg netzge-
stiitzter Seminare nicht ausschlieRlich von einer funktionierenden Technik ab-
hangig sind, sondern dass der mediendidaktischen und methodischen Gestal-
tung die zentrale Schlisselrolle zukommt. Dies betrifft die Planung und Konzep-
tion von Online-Seminaren, die Aufbereitung des Lehrmaterials, die methodisch-
didaktische Durchfiihrung und die tutorielle Betreuung.

Das Buch greift diese aktuellen Diskussionslinien auf und bietet fiir
diejenigen, die sich mit der Frage auseinander setzen, ob und wie sie Online-
Angebote an ihren Einrichtungen planen und verwirklichen kénnen, Anregun-
gen und Handreichungen. Die Autor(inn)en der Beitrige kommen aus unter-
schiedlichen Anwendungsfeldern und Kontexten. Dies entspricht den ausdiffe-
renzierten Herausforderungen, Zugangen und Losungen bei der Umsetzung von
Online-Angeboten und den bislang vorliegenden unterschiedlichen Erfahrun-
gen.

Unsere Studie beginnt mit einer exemplarischen Bestandsaufnahme der
Nachfragerpotenziale und des aktuellen Medienangebotes in der Weiterbildung.
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Die Daten zeigen, dass sich die Voraussetzungen fiir eine Teilnahme an Online-
Angeboten in der jiingsten Vergangenheit erheblich verdndert haben und Wei-
terbildungseinrichtungen deutlich prasenter mit mediengesttitzten Angeboten
aufgetreten sind (Kapitel 1, Beitrag Apel).

Das zweite Kapitel differenziert ,Planungsebenen” der Konzeption,

Gestaltung und Durchfiihrung von Online-Seminaren. Unter 2.1 begibt sich das
Buch auf die Ebene der ,Konzeption”, 2.2 unterscheidet ,Bausteine” von Onli-
ne-Seminaren. 2.3 fragt nach der Ebene der ,Moderation”, 2.4 schlieRlich be-
zieht die ,Nutzersicht” als letzte Planungsebene ein.

In einer erfahrungsgeleiteten Reflexion werden die notwendigen Pla-
nungsschritte eines asynchronen Online-Seminars aufgezeigt und am
Beispiel der vom DIE gemeinsam mit dem Zentrum fiir Universitire
Fernstudien und Weiterbildung (ZFUW) entwickelten und erprobten
Weiterbildung: ,ENTER: Lehren und Lernen mit Neuen Bildungsmedi-
en” illustriert (2.1, Beitrag Kraft).

Mindemann (auch 2.1) fasst seine Erfahrungen in der Durchfiihrung
von synchronen Seminaren als didaktische Handreichung zusammen.
Fir die Zielsetzung, Planung und Durchfiihrung werden den Leser(inne)n
viele methodische Hinweise gegeben, wobei konstruktivistische Lern-
theorien und bewusste Parallelen zur Planung von Prdasenzseminaren
unverkennbar sind.

In der ,Aufbereitung von Lehrmaterial fir Online-Seminare” gibt Ger-
des (letzter Beitrag in 2.1) zahlreiche Gestaltungsanregungen. Die Ar-
beit fokussiert die Fragmentierung und Strukturierung des Materials,
die Integration und Kombination multimedialer Elemente und das Lay-
out am Computerbildschirm.

Im Beitrag ,Lernraum Forum* (2.2) untersucht Apel die Eigenarten die-
ses Kommunikationsraumes. Es werden unterschiedliche methodische
Anwendungen des Forums dargestellt und auf Eigenarten der Wissens-
rekonstruktion im Forum hingewiesen. Es wird dabei als ein substanti-
eller Baustein kommunikationsorientierter Online-Seminare verstanden,
der einer eigenen didaktischen Planung bedarf.

Ankniipfend an das derzeit viel diskutierte Konzept des ,Blended Learn-
ing” als Mischform von Online-Lernen und Prasenzlernen diskutieren
Winkler und Gruber in ihrem Beitrag die Rolle und Bedeutung von
Prasenzveranstaltungen im Kontext von Online-Angeboten (2.2).

Waihrend in einem ,klassischen” Seminarkonzept ein und dieselbe

Person die didaktische Planung und die Ausfiihrung tibernimmt, wird in einem
Online-Seminar das Gesamtkonzept aufgrund seiner komplexeren technischen
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Struktur von unterschiedlichen Akteuren ausgerichtet (vgl. die Beitrdge von Kraft
und Hemsing-Graf). In der Regel wird ein ,Moderator” (,E-Trainer”, , Tutor”, ...)
als ,Kommunikationsverantwortlicher” engagiert, der fur die virtuellen Vermitt-
lungsschritte (Prozessdurchfiihrung und personliche Beratung) verantwortlich ist.
Er hat ein didaktisches Planungskonzept nur fiir die Phase, in der er tatig ist, aber
eine enger an Teilnehmer(inne)n orientierte Sichtweise. So weisen wir folgend
die Moderatorensicht als eigenstindige PlanungsgroRRe aus (2.3).

¢ |Im Beitrag ,Moderation von Online-Seminaren” beschreibt Cornelius

in Anlehnung an amerikanische Vorbilder einen Moderationstyp, der
die Lernenden prozesshaft auf eine hohere Verstandnisstufe fihrt.
Schneider berichtet aus mehreren Online-Seminaren, die der Sprachen-
bildung und der Ausbildung zum Online-Tutor gewidmet waren. In Un-
terschied zu Apel interpretiert sie das Forum wesentlich als eine dialo-
gische Plattform und gibt Hinweise, wie Moderator(inn)en den dialogi-
schen Prozess stiitzen konnen.

Auch im Beitrag ,Kompetenzprofil von Online-Tutoren” von Markowski
und Nunnenmacher werden stiarker die Aspekte der Moderationstatig-
keiten ausgeleuchtet. Den Autorinnen ist beim Online-Lehren die Her-
stellung des Dialogischen ein wichtiges Anliegen.

Die Nutzersicht ist fur die Planung und Gestaltung von Online-Semi-

naren von sehr hoher Bedeutung, weil die — auch kritischen — Riickmeldungen
der Teilnehmenden wichtige Anregungen fir die weitere Gestaltung geben (2.4).

12

e Sonja Gerber beschreibt ausftihrlich ihre Eindriicke als Teilnehmerin

des Projektes ENTER.

Dieter Wesp greift das Thema Kommunikation in Foren aus Sicht des
Teilnehmenden auf und kommt hiertiber zu generellen Einschatzun-
gen zum Phdanomen ,E-Learning”.

Das dritte Kapitel beschiftigt sich mit Fragen der Organisation und
mit den Rahmenbedingungen von Online-Seminaren in Weiterbil-
dungseinrichtungen.

Stang fiihrt ein in die Organisationsentwicklung von Online-Semina-
ren, wobei er sich auf umfangreiche Befragungen von Innovateuren
aus dem Weiterbildungsbereich stiitzt. Danach setzt sich eine medien-
technische Erneuerung einer Einrichtung zu Beginn meist urwiichsig
durch innovationsbereite Personen durch. Fiir die dauerhafte, professi-
onell betriebene Ausrichtung mediengestiitzter Angebote bis hin zu
Online-Seminaren aber sei eine integrative Organisationsentwicklung
notwendig, die mit einer Verianderung der lerntheoretischen Konzepte
einhergehen musse.
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¢ Eines Tages wird Computerwissen vielleicht zur Grundbildung zéhlen,
und Lernplattformen werden normiert und einfach sein; aber noch ist
es so, dass Teilnehmende, Lehrende und Organisierende mit der Teil-
nahme, Durchfiihrung und Organisation von Online-Seminaren Schwie-
rigkeiten haben, weil sie mit den technischen Problemen kdmpfen, an-
statt sich mit inhaltlichen Fragen auseinander setzen zu kénnen. Hem-
sing-Graf stellt in ihrem Beitrag das Technische Know-how der Online-
Akteure (Lerner, Tutoren, Organisatoren, Autoren) zusammen. Sie zeigt:
Ein Computeranfanger hat durchaus einige Kompetenzen zu erwerben,
um ein erfolgreicher E-Lerner werden zu kénnen.

e Baumgartner, Hifele und Maier-Héfele stellen in ihrem Vergleich von
Lernplattformen heraus, dass es nicht die beste Lernplattform geben
kann, sondern dass etliche nach einem sehr komplexen Verfahren ge-
testete Plattformen einen Mindestsatz an Kriterien erfullen, die sie fir
unterschiedliche Aufgaben dann mehr oder weniger geeignet erschei-
nen lassen. Die Ergebnisse fulsen auf einer grolberen Untersuchung, die
in Osterreich durchfiihrt wurde. Die Autor(inn)en geben einen Einblick
in die verwendete Evaluationstechnik.

¢ Die letzten beiden Beitrage sind Fragen der Qualitatssicherung und
Evaluation des E-Learnings gewidmet. Henninger stellt verschiedene
Ansatze der Qualitatssicherung vor und beschreibt deren Anwendung
am Beispiel der Entwicklung einer virtuellen Lernplattform mit tutori-
eller Unterstiitzung. Gruber und Mitarbeiter(innen), die das Projekt
ENTER wissenschaftlich begleitet haben, prasentieren ihre Erfahrun-
gen aus der Projekt-Evaluation. Sie geben zunichst eine kurze Einfiih-
rung in Evaluationsverfahren, fiihren dann aber das Beispiel der inte-
grativen Evaluation detailliert aus, mit dem sie zu ihren Ergebnissen
kommen.

Die fiir Aulbenstehende verwirrende Begriffsvielfalt in der aktuellen Fach-
debatte haben wir in den folgenden Texten nicht vollstindig bereinigt. Wir ha-
ben, wo es ging, ,E-Learning”, ,Telelernen” und ,virtuelles Lernen” zu ,Online-
Lernen” hin vereinheitlicht, aber teilweise die Begriffe der Autor(inn)en stehen
lassen, wenn durch die Vereinheitlichung eine Sinnentstellung drohte. ,E-Learn-
ing”, ,Telelernen” und ,virtuelles Lernen” sind zwar synonym zu ,Online-Ler-
nen” verwendbar, wenn sie ,netzgestiitztes Lernen” meinen. Sie haben aber kei-
nen bei allen Autor(inn)en identischen Begriffsumfang. Man kann z. B. ,E-Learn-
ing” als Synonym fiir computergestitztes Lernen (Lernen mit dem PC) verstehen,
man kann es aber auch auf ,Telelernen” hin interpretieren: Dann bezeichnet es
das computergestiitzte Lernen, das tiber Netze mit Kommunikationspartnern und
Materialien aus fernen Orten verknipft ist.
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Und damit nicht genug der unklaren Begriffe: Wahrend man in Pra-
senzseminaren vom , Kursleiter”, ,Trainer”, ,Lehrer”, ,Dozent” (und ihren weib-
lichen Entsprechungen) spricht und den Begriff ,Moderator” mehr fir die Aktivi-
tat einer spezifischen Lehrmethode, ndmlich des Moderierens vorbehilt, gibt es
in Online-Seminaren diese deutliche Unterscheidung nicht. In einem synchro-
nen Seminar ist der ,Lehrende” im Prinzip einem ,Kursleiter” vergleichbar, weil
er eine sehr hohe Steuerungsfunktion hat. In asynchronen Seminaren wachst
den Lernenden eine hohere selbstverantwortliche Steuerungsfunktion zu, so dass
die Seminarfihrung mehr dem Moderieren, d. h. einer unterstiitzenden Lernbe-
gleitung nahe kommt. Unabhangig davon werden — in der Literatur insgesamt
und in diesem Buch speziell — die Begriffe ,Moderator”, ,Tutor”, ,E-Trainer”
nahezu synonym gebraucht, ohne dass damit unbedingt eine besondere Stel-
lung im Prozess der virtuellen Lernbegleitung bezeichnet sein misste. Wir hof-
fen, dass das jeweils Gemeinte in den Einzelbeitragen deutlich genug zum Aus-
druck kommt.
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Heino Apel

Anbieter und Nachfrager )
von Online-Weiterbildung — ein Uberblick

Wer ein netzgestiitztes Weiterbildungsangebot entwickeln mochte, in-
teressiert sich in aller Regel dafir, ob es eine Nachfrage dazu gibt, welche Ange-
bote bereits vorliegen und welche Erfahrungen damit gemacht wurden. Diesen
Fragen widmet sich der vorliegende Beitrag — berticksichtigend, dass es sich um
ein sehr dynamisches Feld handelt, das rasanten Veranderungen unterliegt, un-
geniigend dokumentiert und schwer prognostizierbar ist.

Die Nachfrager

Gegen netzgestiitzte Angebote in der Weiterbildung, besonders in The-
menfeldern der allgemeinen Weiterbildung, wird gerne eingewendet, dass die
Mehrzahl potenziell Teilnehmender weder tber die erforderliche Ausstattung
(PC mit Internetanschluss) verflige, noch das Interesse habe, noch technisch ge-
niigend geschult sei, um daran teilnehmen zu kénnen. Diese Einwande waren
in der Vergangenheit sicher berechtigt, gegenwirtig kann man jedoch einen star-
ken Wandel bei den Zugangsbedingungen zum Netz erkennen.

Internetnutzung

Noch bis vor drei Jahren galt der typische Internetnutzer — und damit
der potenzielle Online-Lerner — als jung, mannlich, technisch interessiert und
gut gebildet. Das Internet wurde mehrheitlich vom Arbeitsplatz oder der Univer-
sitdt aus genutzt, so dass schon diese Nutzungscharakteristik entsprechende Bil-
dungsangebote nur fiir einen sehr beschrankten Adressatenkreis denkbar mach-
te. Jingste Untersuchungen zeigen, dass sich dieses Bild geandert hat. Insgesamt
ist die Nutzerzahl gestiegen, Frauen haben tberproportional aufgeholt, die
schlechter Ausgebildeten und Alteren holen ebenfalls auf. Man kann zwar noch
nicht von einer sozialen und geschlechtlichen Gleichverteilung bei der Netzbe-
teiligung sprechen, aber immerhin wéare auszugehen von einem ,lohnenden”
Potenzial fir netzgesttitzte Weiterbildungsangebote, namlich von technisch hin-
reichend vorbereiteten potenziellen Adressat(inn)en. Die ARD/ZDF-Online-Stu-
die 2002 prognostiziert folgende Nutzerzahlen (Abbildung 1, vgl. van Eimeren
u. a. 2002, S. 348):
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Abb. 1: Online-Nutzer ab 14 Jahre in Deutschland in Prozent

Wegen der geringeren Steigung der Nutzerraten seit 2000 und entspre-
chender struktureller Entwicklungen prognostizieren die Autoren eine Verfla-
chung des Wachstums, so dass man fir die ndchste Zukunft nicht von einer fur
alle Haushalte zuganglichen Internet-Nutzung ausgehen sollte. Aber die Tatsa-
che, dass bereits heute jeder zweite Biirger tiber 14 Jahre einen Internet-Zugang
hat, erlaubt intensive netzgestiitzte Bildungsaktivititen von Weiterbildungsein-
richtungen. Die gleiche Untersuchung zeigt, dass sich auch der Ort der Online-
Nutzung vom Arbeitsplatz emanzipiert hat (Abbildung 2).

Die Grafik zeigt ftir 2002 eine massive Verschiebung zugunsten der In-
ternet-Nutzung zu Hause (Balken ,nur zu Hause” bzw. ,sowohl als auch”). Wenn
man unterstellt, dass ein Vorteil von Online-Weiterbildungsangeboten in der
Raum- und Zeitunabhingigkeit liegt, dann scheint das heute bereits vorausgesetzt.

Das Internet wird keineswegs nur zur Recherche computertechnischen
Wissens genutzt, sondern spricht ein breites Informationsinteresse an. Bezogen
auf das Nutzungsverhalten (mindestens einmal wdchentlich genutzt) rangiert
das Interesse an Nachrichten mit 36 Prozent Nennungen an erster Stelle (vgl. die
0. a. ARD/ZDF-Online-Studie 2002, S. 352), gefolgt von aktuellen Informatio-
nen tber Deutschland und das Ausland (36%) und Veranstaltungshinweisen ih-
rer Region (31%). Wahrend der Anteil der Online-Nutzer, die sich via Internet
tber Computersoftware informieren, von 30,8 auf 27,5 Prozent gesunken ist,
hat der Kreis derer, die sich tiber Mode und Bekleidungsartikel informieren, von
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Abb. 2: Ort der Online-Nutzung

14,5 auf 17,2 Prozent zugenommen (Allensbacher Computer- und Telekommu-

nikations-Analyse (www.acta-online.de, 2003).

Detailanalysen (vgl. Oehmichen/Schroter 2002) zeigen, dass Nutzer
mit langerer Internet-Erfahrung und hoherem Bildungsstand experimentierfreu-
diger sind beziiglich medialer Anwendungen im Netz und spezifischer Nutzun-
gen (Fachrecherche in Bibliotheken, Homebanking). Die Befragungen zur Netz-
nutzung lassen darauf schliefen, dass mit dem Internet in erheblichem Mafe
informell gelernt wird (Lernen aullerhalb von organisierten Bildungsveranstal-
tungen, en passant oder autodidaktisch bewusst) und dass mit den entsprechend
vorhandenen Kompetenzen auch fiir das Online-Lernen gerechnet werden kann.

Ausstattung privater Haushalte mit Informationstechnik

Haushalte insgesamt

Gegenstand der Nachweisung 1999 2000 2001
Personalcomputer 44,9 473 53,4
Modem fiir Datenferniibertragung 11,3 14,0 21,5
Internet oder Online-Dienste 10,7 16,4 27,3
ISDN-Anschluss 5,2 1,1 12,0
Telefon 98,5 98,2 98,5

Quelle: Statistisches Bundesamt 2003: Deutschland Ausstattungsgrad je 100 Haushalte

Tabelle 1: Ausstattung privater Haushalte mit Informationstechnik
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Das Statistische Bundesamt hat in seinen Untersuchungen privater Haus-
halte ermittelt, dass inzwischen die Halfte aller Haushalte tiber PCs verfiigt und
die Zahl der Internet-Zugange in kurzer Zeit stark zugenommen hat (Tabelle 1):

Eine Untersuchung zur Computernutzung im Studium (Middendorff
2002) zeigt, dass hohere Computerkompetenz auch zu einer grofReren Niitzlich-
keitseinschatzung von Computeranwendungen fihrt (vgl. ebd. Bild A.7, VI). In-
teressant an dieser Studie ist fir die Profession der Weiterbildung, dass Padago-
gikstudierende in der Rangfolge der Fachergruppen mit an niedrigster Stelle lie-
gen, was die Nutzung des PCs in der Universitit oder zu Hause und was die Kennt-
nis Gber internetgestutzte Lehrangebote in ihrem Fachbereich betrifft (vgl. ebd. S.
20 und S. 53). Die zukinftig Verantwortlichen fiir das Angebot von netzgesttitz-
ter Weiterbildung zdhlen selbst zu den Schlusslichtern der Online-Nutzung.

Die vorstehend zusammengestellten Befunde zur technische Ausstat-
tung und zum Nutzerverhalten sind Ausdruck einer latent vorhandenen Netz-
kultur, von der eingangs gesagt wurde, dass ohne sie Online-Weiterbildung
schwerlich in groRerem Malistab vorstellbar wire.

Nachfrage nach Online-Weiterhildung

Eine reprasentative Telefonbefragung des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes und der Bertelsmann-Stiftung erhellt die Nachfragesituation nach
Online-Lehrangeboten im , Privatkundenmarkt” (DVV 2002). Sie bestatigt eine
gewisse Bereitschaft zur Akzeptanz von Online-Angeboten. Es wurden per Zu-
fallsauswahl 1.000 Personen befragt. Bei der Frage nach ,vorstellbaren Lernfor-
men” gaben immerhin fast 30 Prozent ,selbststindiges Telelernen mit Hilfe des
Computers und des Internets” an. Am Schluss der Befragung, wahrend derer sich
die Befragten mit dem Thema ndher auseinander setzen mussten, wurden dieje-
nigen, die dem Telelernen zugestimmt hatten, noch einmal nach der Wahrschein-
lichkeit befragt, ob sie Angebote nutzen wiirden. Hierbei schitzten dies nur noch
7,7 Prozent der Zustimmenden als ,sehr wahrscheinlich” ein, 36 Prozent als
,wahrscheinlich”. Auf das gesamte Sample bezogen heif’t das, dass zwischen
zwei und zehn Prozent der Befragten eine hohe Bereitschaft fir Telelern-Ange-
bote zeigen. Diese Ergebnisse liegen erheblich unter den Angaben anderer Stu-
dien, aber man darf nicht tbersehen, dass bereits zwei Prozent der Biirger mit
Telefon eine beachtlich hohe absolute Zahl ergeben, fiir die zur Zeit noch lange
kein entsprechendes Telelehr-Angebot auf dem (Bildungs-)Markt ist.

Auch die Informationsmoglichkeiten fiir Lerner(innen), die Online-An-
gebote suchen, verbessern sich zunehmend. Die Standardmoglichkeit besteht
darin, im Internet tiber eine Suchmaschine Thema und Lehrform einzugeben. So
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bietet z. B. seit Oktober 2002 das Bundesinstitut ftir Berufsbildung die Daten-
bank ELDOC an (www.eldoc.info), in der fachsystematisch sortiert E-Learning-
Angebote eingegeben und abgerufen werden kénnen.

Die voranstehenden Erhebungen zu den Voraussetzungen bei potenzi-
ell Teilnehmenden von netzgestiitzten Weiterbildungsangeboten und zu deren
Nachfragebereitschaft kennzeichnen eine Startsituation: Man wird nicht jede
Zielgruppe mit jedem Thema erreichen kénnen, aber es sind durchaus Voraus-
setzungen fir eine differenzierte Nachfrage netzgestutzter Angebote vorhanden.

Die Anbieter

Mediengestiitzte Lehrangebote in Weiterbildungseinrichtungen

Bevor eine Einrichtung Online-Angebote entwickelt, muss sie Erfah-
rungen mit mediengestiitztem Lernen entwickeln. Volkshochschulen sind bei-
spielsweise mit ihren Software- und Internet-Schulungen die Vorreiter fiir netz-
gestiitzte Lehrangebote im EDV-Bereich. So lohnt zunachst ein Blick auf die
Entwicklung des mediengestiitzten Angebots von Bildungseinrichtungen, bevor
einige aktuelle Anbieter netzgestiitzten Lernens vorgestellt werden.

Uber den Mehrwert mediengestiitzten Lernens wird in Literatur und
Praxis intensiv diskutiert. Diesbeztigliche Angebote von Einrichtungen sind derzeit
aber noch relativ selten. Wie die Untersuchung von Richard Stang (vgl. in die-
sem Buch) zeigt, sind zumindest bei den Volkshochschulen die Ausstattungsvor-
aussetzungen nicht schlecht. 79 Prozent aller VHSn verfiigen Giber Computerrau-
me. Das entspricht praktisch einer hundertprozentigen Abdeckung, weil das feh-
lende Viertel aus sehr kleinen Einrichtungen besteht, die ehrenamtlich geleitet
werden und ihre Computernutzung in Kooperation mit groseren Einrichtungen
geregelt haben. Von den Einrichtungen mit PC-Raumen stellen immerhin bereits
50 Prozent ihren Dozent(inn)en PCs zur Unterrichtsvorbereitung zur Verfligung,
auch die Verwaltungen sind zu einem hohen Prozentsatz mit PCs bestiickt, wo-
bei die Computerausstattung der VHS-Verwaltungen deutlich tiber dem Niveau
der Ausstattung in Verwaltungen kleiner und mittelstindiger Betriebe liegt.

Diese positive Bilanz verbirgt allerdings ein Problem: Die Ansamm-
lung vernetzter Rechner in einem Raum — in der Regel aus Platzmangel auf par-
allelen Tischreihen eng positioniert — bedingt eine lehrgesteuerte Form compu-
tergesttitzten Lernens, die allen Anspriichen selbstgesteuerten mediengestiitzten
Lernens widerspricht. Uberdies sind die Computerraume fast immer in der Hand
des EDV-Fachbereichs einer VHS, so dass auch bei der Raumvergabe PC- und
Biroschulungskurse im Vorteil sind. Riume, in denen kursunabhingig gelernt
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werden konnte, sind noch selten (z. B. im Bildungszentrum der VHS Nirnberg),
etwa Selbstlernraume mit ,Computerinseln” oder Raume, in die Lernende aus
Kursen gehen konnen, die spontan etwas recherchieren und zur Prasentation
aufarbeiten wollen. Auch mobile Computerstationen mit Prasentationsgerat (Vi-
deo-Beamer) sind wenig verbreitet; in aller Regel fehlen die Netzanschlisse fur
alle Seminarraume eines Bildungshauses.

In einer Untersuchung von Mader (1998) wurde das Angebot der 50
groften VHSn in den Jahren 1997 und 1998 erhoben. Es dominieren die Ange-
bote zur beruflichen Bildung und zum Fachgebiet EDV, in den anderen Fachge-
bieten (kulturelle und politische Bildung) konnte auf niedrigem Niveau ein Auf-
holtrend beobachtet werden. Der Erhebungsbericht schlielst mit den Worten (ebd.,
S. 76): ,Noch macht der grolite Teil der Angebote die neuen Techniken selbst
zum Thema, wenige bedienen sich ihrer bisher als Medium zur Anndherung an
andere Themengebiete. Doch weist alles darauf hin, dass hier das zuktnftige
Entwicklungsfeld multimedialer Lernangebote liegt.”

Diese Erwartung einer rapiden Zunahme multimedialer Angebote in
den Fachgebieten, die mehr der ,Allgemeinbildung” zugerechnet werden, kann
bislang nicht bestatigt werden. Eine Auswertung des Umwelthildungsangebotes
von 50 VHSn ergab, dass sich weniger als ein Prozent dieser Angebote als mul-
timediageleitet erwies (DIE 2000, internes Arbeitspapier). Ahnliches belegt die
Programmanalyse fir das Jahr 2000 von Richard Stang (vgl. in diesem Buch S.
195, Abbildung 1), die zeigt, dass 92,5 Prozent der Angebote mit und zu Multi-
media im Programmbereich Arbeit/Beruf liegen, wihrend die tbrigen Bereiche
mit diesem Angebot jeweils nicht tber zwei Prozent kommen. Allerdings hat
sich das mediengestiitzte Angebot (hier insbesondere Angebote zum Internet) an
VHSn im Zeitraum 1997 bis 2002 versiebenfacht (DIE 2002, internes Arbeitspa-
pier). Da diese enorme Wachstumsrate auf einem niedrigen Ausgangsniveau
ansetzt, sind auch im Jahre 2002 mediengestiitzte Angebote im Schnitt noch auf
niedrigem Niveau. Auch die multimedialen Fortbildungsprojekte des DIE bele-
gen, dass die Fortbildungsnachfrage seitens der Profession der Weiterbildner(in-
nen) in der jliingsten Vergangenheit sehr zugenommen hat, so dass an innovati-
onsbereiten Praktiker(inne)n kein Mangel besteht.

Diese Erfahrungen zeigen, dass mediale Innovationen im pddagogi-
schen Bereich Zeit brauchen und verschiedene Stadien durchlaufen. Auf der
Seite der Praktiker(innen) war die erste Phase durch Widerstand und teilweise
bewusste Ablehnung gekennzeichnet. Das computergestiitzte Lernen wurde als
technologiezentriert, entfremdend und sozial isolierend betrachtet. Dann folgte
eine pragmatische Phase, in der sich Vorteile der computergestiitzten Kommuni-
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kation urwtichsig durchsetzen. Z. B. haben heute fast alle Weiterbildungsein-
richtungen Homepages oder gemeinsame Portale im Netz. Viele Padagog(inn)en
bedienen sich der E-Mail-Kommunikation und recherchieren im Netz fir ihren
beruflichen Alltag. In dieser Phase sanken die Vorurteile gegen die Innovation
und es begann eine gewisse Neugier, welche Moglichkeiten fir die Bildungsar-
beit nutzbar seien. Aus dieser Neugier entstanden erste Fortbildungsbereitschaf-
ten (oder autodidaktische Erarbeitungen), die aber nicht unmittelbar zur Anwen-
dung bzw. Umsetzung des Gelernten fiihrten. Von zirka 100 Umweltpadago-
g(inn)en, die an Angeboten des DIE-Multimedia-Projektes teilgenommen und
sich mit einer sehr positiven Seminarriickmeldung verabschiedet haben, setzten
nur wenige das Gelernte unmittelbar um.

Die Ursachen fiir das verzogerte Einsetzen einer Umsetzungsphase sind
in erster Linie struktureller Art und vielleicht medienspezifisch. Mehr als bei
jeder anderen padagogischen Methodik muss beim computergestiitzten Lernen
eine technische und organisatorische Infrastruktur bereitstehen, ohne die der
Multimedia-Einsatz zu einer ausufernden Arbeitsbelastung fiir die Dozent(inn)en
gerat. Solange diese Frage nicht gelost ist, kann ein computergesttitztes Lehran-
gebot nur die Ausnahme fiir computerbegeisterte Padagog(inn)en bleiben, die
bereit sind, tiberdurchschnittlich viel Zeit in die Vorbereitung und Durchfiihrung
eines einzigen Lehrangebots zu investieren. Diese Uberlegungen gelten verstarkt
fur die Entwicklung von Online-Angeboten: Selbst wenn eine Einrichtung eine
bereits bestehende Lehrplattform fiir Online-Seminare nutzt, missen die Dozen-
t(inn)en geschult werden, um damit umgehen und selbst mediengestiitztes Ma-
terial fur die Plattform entwickeln zu kdnnen.

Online-Angebote von Weiterhildungseinrichtungen

Wie im Beitrag tiber Lernplattformen in diesem Buch (vgl. Baumgartner
u. a.) dargestellt wird, setzt ein Online-Angebot einen Internet-Auftritt voraus,
fur den spezifische ,Plattformen” entwickelt wurden. Nur in Ausnahmefallen
werden von den Planenden spezielle Homepages als Lernplattformen selbst ent-
wickelt, meist werden sie kiduflich erworben. Der Kostenaufwand fir die Imple-
mentation auf dem Server der Einrichtung ist nicht unerheblich. Aus diesem Grun-
de empfiehlt es sich fur die meisten Weiterbildungseinrichtungen, ihre Angebo-
te Gber einen Angebotsverbund zu realisieren, so dass die Einrichtung nur den
Inhalt (Online-Kurs) und den betreuenden Dozenten stellt, wihrend die Hard-
und Software und ihre entsprechende Pflege von einem unabhéngigen Anbieter
bereitgestellt wird. Diese Angebotsform hat sich in jlingster Zeit verbreitet.

Ein friihes Beispiel fiir eigenstindige Losungen stellt das ,,Cafe Mondial”
dar (Ende der 1990er Jahre, VHS Dillingen, als Plattform diente ,FirstClass”), das

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf 23



den Lerner(inne)n von Sprachkursen Foren und Chat-Raume zur Kommunikation
anbot, was jene allerdings nur miRig nutzten. Aus dieser Zeit datiert auch ein er-
folgreiches Konzept der Seniorenbildung, bei dem —im Sinne des selbstgesteuer-
ten Lernens — tiberregional zusammengesetzte Lerner(innen)gruppen an einem
gemeinsamen Thema tiber das Netz arbeiten, wobei der Trdger die Lernoberflache
bereitstellte und den Prozess moderierte (Zentrum fir allgemeine Wissenschaftli-
che Weiterbildung der Universitit Ulm). Das DIE hat 1999 einen 14-tdgigen On-
line-Workshop zum Thema , Umweltbildung im Internet” fir Umweltpadagog(in-
n)en und Studierende angeboten, der ohne eine einfiihrende Prasenzphase tech-
nisch und inhaltlich erfolgreich verlief. Die Teilnehmenden rekrutierten sich zur
Halfte aus der vom DIE betreuten Mailingliste Umweltbildung. Fiir den Workshop
war aber auch mit Printmedien geworben worden. Die Lernplattform bestand aus
einer Internetseite mit Standardelementen wie Foren, Chat und Dokumentensei-
ten. Eine eigenstandige Losung bietet derzeit auch die VHS Stuttgart unter www.
vhs-community.de. Dort dominieren EDV-Angebote, es werden aber auch Spezi-
althemen angeboten (,Jugendforum®, ,Senioren”, ,Community”).

In jingerer Zeit sind Verbundangebote entwickelt worden, wozu es im
Bereich der Volkshochschulen drei grofRere Ansitze gibt. Im Norden versuchen
Landesverbiande in Kooperation mit der Telekom den Verbund ,VHS-virtuell”
aufzubauen (www.vhs-virtuell.de), an dem sich zunachst 15 VHSn beteiligen
wollten. Ende 2002 schlieflich waren im ,VHS virtuell e-Learning Network”
nur drei Einrichtungen vertreten und der Partner war nicht die Telekom. Im Ver-
bund VHS-Kampus.de bieten zur selben Zeit 23 VHSn Sprachkurse online an
(www.vhs-kampus.de). Den ,Kurspool e-Learning in der Weiterbildung” bedie-
nen 20 VHSn aus Baden-Wiirttemberg und Hessen, die dort wesentlich Softwa-
re-Schulungsprogramme anbieten.

In der berufsorientierten Weiterbildung sind mehr Angebote vorhan-
den, wobei auch hier die Verbundlésung insbesondere von den Handwerks-
kammern favorisiert wird. So gibt es in den neuen Bundeslandern ein ,Virtuelles
Forum Weiterbildung der Industrie- und Handelskammer” (www.vfw-online.de).
Unter der Federfiihrung der Zentralstelle ftir Weiterbildung im Handwerk (ZWH)
mit Sitz in Dusseldorf bieten 37 Kammern Gber ihre Berufsbildungszentren On-
line-Lehrgdnge an. Die Kammern konnen diese Plattform fir ihre Angebote an-
mieten oder Bildungsbausteine von der Kammer beziehen. Der ,Virtuelle Cam-
pus Bayern” (www.vcb.de/vch) riihmt sich, das erste Bildungsportal im deutsch-
sprachigen Raum zu sein. Er unterhilt ein breit gefichertes Angebot, das nach
eigener Angabe alle Formen und Medien zur beruflichen und privaten Weiter-
bildung umfasst. Neben diesen ausgesuchten Dienstleistern existieren weitere
private Anbieter, die hier nicht alle aufgezihlt werden kénnen.
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Einen Eindruck von Umfang und Struktur der (beruflichen) Online-
Weiterbildungsangebote gibt die Datenbank ELDOC des Bundesinstituts fiir Be-
rufsbildung (BIBB) wieder. Diese Datenbank wurde zunadchst aufgrund eigener
Recherchen erstellt und im Herbst 2002 fiir die Offentlichkeit zugénglich ge-
macht. Es kann sich jeder Anbieter eintragen, wobei das Institut priift, ob es sich
wirklich um tutorielle Online-Angebote handelt. Die Datenbank ist nicht voll-
standig, aber sie gibt nach Auskunft der Betreiber ein ungefahres Bild der aktuel-
len Situation, wobei betriebliche Bildung darin nicht erfasst ist. Aus der Such-
maske nach Fachgebieten ergibt sich folgendes Bild (Abbildung 3, Stand Januar
2003).

Fachiiber-
greifende 59
Qualifikationen

Geistes- +
Sozialwissen- 7
schaften

Technik 16

Natur- 2
wissenschaften

Sprachen 23

Wirtschaft,
Recht, 146
Verwaltung

Computer/EDV 325

0 50 100 150 200 250 300 350

Abb. 3: Online-Angebote zur beruflichen Bildung (BIBB-Datenbank)

Die Daten bestatigen die bis dato gebliebene Dominanz von Angebo-
ten des Bereichs Computer/EDV auch im beruflichen Bereich. Die recht geringe
absolute Zahl von Angeboten der beruflichen Weiterbildung insgesamt zeigt,
dass die Verhiltnisse hier nicht so viel anders sind als in der allgemeinen Weiter-
bildung.

Die BIBB-Datenbank schlielt reine Online-Lernprogramme ohne tuto-
rielle Unterstiitzung wie ,Web-Based-Training” (WBT) aus. Sie sind besonders in
der betrieblichen Weiterbildung in speziellen Branchen sehr verbreitet. So bie-
ten Banken Lernprogramme zu banktechnischen Vorgangen in ihren Intranets
an. Aus der Automobilindustrie sind ebenfalls Beispiele bekannt: BMW betreibt
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in den Filialen weltweit computergestiitzte Instruktionssysteme tiber die Funkti-
onsweise der Elektrik und Fahrzeugdiagnostik von neuen oder tberarbeiteten
Modellreihen. Der Ubergang von einem Lernprogramm zu einem Online-Hilfs-
system ist dabei flieBend. WBTs diirften in der betrieblichen Bildung erheblich
weiter verbreitet sein als in der allgemeinen Weiterbildung. Doch wie eingangs
formuliert, liegt der Fokus dieses Buches auf computergestiitztem Lehren bzw.
auf Online-Lernen, das von Lehrenden konzipiert und begleitet wird, so dass
reine Lernsoftware und tutorielle Software in Anwenderprogrammen nicht erho-
ben und analysiert werden.

Netzgestiitzte Angebote missen sich zunehmend auch auf einem glo-
balen Markt behaupten, d. h., eine ,deutsche” Lernplattform zum Englischler-
nen steht in Konkurrenz zu global organisierten Lernplattformen, deren Teletuto-
r(iinn)en rund um die Uhr und um den Globus verteilt zur Verfiigung stehen (z. B.
auf www.englishtown.com). Eine entsprechende Reaktion im Bereich der allge-
meinen Weiterbildung hat der Volkshochschulverband Schleswig-Holstein ge-
zeitigt, der in Kooperation mit einem englischen Teleanbieter Sprach- und Tele-
tutorkurse anbietet.

Fazit

Insgesamt dominieren in der Erwachsenenbildung bzw. in Weiterbil-
dungseinrichtungen noch klassische Lehrmethoden. Die beherrschenden Lehr-
medien sind weiterhin der Overhead-Projektor, das gelegentliche Video, die Pinn-
wand, das Weilse Board oder auch die Wandtafel und viel Papier in Gruppenar-
beiten (Arbeitsbldtter, Papierkopien). Aber der Computer steht in jeder Einrich-
tung parat, wird in geschlossenen Raumen und teilweise insular fir die Lehre
genutzt und gelegentlich bereits zentral eingesetzt. Das Internet hat eine hohe
Prasenz im Bewusstsein der Lernenden und Lehrenden, so dass sich ein allmah-
lichen Ubergang von analogen zu digitalen Medien bereits heute abzeichnet.

Fir das junge Feld des E-Learnings in der Weiterbildung liegt durchaus
ein beachtliches Angebot vor. Allerdings dominieren von den Inhalten her EDV-
und Sprachschulung. So kennt die oben beschriebene ELDOC-Datenbank des
BIBB im Spezialgebiet ,Politik und Geschichte” des Fachgebietes ,Geistes- und
Sozialwissenschaften” kein einziges Angebot. Dagegen listet sie im Spezialge-
biet ,EDV ohne Internet” im Fachgebiet ,Computer/EDV* bereits 100 Online-
Kurse auf. Auf die Frage, inwieweit diese Angebote auch eine Nachfrage finden,
gibt es leider keine prazisen Antworten. Gegentiber Anfragen nach Belegungen
und Ausfallquoten verhalten sich ,Content-Anbieter” sehr zurtickhaltend, weil
sie der Konkurrenz und potenziellen Nachfragern gegentiber ihre tatsichliche
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Lage nicht offenlegen wollen. Es ist bekannt, dass es der Branche, die Lernplatt-
formen, Wissensmanagementsysteme und Schulungssoftware produziert, nicht
gut geht. Auf den zugehorigen Messen rund um das E-Business werden riickldu-
fige Trends und zunehmende Insolvenzen beklagt. Skeptiker des E-Learnings
schlieRen aus diesen Friktionen bereits das Ende der ,E-Learning-Welle”. Die
aktuelle Situation muss aber im Lichte der allgemeinen Rezession und insbe-
sondere der Krise im Bereich ,Neue Technologien” gesehen werden. Und es
dirfte heilsam sein, dass unbegriindete Erwartungen an E-Learning als das alle
Weiterbildungsprobleme l16sende Werkzeug einen Dampfer erfahren haben. So
befinden wir uns in einer Phase der Konsolidierung und realistischen Entwick-
lung. Zur Konsolidierung von Online-Angeboten bedarf es der Entwicklung meh-
rerer Faktoren auf der Anbieterseite, bei den Lehrenden und bei den Lernenden,
auf die in den folgenden Beitrdgen dieses Bandes ausfiihrlich eingegangen wird.
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2. Planungsebenen
von Online-Seminaren

2.1 Konzeption

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf

29



Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



Susanne Kraft

Konzeption und Durchfiihrung asynchroner
Online-Seminare

Der Beitrag skizziert die zentralen Schritte bei der Planung eines Onli-
ne-Seminars von der Idee tber die inhaltliche und didaktische Entwicklung, die
medientechnische Umsetzung bis hin zur methodisch-didaktischen Durchfiih-
rung und Gestaltung. Dabei flieRen Erfahrungen aus der Konzeption und Durch-
fihrung einer konkreten Online-Weiterbildung ein, die mit zusatzlichen Anre-
gungen und praktischen Tipps angereichert werden.

Virtuelle oder Online-Seminare sind durch ihre Organisationsform als
Seminar gekennzeichnet. Sie werden im Inter- oder Intranet durchgefiihrt, und
ihr Ablauf erinnert durchaus an Prasenzseminare. Lehrende und Lernende agie-
ren dabei gemeinsam in einer virtuellen Lernumgebung. Online-Seminare sind
webbasiert, im Unterschied zum ,Web Based Training” hat jedoch die tutorielle
Betreuung der Lernenden einen herausragenden Stellenwert. Die Lernenden sollen
zudem mittels Chats und Foren intensiv miteinander kommunizieren. Zentrale
Bestandteile sind somit die gemeinsame Lernplattform, die tutorielle Betreuung
der Lernenden und die Kommunikationsmoglichkeiten fiir Lehrende und Ler-
nende.

Online-Seminare konnen synchron oder asynchron angelegt sein. Der
vorliegende Beitrag beschiftigt sich — in Abgrenzung zu dem von Friedhelm
Miindemann in diesem Band — explizit mit asynchronen Online-Seminaren. Dies
bedeutet, dass die Teilnehmenden in der Regel nicht zeitgleich in der virtuellen
Lernumgebung sind und hauptsichlich zeitversetzt tiber Foren kommunizieren.
Die zeitliche Variabilitét ist beim Seminaraufbau und bei der Durchfiihrung ein
entscheidender Aspekt, der immer bedacht werden muss.

Zum Vorgehen: Die allgemeinen Ausfiihrungen werden illustriert mit
Beispielen aus dem Online-Seminar ,ENTER: Lehren und Lernen mit neuen
Bildungsmedien”, das im nachfolgenden Kasten (S. 32) beschrieben ist. Die
Einspielungen aus dem Anwendungsbeispiel ENTER sind stets grau hinterlegt,
damit die Leser(innen) diese schnell erkennen und sich im Text besser orientie-
ren konnen.
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Das Projekt ENTER: Lehren und Lernen mit Neuen Bildungsmedien

LENTER: Lehren und Lernen mit Neuen Bildungsmedien in der Weiterbildung” ist
ein Kooperationsprojekt des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) in
Bonnin Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Fernstudien und Universitére Weiter-
bildung (ZFUW) der Universitat Kaiserslautern (Laufzeit Juli 2000 bis Juni 2003). Ziel
des Projektes ist die Entwicklung und Erprobung eines internetbasierten Weiterbil-
dungsangebotes zum Lehren und Lernen mit neuen Bildungsmedien fiir Erwachse-
nen- und Weiterbildner(innen).

Die Entwicklung sowie die wissenschaftliche Begleitung der Weiterbildung wird
finanziell vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefordert.

Die Weiterbildung besteht aus insgesamt vier Online-Modulen mit Préasenzphasen.
Durch das Weiterbildungsangebot sollen die Teilnehmenden eine umfassende Me-
dienkompetenz erwerben. Dazu gehdren ein fundiertes Grundlagenwissen {iber
Multimediatechnik, grundlegendes Wissen {iber pddagogische und psychologische
Konzepte und Theorien zum Lehren und Lernen mit neuen Medien sowie Wissen
{iber Einsatzfelder und Nutzung der neuen Medien in Institutionen der Erwachse-
nen- und Weiterbildung. Weiterbildungsbegleitend arbeiten die Teilnehmenden an
der Konzeption eines eigenen kleinen Medienprojektes, um den Transfer des Ge-
lernten in die Berufspraxis zu erleichtern und zu unterstiitzen. Die Weiterbildung
ENTER ist als Online-Seminar konzipiert, d. h., die Lernenden agieren gemeinsamin
einer virtuellen Lernumgebung und werden intensiv durch Tutor(inn)en betreut.

Informationen unter www.die-bonn.de/projekte oder www.zfuw.de/enter

Planung und Konzeption von Online-Seminaren

Bei der Gestaltung und Didaktik medialer Lehr-/Lernarrangements stel-

len sich dhnliche Fragen wie bei der Planung und Durchfiihrung ,konventionel-
ler” Seminarveranstaltungen. Insbesondere gilt dies fir Fragen nach den Lehr-
und Lernzielen, der Prasentation, der Interaktion und der Motivierung der Ler-
nenden (vgl. Baltes 2001, S. 79ff.):

Was soll gelernt werden? Welche Inhalte sind relevant?

Wie soll das Lehrmaterial inhaltlich strukturiert werden?

Welches Lehrmaterial soll verwendet und wie kann es dieses didak-
tisch gestaltet werden?

Welche Interaktionsmoglichkeiten sollen angeboten und genutzt wer-
den?

Wie konnen Orientierung und Kontrolle gewahrleistet werden?

Wie kann eine vielfiltige und kompetente tutorielle Betreuung geboten
werden?

Auch die Arbeitsschritte, die von der Idee bis zur Umsetzung eines

Online-Seminars notwendig sind, unterscheiden sich nicht prinzipiell von den-
jenigen eines Prasenzseminars. Gleichwohl gibt es einige Spezifititen, auf die
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in den Ausfiihrungen besonders hingewiesen wird. Die Arbeitsschritte sind:
. Benennung der Zielgruppe

. Zielsetzung des Seminars

. Umfang, Dauer und Ablauf

. Festlegung der Inhalte und Autorensuche

. Mediendidaktische Aufbereitung des Lehrmaterials

. Technische Umsetzung

. Auswahl und Aufgaben des Lehrpersonals.

N O Ul W N =

Benennung der Zielgruppe

Die Prizisierung der Zielgruppe einer WeiterbildungsmaRnahme — und
dies gilt auch fiir Online-Seminare — ist fiir potenziell Teilnehmende und den
Veranstalter wichtig. Teilnehmende konnen auf dieser Basis entscheiden, ob das
Bildungsangebot ihren Vorstellungen und Erwartungen entspricht. Veranstalter
konnten ohne Kenntnis der Zielgruppe kein adressatenorientiertes Angebot er-
stellen.

Mit dem Weiterbildungsangebot ENTER werden generell Mitarbeiter(innen) und Fiih-
rungskrafte der Erwachsenen- und Weiterbildung angesprochen. Hierzu zéhlen bei-
spielsweise folgende Personengruppen:

e Weiterbildner(innen)

* Programmplanende in der Weiterbildung

e Dozent(innn)en

o freiberuflich Tatige in der Weiterbildung

e Lehrkrafte an Universitaten im Bereich Erwachsenenbildung

¢ Planende fiir den Bereich E-Learning

Zielsetzung des Seminars

Fur die erfolgreiche Planung, Konzeption und Durchfiihrung einer
Weiterbildungsmallnahme ist es notwendig, im Vorfeld die Lehr- und Lernziele
moglichst prazise zu bestimmen. Die Teilnehmenden haben ein Recht darauf,
dass die Lehr-/Lernziele transparent sind, um sich begriindet fiir oder gegen ein
Weiterbildungsangebot entscheiden zu kénnen. Bloh/Lehmann (2002, S. 52ff.)
betonen, dass die allgemeindidaktische Grundthese vom Primat der Intentiona-
litat (Klafki) und die Interdependenz von Ziel-, Inhalts- und Methodenentschei-
dungen fur die Planung und das Design von Online-Seminaren und virtuellen
Lernumgebungen genauso gelte. Wenn es sich um ein kostenpflichtiges Online-
Seminar handelt, missen diese Lehr-/Lernziele auch vertraglich dokumentiert
werden. Die Zentralstelle fiir Fernunterricht (ZFU) legt aus Verbraucherschutz-
griinden explizit Wert auf einen ausfiihrlichen Teilnehmervertrag, der den Teil-
nehmenden die entsprechenden Leistungen garantiert.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf 3



Fiir ENTER wurden folgende Lernziele benannt:
.Nach Ablauf der Weiterbildung haben Sie ...

fundierte Kenntnisse iiber die Nutzungsmaglichkeiten der Neuen Medien innerhalb
der Erwachsenen- und Weiterbildung

das notwendige Know-how, um Online-Seminare und andere Online-Lehr-/Lernkon-
zepte zu konzipieren und zu planen und um sie gemeinsam mit einem Team zu reali-
sieren

Einblicke in die Arbeit als Online-Tutor(in)
Erfahrung in synchronen und asynchronen Formen der Online-Kommunikation
Kenntnis {iber unterschiedliche Formen des Online-Lernens

technisches Hintergrundwissen, um kompetent Entscheidungen beziiglich des E-
Learnings treffen zu konnen

das ndtige Wissen, um Online-Lernprojekte nach Aufwand und Nutzen realistisch
einschatzen zu kénnen

Kenntnisse der pddagogisch und psychologisch relevanten Konzepte und Theorien
zum Lehren und Lernen mit Neuen Medien.”

Umfang, Dauer und Ablauf

Asynchrone Online-Seminare finden meist tGber einen langeren Zeit-
raum hinweg statt. Im Gegensatz zu synchronen Seminaren ist hier die raumli-
che und zeitliche Flexibilitat sowohl fir die Teilnehmenden wie auch fir die
Organisatoren sehr hoch. Die ,Lernumgebung” mit den Lehrmaterialien und
den Diskussionsforen ist in der Regel 24 Stunden am Tage offen und von allen
Orten, an denen sich ein PC mit Internet-Anschluss befindet, zuganglich. Lediglich
fur die synchrone Kommunikation wie Chats sind feste Zeitvereinbarungen not-
wendig und werden in der Regel von den Teilnehmenden selbst oder von den
Tutor(inn)en getroffen. Jedoch muss auch bei asynchronen Online-Seminaren
der geplante Umfang und die Dauer festgelegt und ein Seminarablaufplan er-
stellt werden.

Die Gesamtdauer des Online-Seminars kann erheblich variieren. Es
mag banal klingen, aber die Planung des dueren Zeitrahmens ist nicht uner-
heblich fir die erfolgreiche Durchfiihrung eines Online-Seminars — insbesondere
wenn mittels Foren und Chats die Kommunikation der Teilnehmenden nicht nur
erwiinscht, sondern explizit notwendig ist. So ist es zum Beispiel fir die Erledi-
gung gemeinsamer Gruppenarbeiten enorm wichtig, Ferienzeiten und Feiertage
bei den Planungen zu berticksichtigen. Bei langer dauernden Online-Seminaren
sind auch ,seminarfreie” Zeiten einzubauen, in denen zwar die Lernumgebung
fur die Teilnehmenden geoffnet bleibt, in denen jedoch keine verbindlichen
Aufgaben bearbeitet werden missen. Beim Ablaufplan sind natirlich auch
gegebenenfalls stattfindende Prasenzphasen mit einzubauen.
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Die Weiterbildung ENTER dauert vierzehn Monate und basiert auf vier Online-Modulen
und vier Prasenzphasen. Die vier Online-Phasen finden in Form eines virtuellen Semi-
nars (Online-Seminar) in einer speziell entwickelten Lernumgebung statt. Sie erstre-
cken sich insgesamt iiber zwdlf Monate. Die genauen Termine der Module sind: [...].
Die begleitenden Prasenzphasen finden vier Mal an folgenden Terminen [...] jeweils
von Freitag [...] bis Samstag [...] in [...] statt. Sie sind verpflichtender Bestandteil der
Weiterbildung. Fiir die einzelne Online-Module werden jeweils zeitliche Seminarablau-
fe konzipiert, die bereits bei Ende des vorhergehenden Moduls mit den Teilnehmenden
kommuniziert werden. Ein Beispiel eines Ablaufplans finden Sie in der folgenden Abbil-
dung:
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Abb. 1: Ablaufplan von ENTER

Festlegung der Inhalte und Autorensuche

Wie bei anderen Seminaren miissen auch in Online-Seminaren gemaf
den Lehr-/Lernzielen entsprechende Inhalte festgelegt sowie Lehrmaterialen aus-
gewdhlt und erstellt werden. Die inhaltliche Strukturierung sollte logisch, strin-
gent und fur die Teilnehmenden nachvollziehbar sein. Die Inhalte einer Weiter-
bildung sind in der Regel ja auch der Grund, warum Teilnehmende sich fiir ein
bestimmtes Angebot entscheiden. Neben den anvisierten Lehr-/Lernzielen ist des-
halb auch die prazise Beschreibung und Darlegung der Lehrinhalte ein wichti-
ges Qualitatskriterium fir Weiterbildungen.
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Die Inhalte der Qualifizierungsmodule bei ENTER

In Modul 1 werden medientechnische Kompetenzenvermittelt, die Grundlagen von Mul-
timedia und Internet bearbeitet und die neuen Formen medialer Prasentation (z. B. tuto-
rielle Lernprogramme, Simulationen) und deren Dimensionen aufgezeigt. Dabei wird
vor allem darauf geachtet, die technischen Maglichkeiten fiir den Einsatz in Bildungs-
zusammenhangen aufzuzeigen und sie bezogen auf die Ausstattung von Weiterbildungs-
einrichtungen zu betrachten. AuRerdem sollen auf der Internet-Plattform der Weiter-
bildung unterschiedliche Ubungseinheiten zur Informationsheschaffung und zur Onli-
ne-Kommunikation fiir die Teilnehmenden realisiert werden.

In Modul 2 werden psychologische und pddagogische Grundlagen des Einsatzes von
Neuen Medienin Bildungsprozessen vermittelt. Thematische Schwerpunkte sind dabei
u. a. verschiedene Lerntheorien, wie z. B. Kognitivismus und Konstruktivismus, und de-
ren Bezug zu den Neuen Medien. Zentral ist auch die Frage nach einer Bestimmung
von Medienkompetenz sowie eine Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen
der Online-Kommunikation, inshesondere der Moderation von Online-Lernprozessen.

Modul 3 beschiftigt sich mit dem didaktischen Design multimedialer Lernumgebungen,
sowohl mit Grundlagen und Grundfragen der Mediendidaktik als auch mit Fragen und
Methoden des Einsatzes der Neuen Medien. Aspekte des Qualitdtsmanagements wer-
den vorgestellt, und zudem werden Qualitétskriterien bei der Auswahl und Evaluation
von multimedialen Lernangeboten sowie Weiterbildungsberatung im Hinblick auf Neue
Medien diskutiert.

In Modul 4 stehen die Planung, die Organisation und das Management der technischen
Infrastruktur und der Lernarrangements im Vordergrund. Anldsslich einer konkreten
Entwicklung einer Konzeption fiir das Lehren und Lernen mit Neuen Bildungsmedien
werden beachtet: Kosten-Nutzen-Analysen, Personalfragen, Medienrecht, technische
Infrastruktur in Einrichtungen sowie Weiterbildungsberatung.

In , Offline-Seminaren” wird in der Regel auf vorhandenes Lehrmateri-

al (Buicher, Artikel, Lehrtexte) zuriickgegriffen, die den Teilnehmenden zur Ver-
fligung gestellt werden. In Online-Seminaren gibt es jedoch verschiedene Mog-
lichkeiten, die zum einen mit der Gestaltung des Online-Seminars zu tun haben
und zum anderen mit den (finanziellen) Ressourcen fur dessen Umsetzung.

a) Man arbeitet mit bereits vorhandenem Lehrmaterial. Dieses wird den

Teilnehmenden offline zur Verfligung gestellt und auch offline bearbei-
tet. Lediglich ihr Austausch und die Kommunikation tber die (fachli-
chen) Inhalte finden online statt.

b) Bereits vorhandene Lehrmaterialien werden online zur Verfigung ge-

stellt; die Lehrmaterialien sind dabei gezielt mediendidaktisch fiir eine
Online-Bearbeitung aufbereitet. Die Art der Aufbereitung hangt jedoch
stark von den finanziellen Ressourcen ab.

c) Man erstellt inhaltlich neu konzipiertes Lehrmaterial; fiir die Inhalte

missen Fachautor(inn)en gewonnen werden. Dies erfordert besondere
finanzielle Ressourcen.
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Im Projekt ENTER konnte dank der Projektférderung durch das BMBF Lehrmaterial in-
haltlich neu konzipiert werden. Ausgewiesene Fachautor(inn)en erstellten zu den ver-
einbarten inhaltlichen Schwerpunktthemen neue Texte bzw. neues Lehrmaterial. Da es
sich bei ENTER um eine wissenschaftliche Weiterbildung handelt, wurde auf die wis-
senschaftliche Qualitat der Lehrtexte besonderer Wert gelegt.

Mediendidaktische Aufbereitung des Lehrmaterials

Die mediendidaktische Aufbereitung der Lehrtexte des Weiterbildungs-
angebots — umgesetzt durch die Autor(inn)en oder die Organisator(inn)en — ist
ein wichtiger Schritt bei der Erstellung des Contents. Sie umfasst Uberlegungen,
wie die meist linearen Texte in eine nichtlineare Form gebracht, wie Inhalte
medial und ansprechend dargestellt, wie medienspezifische (z. B. Flash-Anima-
tionen) und onlinebasierte Potenziale (z. B. Links) optimal genutzt sowie inter-
aktive Elemente eingebaut werden kénnen (vgl. hierzu auch den Beitrag von
Gerdes in diesem Band). Im Folgenden werden einige grundsitzliche Uberle-
gungen zur mediendidaktischen Aufbereitung des Lehrmaterials aufgezeigt.

Didaktische Aufbereitung von Online-Lehrmaterial

— nicht iberfrachten, nicht zu viele Infos oder Bilder auf einmal

— {ibersichtlich gestalten

— wichtige Passagen farblich hervorheben

— nie den Praxisbezug aus den Augen verlieren

— sichimmer die Frage stellen: Was kénnen die Teilnehmer(innen) damit anfangen?

a) Text

— viele Absétze, Blocke, Text gut vorstrukturieren
— Ubungsaufgaben mit Antworten integrieren

— angenehme SchriftgroRe verwenden

b) Bild

— Bilder und Screenshots einsetzen

— Symbole als Orientierungshilfe und zum Auflockern einsetzen

— kurze Flash-Animationen einbauen

— Mouse-over-Effekte (Zusammenhang von Bild und Text) erzielen

— Videos —wenn {iberhaupt, dann fiir Praxisbeispiele, eventuell mit offenen Ausgang
verwenden. Generell bei Videos iiberpriifen, ob sie wirklich hier notwendig sind
(sehr hohe Kosten schon bei kurzer Sequenz).

¢) Audio
— Audiodateien verwenden, falls gesprochene Sprache in der spezifischen Situation
trifft

d) Iqteraktivitét
— Ubungen/Rétsel/Experimente einflechten
— Eigeninitiative der Lernenden fordern
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Derzeit hat die mediendidaktische Bearbeitung und Aufbereitung der
Lehrmaterialien noch eine zentrale Bedeutung. Fachautor(inn)en berticksichti-
gen beim Schreiben noch zu wenig die geplante Online-Verfiigbarkeit und bau-
en ihre Texte linear auf, wie sie es gewohnt sind und wie es fiir eine Buchverof-
fentlichung typisch ist. Vielleicht gelingt es zukliinftig besser, die nichtlineare
Darstellung und die Vernetzung der Inhalte als selbstverstandliche Autorenauf-
gabe zu etablieren — auch fiir diejenigen Fachautor(inn)en, die sich in der Regel
mit ganz anderen inhaltlichen Themenbereichen beschiftigen. Derzeit kann je-
doch kaum beides — Erstellung wissenschaftlich ausgewiesener Fachtexte und
deren mediendidaktische Bearbeitung — in einem Schritt erwartet werden. Be-

wahrt hat sich jedoch, den Autor(inn)en einen Leitfaden fir die Erstellung der
Lehrtexte zur Verfigung zu stellen.
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Abb. 2: Abbildung aus dem Lehrmaterial von ENTER

Die Erfahrungen bei ENTER haben gezeigt, dass viele Teilnehmende weiterhin den
Wunsch haben, Lehrtexte auszudrucken, um sie offline bearbeiten zu konnen. Dies ist
inshesondere bei schwierigen, komplexen, sehr theoretischen Inhalten der Fall. Auch
das Lesen am Bildschirm wird von den Teilnehmenden bei langeren Texten als anstren-
gend empfunden. Bei ENTER wurde diesem Wunsch entsprochen, indem immer eine
pdf-Version der Lehrtexte in guter Qualitét zur Verfiigung stand.

Zu beachten ist fir Organisatoren und Anbieter, dass onlinebasierte
Lehrmaterialien einer kontinuierlichen Pflege und meist aufwandigen Renovie-
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rung bedirfen. Wahrend ein Printmedium mehrfach eingesetzt werden kann,
missen Online-Lehrmaterialien viel regelmaBiger aktualisiert und z. B. Links auf
Webseiten auf ihre Funktionsfahigkeit hin tGberprift werden.

Technische Umsetzung

Bei guter finanzieller Ausstattung erfolgt die technische Aufbereitung
des Contents nach mediendidaktischen Vorgaben in der Regel in enger Koope-
ration mit Mediendesignern und Informatikern. Fiir diese Kooperation muss eine
gemeinsame Sprache und Verstandigungsbasis geschaffen werden, um die un-
terschiedlichen Kompetenzen produktiv zu nutzen. Es reicht nicht aus, gute Ideen
zu haben, die sich dann nicht oder nur sehr schwer und kostspielig umsetzen
lassen (etwa der Einbau teurer Videosequenzen in das Lehrmaterial).

Auch die Entscheidung fiir eine geeignete Lernplattform ist fir viele
Anbieter schwierig und von den finanziellen Ressourcen abhangig. Viele Orga-
nisatoren von Online-Seminaren sind aus Kostengriinden sogar darauf angewie-
sen, die technische Umsetzung selbst vorzunehmen. Das Internet bietet mittler-
weile eine Menge sogenannter ,Freeware” (kostenlose Software), mit deren Hil-
fe Online-Seminare auch selbst erstellt werden konnen.

Auswahl und Aufgaben des Lehrpersonals

Bei der Planung eines Online-Seminars ist es notwendig, die Rollen der
am Seminar Beteiligten und deren Aufgaben prédzise zu benennen. In jedem On-
line-Seminar fallen organisatorische, padagogisch-inhaltliche, soziale und tech-
nische Aufgaben an. In der Realitét sind diese Aufgaben zwar eng miteinander
verknlipft, sie sind jedoch heterogen und erfordern eine Vielzahl unterschiedlicher
Kompetenzen und unterschiedliches Wissen (vgl. in diesem Band die Beitrage von
Markowski/Nunnenmacher und Hemsing-Graf). Die Aufgaben kénnen von einer
Person tibernommen werden, hilfreich ist es jedoch, ein Team zu bilden.

Die Auswahl geeigneter Online-Tutor(inn)en ist fiir Anbieter derzeit noch
schwierig, da es bislang hierftir kein Kompetenz- oder gar ein (geschiitztes) Be-
rufsprofil gibt. Die Ausbildung von Teletutoren/Online-Coachs/E-Trainern/E-Mo-
deratoren — auch die Bezeichnungen sind nicht einheitlich — ist heterogen und
von sehr unterschiedlicher Qualitat. Einige Ausbildungen sind zudem an kon-
krete Lernplattformen gebunden, eine Einarbeitung in andere Tools ist dann
manchmal schwierig. Wichtig sind eine enge Kooperation der Tutor(inn)en mit
den Weiterbildungsanbietern und im Vorfeld eine gute Absprache und schriftli-
che Fixierung der jeweiligen Aufgaben und Zustandigkeiten. Die Tutor(inn)en
sollten friihzeitig einen Zugang zur Lernumgebung erhalten, um sich selbst mit
deren Moglichkeiten, den Tools und den Lehrinhalten vertraut zu machen.
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Gestaltung und Durchfiihrung von Online-Seminaren

Zentrale Bestandteile einer virtuellen Lernumgebung

Auch in Online-Seminaren gibt es ,Seminarraume”, sie sind virtueller
Art und auf einer Lernplattform verortet und stehen den Teilnehmenden als ,Lern-
umgebung” zur Verfiigung (vgl. ausfiihrlich den Beitrag von Baumgartner u. a. in
diesem Band). Ein tibersichtlicher Aufbau und eine klare Struktur sind elementa-
re Qualititsanforderungen. Die ,Herstellung eines elektronischen Klassen- oder
Seminarraums bzw. einer fiir das Lehren und Lernen geeigneten Umgebung ist
die dezidierte Aufgabe, die der padagogischen Anstrengung zufillt. Eine Haupt-
aufgabe einer (praktischen) Online-Pddagogik ist deshalb darin zu sehen, eine
Lernplattform oder ein Softwareensemble in eine padagogisch-didaktisch entwi-
ckelte und gestaltete ,Lernumgebung’ zu transformieren” (Bloh/Lehmann 2002,

S. 43). Die Abgeschlossenheit des Lernraumes sollte z. B. durch Passwortschutz
sichergestellt sein.

Die Weiterbildung ENTER arbeitet auf Basis der Lernplattform WebCT. Die vier zentra-
len Bereiche dieser Lernumgebung sind: Kursmaterial, Seminarbereich, Infocenter und
Teilnehmenden-Bereich. Sie sind auf der Startseite sofort erkennbar (Abb. 3, vgl. auch
die Nutzerinnensicht bei Gerber, in diesem Band, S. 183):

23 Planung, Drganisation & Management - WebCT 3.8.2 - Micrasoft Internet Explorer
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Kursmaterial

Im Menii ,Kursmaterial” finden die Teilnehmer(innen) sémtliche thematischen Infor-
mationen, die fiir die Bearbeitung des jeweiligen Moduls relevant sind. So haben sie
Zugriff auf wissenschaftliche und mediendidaktisch aufbereitete Lehrtexte. Je nach
Autor(in) enthalten diese zusitzlich interaktive Maglichkeiten zur inhaltlichen Ausein-
andersetzung und weiterfiihrende oder beispielhafte Links auf weitere Informations-
quellen im Netz. Integriert sind ferner Aufgaben (mit Losungen), die von den Teilneh-
menden freiwillig bearbeitet werden kénnen. Diese Aufgaben dienen zum einen der
Ubertragung auf deren individuelle Situation, zum anderen kann iiber sie das Versténd-
nis fiir das Gelesene {berpriift, eine eingehendere Beschaftigung mit der jeweiligen
Thematik angeregt oder das Gelesene reflektiert werden. Auf Basis der Lehrtexte wur-
de ein spezifisches Glossar entwickelt, das mit jedem Modul weiter ausgebaut wird
und somit am Ende der Weiterbildung sé&mtliche relevanten Begriffe rund um das The-
ma Lehren und Lernen mit Neuen Bildungsmedien enthélt.

Seminarbereich

Das Menii ,,Seminarbereich” bildet das Herzstiick des Online-Seminars. Hier haben
die Teilnehmenden Zugriff auf alle relevanten Online-Kommunikationsformen sowie die
fiir den Ablauf wichtigen Elemente. Der Bereich umfasst einen Seminarkalender mit
allen wichtigen Terminen. Hier erhalt man schnell den Uberblick, welche Thematik ge-
rade im Seminar im Mittelpunkt steht und wann welche Aufgaben zu erledigen sind.
Unter ,Arbeitsauftrage” haben die Online-Tutor(inn)en ihre Aufgaben eingegeben. Sie
sind verbindlich und ersetzen eine Klausur oder andere Priifungsverfahren. Der zentra-
le Austausch wahrend des Online-Seminars findet vor allem in den Diskussionsforen
statt. Diese Foren werden von den Tutor(inn)en themenspezifisch eingerichtet und be-
treut. Dariiber hinaus werden fiir den sozialen Austausch und fiir Absprachen inner-
halb von Gruppenarbeiten auch Chat-Rdume genutzt. Fiir persénliche Mitteilungen steht
eine in die Lernumgebung integrierte E-Mail-Funktion zur Verfiigung, mit der rasch alle
Teilnehmenden erreicht werden kdnnen.

Die Teilnehmenden

Im Menii ,, Teilnehmende” sind alle Teilnehmenden und Tutor(inn)en eines Moduls auf-
gefiihrt. Dank integrierter E-Mail-Funktion ist eine direkte Kontaktaufnahme schnell
moglich. Eine Teilnehmergalerie mit Fotos macht es méglich, jedem geschriebenen
Beitrag im Forum ein Gesicht zuzuordnen. Die Teilnehmenden kdnnen auch selbst aktiv
in die Gestaltung der Lernumgebung eingreifen. So haben alle ENTER-Teilnehmenden
die Moglichkeit, mit Hilfe eines einfachen Editors einen personlichen Steckbrief zu er-
stellen oder unter Einsatz von HTML eine eigene Homepage einzustellen. Dieser Be-
reich kann zusatzlich fiir die Verdffentlichung von individuellen Aufgaben genutzt wer-
den. Um den eigenen Leistungs- und Aktivitdtsstand zu iiberpriifen, befindet sich inner-
halb dieses Meniipunktes noch eine individuelle Teilnehmerstatistik.

Das Infocenter

Im Infocenter finden die Teilnehmenden alle wichtigen Informationen zum Ablauf des
Online-Seminars. Zu Beginn jeden Moduls wird dort dessen Struktur und zeitlicher Ab-
lauf eingestellt. So konnen sich die Teilnehmenden friihzeitig auf Inhalte und Organisa-
tionsformen (Einzel- oder Gruppenarbeit) vorbereiten. Das Infocenter hélt auch Semi-
nar-Spielregeln bereit, die eine gute Zusammenarbeit und eine Qualitdtssicherung ge-
wahrleisten sollen. Zudem findet man Hinweise und Tipps zur Online-Kommunikation
und zur Technik sowie eine Ubersicht iiber die relevanten Ansprechpartner(innen) und
Tutor(inn)en.
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Um dem Teilnehmenden eine schnelle Orientierung in der Lernumge-
bung zu ermdglichen, hat sich die Erstellung einer online verfligbaren Handrei-
chung (bei ENTER im Infocenter platziert) bewahrt, in der alle wichtigen Ele-
mente des Seminars sowie die zentralen Informations- und Kommunikations-
moglichkeiten und die Tools alphabetisch geordnet vorgestellt und erklart wer-
den.

Aktuelles: wochentlich erscheinende Informationen des ENTER-Teams
Archiv: Lehrtexte und Forenbeitrdge aus den vorigen Modulen

Chat: Moglichkeit der synchronen Kommunikation. In den Chat-Rdumen kdnnen sich
Personen, die gleichzeitig online sind, per getipptem Text unterhalten

E-Mail: elektronischer Postkasten innerhalb der Lernumgebung zur Kommunikation mit
Teilnehmer(inn)en oder Tutor(inn)en

Foren/Diskussionsforen: zentrales Element der asynchronen Online-Kommunikation
wahrend des Seminars

Glossar: Definitionen der zentralen Begriffe der Lehrtexte aus den vorigen Modulen
Infocenter: allgemeine Hintergrundinfos und Hilfeseiten
Kalender: Uberblick iiber samtliche relevanten Seminartermine

Kommunikation: Ubersichtsseite iiber die virtuellen Kommunikationselemente von
ENTER

Linkliste: Uberblick iiber die von den Autor(inn)en empfohlenen Links
Literatur: Literaturliste zum jeweiligen Modul
Planspiel: Hintergriinde und Einstiegsseiten zum Plan-/Rollenspiel

Présentationen:ideal fiir die Gruppenarbeit: gemeinsamer Zugriff auf Dateien und Mag-
lichkeit, das Ergebnis im HTML-Format allen Teilnehmer(inne)n zu présentieren

Ressourcen: Ubersichtsseite fiir niitzliche Informationselemente wie Kalender, Archiv,
Glossar, Link- und Literaturliste sowie Zugang zum Lehr-/Lerntext

Sprachversion: Wahlmaglichkeit zwischen verschiedenen WebCT-Sprachen
Statistik: individuelle Teilnehmer(innen)statistik beziiglich Hits und Forenaktivitat

Teilnehmende: Informationen {iber die Teilnehmenden dieser Weiterbildung. Wie Sie
einen Steckbrief erstellen, erfahren Sie hier

Teilnehmergalerie: Ubersicht iiber alle ENTER-Teilnehmer(innen)

Teilnehmer-Homepages: Maglichkeit, eine eigene Homepage (Steckbrief) einzurichten.
Hier sollte in Modul 3 die Ausgestaltung der individuellen Rolle im Rahmen des Plan-/
Rollenspiels erfolgen

Whiteboard: zur gemeinsamen Bearbeitung von Zeichnungen und kurzen Texten (Ap-
plication sharing)

Die Anfangssituation

Entscheidend fiir den erfolgreichen Verlauf eines Online-Seminars ist
ein guter Start. Insbesondere bei ,Neulingen” des Online-Lernens empfiehlt sich
eine systematische Einfiihrung in die virtuelle Lernumgebung. Bei langer dau-
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ernden Online-Seminaren, die Priasenzphasen einschliefen, kann dies auch
wahrend einer ersten Prasenzphase geschehen. Zudem ist es gerade zu Beginn
notwendig, den Teilnehmenden technischen Support zur Verfligung zu stellen.
Erfahrungsgemal’ gibt es anfangs immer wieder technische Probleme, die, wenn
sie nicht behoben werden, zum Ausstieg der Teilnehmenden fiihren. Die Nach-
frage nach technischem Support verringert sich in der Regel im Verlauf des On-
line-Seminars. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, ein Forum fiir ,frequently
asked questions” (FAQs) einzurichten sowie die Teilnehmenden zu bitten, auch
untereinander Technik-Tipps auszutauschen. Nach der Einfiihrung in die Lern-
umgebung sollten die ersten Aufgaben darin bestehen, sich mit den Moglichkei-
ten und Tools der Lernumgebung vertraut zu machen sowie die anderen Teil-
nehmenden kennenzulernen.

Bei ENTER besteht die erste Aufgabe fiir die Teilnehmenden darin, einen kleinen Steck-
brief zu erstellen und sich so den anderen Teilnehmenden vorzustellen. Begleitend startet
das Forum ,Hallo erst mal ...”, welches den Teilnehmenden eine erste gegenseitige
Kontaktaufnahme ermdglicht.

Seminarablaufplan und Termine

In Online-Seminaren spielt die Kommunikation tber die fachlichen In-
halte eine zentrale Rolle — zwischen Teilnehmenden und Tutor(inn)en und zwi-
schen den Teilnehmenden untereinander. Sie ist jedoch nur dann sinnvoll, wenn
die Teilnehmenden sich jeweils im selben Zeitraum mit dhnlichen Themenfeldern
beschiftigen. Um dies zu gewahrleisten, sind eine inhaltliche und zeitliche Struk-
turierung und ein systematischer Seminarablauf notwendig. Dieser sollte — wie
in anderen Seminaren auch — einen praktikablen Rhythmus vorgeben, innerhalb
dessen die Teilnehmenden geniigend Freiraume haben, ihr Lernpensum, ihre
Lernschritte und ihre Lernzeiten selbst zu gestalten. Inshesondere wenn im Rah-
men des Online-Seminars verbindliche Aufgaben bearbeitet werden sollen, mis-
sen feste Bearbeitungs- und Abgabetermine definiert und vorgegeben werden.

Bei ENTER regeln Seminarkonzepte die zeitliche und inhaltliche Strukturierung der
Module und formulieren verbindliche Aufgaben fiir die Teilnehmenden. Es folgt ein Bei-
spiel fiir einen Arbeits- und Zeitplan:

Zeit- und Arbeitsplan Modul 3: , Didaktisches Design”

01.-08.09. Einwahl in die Lernumgebung

09.-16.09. Gruppenwabhl: Entscheiden Sie sich fiir eine der vier Gruppen und tragen
Sie sich im entsprechenden Forum ein. Lesen Sie dann den zugehdrigen
Online-Lehrtext
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17.09-21.10. Gruppenarbeit, siehe Gruppeniiberblick

22.-28.10. Durchfiihrung des Online-Seminars: ,,Grundlagen Mediendidaktik”
(Gruppe 1)

29.10.-04.11. Durchfiihrung des Online-Seminars: ,Medienwahl” (Gruppe 2)
05.-11.11. Durchfiihrung des Online-Seminars: , Evaluation” (Gruppe 3)

12.-18.11. Durchfiihrung des Online-Seminars: ,,Planung von Online-Seminaren”
(Gruppe 4)

19.-26.11. Seminarauswertung innerhalb der Gruppe
27.-31.11. Abschluss und Riickblick Modul 3

Seminaraufgaben
Wenn die Teilnehmenden verbindliche Arbeitsauftrage und -aufgaben

bearbeiten miissen — z. B. um ein Abschlusszertifikat zu erwerben —, sollten
diese friihzeitig (z. B. zu Beginn eines Moduls) formuliert werden, damit die
Teilnehmenden dies bei ihrer eigenen Arbeits- und Zeitplanung berticksichtigen
konnen. Die Aufgabe sollte zudem sehr prazise sein, um Unsicherheiten und
Nachfragen zu vermeiden, etwa zu der Frage, wann sie tatsachlich erfillt ist.
Um Unklarheiten zu vermeiden, kbnnen die Erwartungen der Weiterbildungs-
anbieter an die Erfillung der Aufgaben auch wihrend einer ersten Prasenzphase
mit den Teilnehmenden besprochen werden. Insbesondere bei (komplexen) Grup-
penarbeiten missen die Regeln und Anforderungen transparent sein und die
Bewertung der Einzel- und Gruppenleistung muss im Vorfeld prizise mit den
Teilnehmenden abgestimmt werden, um Unmut zu vermeiden.
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Beispiel einer Aufgabe aus Modul 4 von ENTER

Dieser Arbeitsauftrag basiert auf dem ersten Text zum Modul 4: Dr. Richard Schifman,
Projektmanagement computerbasierter Weiterbildung, insbesondere den Kapiteln 1,
2.1, 2.2 sowie 4.

Lesen Sie zunéchst diese Kapitel, in denen es nach der Vorstellung allgemeiner Merk-
male von Projektmanagement im Kapitel zwei dann ganz konkret um die Planung und
praktische Umsetzung von CBT/WBT-Lernprogrammen geht, wobei verschiedene Flow-
chart-Diagramme die Abldufe anschaulich machen. Im Kapitel 4 werden wichtige As-
pekte wie die raumliche und technische Ausstattung fiir die Entwicklung des Projektes
als auch fiir die spateren Lerner(innen) beleuchtet.

Uberlegen Sie dabei, inwieweit die Ausfiihrungen fiir die Planung Ihres eigenen Medi-
enprojekts oder fiir Inre Konzeptentwicklung relevant und iibertragbar sind. Holen Sie
im Forum ,,Projektmanagement” fehlende Informationen ein.

Versuchen Sie nun in einem Umfang von etwa 3 DIN-A-4 Seiten, die einzelnen Stufen in
der Projektentwicklung auf lhr eigenes Projekt oder Ihre Konzeptentwicklung zu iiber-
tragen:

e Zielvorgabe

¢ Situationsanalyse

* Problemanalyse
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Entscheidungsfindung (mit Bildung des Entwicklungsteams)

konzeptionelles Design

Realisierung des Einzelkonzepts

e Durchfiihrung und Erfolgskontrolle.

Es ist mdglich, die erforderlichen Schritte und Prozesse stichpunktartig zu beschrei-
ben. Sie konnen aber auch das Flussdiagramm in Abb. 8 a bis 8 f als Vorlage nehmen
und den Prozess grafisch darstellen.

Seminar-Spielregeln

Bewdhrt hat sich, fir das Online-Seminar gemeinsame und verbindli-
che Spielregeln zu formulieren. Insbesondere bei asynchronen Online-Seminar-
Formen missen die An- und Abwesenheitszeiten (Urlaub, beruflich bedingt)
mitgeteilt werden, da sonst nicht erkennbar ist, warum jemand sich langere Zeit
nicht meldet. Wenn intensive Kommunikation zwischen den Teilnehmenden
gewlinscht wird, missen zudem Regelungen der wechselseitigen Erwartungen
formuliert werden. Auch der kollegiale Umgangston sollte in den Spielregeln
thematisiert werden. Die Spielregeln konnen den Teilnehmenden zu Beginn des
Seminars transparent sein, es bietet sich aber an, sie gemeinsam mit den Teilneh-
menden zu ,beschliefen”, um die Verbindlichkeit zu erhéhen.

Seminar-Spielregeln

Wir bitten Sie, die folgenden Spielregeln, die wir gemeinsam auf der Prasenzphase
abgestimmt haben, zu beriicksichtigen.

RegelméBige Teilnahme: Wir erwarten von allen Teilnehmer(inne)n eine aktive und re-
gelméRige Teilnahme. Das bedeutet, sie sollten mindestens ca. 2- bis 3-mal pro Woche
die Lernumgebung aufsuchen und an den Diskussionen innerhalb der Foren teilneh-
men. AuBerdem miissen E-Mails mehrmals pro Woche abgefragt werden.

Eingestellte Arbeitsauftrdge sind verbindlich: In Modul 3 zahlen die Bearbeitung der
komplexen Gruppenarbeit und die aktive Mitarbeit im Rahmen des Online-Kongresses
zu den verbindlichen Arbeitsauftrégen.

Bearbeitung der Online-Lehrtexte: Die intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten
bildet die Basis fiir das Online-Seminar.

Mitarbeit erwiinscht: Dieser zweite Durchlauf von ENTER versteht sich als Pilotphase.
Sie haben vielfdltige Méglichkeiten, die Lernumgebung und die Lerninhalte mitzuge-
stalten. Nutzen Sie bitte diese Freirdume (Evaluation, Ubernahme von Aufgaben und
Verantwortungsbereichen, Forenbeitrége, Gestaltung des Steckbriefs ...). Inr Feedback
und ihre Anregungen sind uns immer willkommen.

Fragen stellen: Stellen Sie Fragen, von denen Sie der Meinung sind, dass ein Kollege
oder eine Kollegin sie eventuell beantworten kdnnte, zundchst im entsprechenden Fo-
rum. Falls Sie eine konkrete Antwort von [hren Tutor(inn)en wiinschen, kontaktieren Sie
sie bitte unbedingt per Mail.

Hilfestellung geben: Viele ENTER-Teilnehmer(innen) verfiigen bereits tiber Wissen oder
Erfahrungen zum Thema Online-Weiterbildung. Teilen Sie bitte diese Erfahrungen und
versuchen Sie, lhre Kolleg(inn)en mit Rat und Tat zu unterstiitzen.
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Abwesenheit: Bitte benachrichtigen Sie uns, wenn Sie ldnger als eine Woche abwe-
send sind oder gar die Weiterbildung verlassen miissen. Falls Sie gerade in einer Grup-
pe aktiv sind, teilen Sie lhre Abwesenheit bitte auch lhren Kolleg(inn)en mit. Dies ist
aus folgendem Grund wichtig:

¢ Verantwortungshewusstsein gegeniiber den Kolleg(inn)en

e Erhaltung und Verbesserung der Gruppendynamik

e Transparenz und Ubersichtlichkeit.

Teilnahmebescheinigung: Fiir jedes Modul miissen die vom Tutorenteam gestellten Auf-
gaben im vorgegebenen Zeitrahmen komplett bearbeitet und zu mindestens 70% kor-
rekt gelost werden. Falls einzelne Einsendeaufgaben nicht zufriedenstellend ausfallen,
besteht die Mdglichkeit der Nachbesserung, oder es werden Zusatzaufgaben verge-
ben. Ferner ist eine aktive Beteiligung mit mindestens sechs substantiellen inhaltlichen
Forenbeitragen erforderlich (Ausnahme in Modul 3: vier substantielle inhaltliche Bei-
trége im Rahmen des Online-Kongresses).

Netiquette: Wir erwarten von allen Beitrdgen in den Foren, Chats und E-Mails einen
fairen, sachlichen und respektvollen Umgang und die angemessene Wahl des Kommu-
nikationsmediums.

Aufgaben des Lehrpersonals
Das Lehrpersonal ibernimmt in Online-Seminaren verschiedene wich-

tige Aufgaben und ist in der Regel verantwortlich fiir die Organisation, Durch-
fithrung, methodisch-didaktische Gestaltung des Online-Seminars, die sozialen
Gruppenprozesse sowie den technischen Support.
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Unter Beriicksichtigung von vier Dimensionen ergeben sich fiir die Online-Betreuung
im Rahmen der ENTER-Weiterbildung folgende Aufgaben fiir das Lehrpersonal:

a) padagogische Dimension: Anregung zur kritischen Auseinandersetzung mit den Lehr-
inhalten

e Entwicklung und Korrektur von Aufgaben und Fragestellungen unter Beriicksichti-
gung der Lehrziele

* inhaltliche Beratung und Beantwortung von Fragen per E-Mail, Forum oder Chat

Hinzuziehen von weiteren Spezialisten

Strukturierung und Zusammenfassung von Diskussionen

soziale Dimension: soziale Kontakte und Kommunikation fordern
Kommunikation planen und initiieren

Teilnehmer(innen) motivieren

Hilfe zur Selbstorganisation geben

Beteiligungsmdglichkeiten offen legen und fordern

Atmosphére schaffen

e o o o o >

organisatorische Dimension: Seminar und Zeitplanung
Entwicklung der Seminarstruktur (Ablaufplan, Konzept)
Auswahl, Planung und Einsatz der Seminarmethoden
Planung zusétzlicher Ressourcen

Management der Lernumgebung

Verwaltung der eingesandten Beitrdge

Bereitstellung von administratorischer Hilfe

e o o o o o
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d) technische Dimension:

* technische Hilfestellung fiir Zugang und Nutzung der Lernumgebung
* technische Hilfestellung bei der Erledigung der Aufgaben

e Anderungen und Ergénzungen an der Lernumgebung vornehmen

e Betreuung des technischen Forums

In allen vier Dimensionen steht die Beratung und Unterstiitzung der
Teilnehmenden durch die Tutor(inn)en im Vordergrund. Die Auflistung zeigt sehr
deutlich die verschiedenen und umfangreichen Aufgaben, denen sich Online-
Tutor(inn)en zu stellen haben. Berge (2000) weist hier zu Recht darauf hin, dass
dieses Aufgabenspektrum nur selten von einer Person abgedeckt werden kann.
Um all diesen Dimensionen gerecht zu werden, arbeitet jeweils pro Modul ein
Team von zirka vier Tutor(inn)en zusammen. Zusatzlich werden in den Foren
zeitweise auch die Autor(inn)en der Lehrtexte oder weitere Fachleute einbezo-
gen.

Didaktische Gestaltung und Methodenmix

Die methodisch-didaktische Gestaltung von Online-Seminaren ist zen-
trale Aufgabe und Herausforderung fiir die Tutor(inn)en. Mediendidaktik als Teil
der Allgemeinen Didaktik beschaftigt sich mit Moglichkeiten, Formen und In-
halten des Einsatzes von Medien in Lehr-/Lernprozessen mit dem Ziel, diese zu
verbessern. In medialen Lernarrangements stellen sich allerdings keine grund-
satzlich neuen didaktisch-methodischen Fragen, viele Elemente konventioneller
Lernformen haben eine telemediale Entsprechung. Kerres/Jechle haben diese in
einer Ubersicht zusammengestellt:

Elemente Beispiele fiir Organisation  Telemediale Variante
Vortrag mit Diskussion Frontalunterricht in Semi- Rundfunk, Video auf Abruf
narraum, Horsaal (digitales Fernsehen, In-
ternet etc.), Videokonfe-
renz
Selbstlernaktivitat Print-, AV-Medien (Kasset-  Rundfunk, WWW-Seiten

te), Multimedia (CD-Rom,
DVD) am Arbeitsplatz, im
Selbstlernzentrum oder zu

Hause
Kooperatives Lernen Partner- und Gruppenar- Computer mediated com-
beit (inhaltshezogen) munication/conferencing

(CMC), Groupware-basier-
te Kooperation

Tutoriell betreutes Lernen ~ Mentoren-Modelle (auch: Tele-Coaching, Tele-Tuto-
Peer-Tutoren) ring
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Elemente

Beispiele fiir Organisation

Telemediale Variante

Kommunikatives/soziales
Lernen

Gruppenansatze (Team-
Building, Gruppenfeed-

Internet-Cafe, Chat-Réu-
me, Diskussionsforen

back, Metakommunikation

etc.)

Beratung Einzelgespréache, Informa-  E-Mail, WWW
tionsveranstaltungen

Tests, Zertifizierung Klausur, Priifung, compu- internetbasierte Tests,

terbasiertes (adaptives) Videokonferenz

Testen

Tabelle 1: Telemediale Varianten konventioneller Lernformen (Kerres/lechle 1999,
S.27)

Nahezu alle didaktischen Seminar-Methoden lassen sich medial um-
setzen (Gruppenarbeiten, Rollenspiele, Planspiele, Brainstorming u. a.). Es folgt
ein Beispiel aus ENTER:

Online-Game: Das Spiel steht allen ENTER-Teilnehmer(inne)n offen. Die Teilnahme ist
freiwillig.

Lernziel: Spielerische Erarbeitung von Inhalten aus den drei Themenfeldern des Mo-
duls 4 sowie aus dem Themenbereich Qualitdtsmanagement, der schon aus Modul 3
bekannt ist.

Spieldauer: 6 Wochen

Spielidee: Kernpunkt des Spieles ist die Beantwortung von insgesamt zwdlf Fragen bzw.
das Ldsen von zwdlf Aufgaben aus den Themenbereichen Projektmanagement von E-
Learning, Kostenmanagement sowie Rechtsgrundlagen. Die Antworten/Losungen wer-
den per E-Mail an den Tutor geschickt, der sie wochentlich auswertet, ein Feedback
gibt sowie eine Bestenliste fiihrt. Fiir jede richtige Antwort/Lésung gibt es Punkte. Im
Verlauf von sechs Wochen besteht die Mdglichkeit, diese Fragen zu beantworten. Ex-
tra-Punkte kdnnen diejenigen bekommen, die den Namen der Malerin/des Malers und
den Titel eines Gemaldes erraten. Dieses Gemélde , enthiillt” sich im Verlaufe des sechs-
wachigen Spiels. Es besteht aus zwdlf Puzzle-Teilen, von denen in jeder Woche zwei
enthiillt werden.

Konkreter Ablauf: Alle zwdlf Fragen/Aufgaben werden gleichzeitig verdffentlicht. Die
Teilnehmer(innen) kdnnen die Fragen in beliebiger Reihenfolge bearbeiten und schi-
cken die Antworten per E-Mail an den Tutor Herrn X. Bitte unbedingt darauf achten,
dass die Antworten nicht ans Forum geschickt werden. Der Tutor wertet die Antworten
aus, gibt unmittelbar Riickmeldung an die Spielerin per E-Mail, ob die Antwort richtig
oder falsch ist, vergibt fiir jede richtige Antwort zwei Punkte und trégt die Ergebnisse in
eine Bestenliste ein.
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Blended Learning: Die Einbindung von Prdsenzphasen in das

Gesamtkonzept

Blended Learning ist gerade dabei, sich als Begriff in der Aus- und
Weiterbildung zu etablieren. Es geht dabei um die Gestaltung von Lehr-/Lern-
arrangements, die sich durch den Einsatz verschiedener Medien und Metho-
den auszeichnen. Integrierte Blended-Learning-Modelle verbinden eher traditi-
onelle Formen der Fortbildung mit neuen Formen des E-Learnings. Die Einbin-
dung und Gestaltung von Prasenzphasen muss didaktisch sinnvoll und begrtin-
det sein.

Die Prasenzphasen im Projekt ENTER finden zu Beginn der Weiterbildung, nach dem
zweiten und dritten Modul und am Ende der gesamten Weiterbildung statt. Die Pra-
senzphasen sollen den sozialen und den fachlichen Austausch unterstiitzen und ein
Kennenlernen der Teilnehmenden ermdglichen. Organisatorische und kommunikations-
technische Fragen sollen geklart und Projektideen entwickelt und geférdert werden.
Sie sind verpflichtender Bestandteil der Weiterbildung. Die einzelnen Présenzphasen
haben jedoch unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte (Abbildung 4):

Prasenzphase 1

Einfiihrung in die Lernumgebung . Présenzphqse?
Kennenlernen der Teilnehmenden Entwicklung von Projektideen und
Input zum Zeitmanagement beim E-Learning Erfahrungsaustausch
ftasonzpiiassly Prasenzphase 4

Arbeit an den Medienprojekten und

Erfahrungsaustausch iiber Modul 3 Présentation der Medienprojekte

Abb. 4: Inhaltliche Schwerpunkte der Prdsenzphasen

Internetbasierte Weiterbildung kann sicherlich auch ohne Prasenzpha-
sen stattfinden, ohne dass die Lernenden direkten Kontakt vermissen. Jedoch
zeigt sich, dass bei langen Weiterbildungen, in denen virtuelle Gruppenarbeiten
stattfinden und die Lernenden Beitrage in die Foren stellen sollen, Prasenzpha-
sen als hochwichtig eingeschatzt werden (vgl. zu Prasenzphasen den Beitrag
von Winkler/Gruber in diesem Band). Letztlich entscheiden die Struktur der On-
line-Weiterbildung und die Arbeitsweise der Gruppe wahrend der Online-Phase
dartiber, welche Bediirfnisse Lernende hinsichtlich Prasenzphasen artikulieren
und welche Bedeutung diesen damit zukommt.
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Zusammenfassung

Fir die Gestaltung und Durchfiihrung von asynchronen Online-Semi-
naren gilt:

Zielgruppe, Ziele, Inhalte und Methoden mussen bei der Planung und
Konzeption spezifiziert werden.

Eine wichtige padagogische Aufgabe besteht in der mediendidaktischen
Aufbereitung des Lehrmaterials.

Die Lernumgebung muss klar strukturiert sein, die darin enthaltenen
Elemente sollten einfach handhabbar und bedienerfreundlich sein.
Das Seminarkonzept sollte den Ablauf und die Inhalte strukturieren,
aber nicht so einengend sein, dass fiir die Lernenden ein stindiger Zeit-
druck entsteht.

Aufgaben mussen klar formuliert und bearbeitbar sein.

Die Qualitat der Online-Betreuung misst sich in schnellen Reaktionen,
individuellen Riickmeldungen und begleitendem technischen Support.
Erganzende Prdsenzphasen sollten didaktisch begriindet und in das
Gesamtkonzept der Weiterbildung integriert sein.
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Friedhelm Miindemann

Methodik und Didaktik synchroner
Online-Seminare

Bei E-Learning-Bildungsmalnahmen missen die drei ,Akteure” Lerner,
Lerngegenstand und Lernbegleiter nicht mehr zwangslaufig zur selben Zeit am
selben Ort sein, damit ein Lernprozess geschieht. Es treten technische Kommu-
nikationsinstrumente vermittelnd dazwischen. Dabei wird mit Hilfe von syn-
chroner Kommunikation (Telefon, Audio-/Videokonferenz, Application Sharing
0. A.) ein Raumversatz und mit Hilfe asynchroner Kommunikation (Brief, E-Mail,
Voice-Mail, Newsgroups o. A.) ein Zeitversatz tiberbriickt.

Unter dem Begriff ,Lehren” (hier: ,E-Teaching”) fasse ich alle Aktivita-
ten zusammen, die Reize an die lernende Person (hier als ,E-Lerner” bezeichnet)
herantragen. ,Lernen” geschieht allein intrapersonal im Lernenden. In Anleh-
nung an die Begriffe E-Learning und E-Teaching bezeichne ich den Lernbegleiter
als ,E-Trainer”'. Die am E-Learning-Lernprozess Beteiligten nenne ich ,E-Part-
ner”.

Informations- und Kommunikationstechnologie (luK) wird sicherlich ein
unverzichtbarer Bestandteil zukiinftiger Aus-/Fort- und Weiterbildungsarten sein.
Aber: luK muss zunidchst selbst zum Gegenstand des Lernens werden, um dann
das Werkzeug zum Lernen zu sein. Dies gilt fiir Teilnehmer(innen) (im Text kiinf-
tig ,TN” abgekiirzt) wie E-Trainer(innen) gleichermaRen (vgl. Miindemann 1999,
S. 575-579).

Das (synchrone) Online-Seminar

Unter einem Online-Seminar verstehe ich eine zeitsynchrone, raum-
versetzte Bildungsveranstaltung. Dabei ist der Seminarraum meist mit Hilfe ei-
ner zwischengeschalteten Lernplattform raumlich verteilt (als sogenannter virtu-
eller Seminarraum), das Seminar selbst findet aber unter Leitung eines E-Trainers
zu einer bestimmten Zeit statt. Die kommunikative Verbindung zwischen allen
TN wird durch eine Audio-Konferenz hergestellt; als Medium ftir kollaboratives
Arbeiten dient ein White Board (elektronische WeilRwandtafel). Das alleinige
Zugriffsrecht fur Veranderungen am White Board besitzt derjenige, der gerade
das Rederecht besitzt, dessen Audiosignal also an die tibrigen TN verteilt wird.
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Im Allgemeinen stehen zwei unterschiedliche Betriebsarten zur Verfi-
gung, ,dozentengefiihrt” und ,offene Diskussion”. TN, die einen Beitrag zum
Seminargeschehen leisten mochten, heben symbolisch die Hand, um auf Dis-
tanz die Aufmerksamkeit des E-Trainers zu bekommen. Im Modus ,,dozentenge-
fuhrt” regelt der E-Trainer das Rederecht zentral; ansonsten kénnen sich die TN
das Rederecht wechselseitig geben und nehmen. Es gentigt ein Doppelklick auf
einen TNnamen aus der Anwesenheitsliste und das Rederecht wechselt. Abbil-
dung 1 zeigt einen Screenshot eines virtuellen Seminarraumes der Firma netuca-
te, in dem die wichtigsten Instrumente fir ein Online-Seminar annotiert sind.
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Abb. 1: Screenshot eines virtuellen Seminarraums (netucate)

Fiir wen und wofiir sind Online-Seminare geeignet?

Wir sind (fast) alle durch unsere Lernhistorie Gberwiegend zeit- und
ortsgleiche Lernangebote gewohnt, die dartiber hinaus auch noch getaktet und
fremdgesteuert sind (Schule, Hochschule, Arbeitsleben usw.). Unter diesen Be-
dingungen gilt fir das Lernergebnis leider oft der Satz: ,Wir lernen, was wir
nicht verhindern kénnen, zu lernen”. Im Bereich unserer Hobbies dagegen do-
miniert fast immer selbstgesteuertes Lernen. Dies kommt der Vorstellung des
»open distance learning” nahe: Wir lernen dann, wann wir es wollen oder brau-
chen, und da, wo wir es wollen, selbstbestimmt und selbstverantwortlich. On-
line-Seminare konnen zwischen diesen beiden Lernangebotsformen eine Zwi-

52 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



schenstufe darstellen, wie Abbildung 2 zeigt. Sie sind daher auch geeignet, eher
Jlerndngstlichen” E-Lerner-Typen auf ihrem Weg zum freien, selbstgesteuerten
Lernen noch einen getakteten Lern-Rahmen zu geben. Online-Seminare haben
— weil hier noch Stimmsignale verfiighar sind — ihren Platz da, wo der zeitlich
unmittelbare kommunikative Austausch zwischen am Lernprozess beteiligten
Personen noch wichtig ist. Ein extrovertierter Lerner wird Online-Seminare be-
vorzugen, weil ihm die Lernangebotsform eine zeitlich unmittelbare Erérterung
von Lernstoff ermoglicht.

open
distance
learning

Online-
Seminar

orts-
verschieden

Prasenz-

ortsgleich Workshop

Lernangebot zeitgleich zeitverschieden

Abb. 2: Einordnung der Lernangebotsform Online-Seminar

Viele Anbieter von E-Learning-basierten Weiterbildungsmalinahmen
setzen asynchrone Kommunikations- und Betreuungsinstrumente ein. Ein As-
pekt dabei sind die gegentiber synchron betreuten Angeboten deutlich geringe-
ren Personalkosten. Asynchrone Instrumente zur TN-Betreuung setzen aber
selbstverantwortliche Lerner voraus, die in der Lage sind, sich selbst und den
angestrebten Lernprozess zielflihrend zu organisieren. Hier missen Vorschalt-
Malnahmen (mit den Themen Lernberatung, Medienkompetenz, Selbstorgani-
sation) den TN die individuell richtige Wahl der Lernangebotsform und eine
gezielte Vorbereitung auf die dann gewdhlte Form ermoglichen.

Die Frage, in welchen Lernszenarien Online-Seminare angeboten wer-
den sollten, lasst sich beantworten, wenn bekannt ist, ob die in Frage kom-
mende Bildungsmalnahme fiir den TN Pflicht ist oder die Teilnahme freiwillig
erfolgt. Pflicht-MaRnahmen mit rein asynchroner TN-Betreuung fiihren oft zum
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Abbruch der MaBnahme. Hier kbnnen Online-Seminare tber die Moglichkeit
zur direkten Ansprache helfen, TN ,bei der Stange zu halten”. Der E-Trainer
sollte dabei alle verfigharen Kommunikationswege fiir die TN-Betreuung nut-
zen. Meine Erfahrung zeigt, dass die TN oft die Vorteile der Audio-Konferenz
anfianglich nicht richtig einschitzen konnen. Bildungsmalinahmen mit freiwil-
liger Teilnahme erzeugen diese Probleme meist nicht, weil die TN eigenmoti-
viert sind. Aber auch hier empfiehlt sich (im Sinne von ,Blended Learning”)
eine themenspezifische Mischung von Prasenzphasen, Online-Seminaren und
asynchroner Betreuung.

Dies kann folgendes Beispiel anschaulich machen: Seit Wintersemes-
ter 2001/02 bietet unser norddeutscher Hochschulverbund , virtuelle Fachhoch-
schule” (vFH) den Online-Studiengang Medieninformatik (OSMI) an (www.
oncampus.de). Die Studierenden sind (fast) alle berufstatig. Die FH Brandenburg
wendet dabei als einzige Hochschule im Anbieterverbund zusatzlich zu asyn-
chronen Instrumenten wochentliche themenspezifische Online-Seminare zur
Studentenbetreuung an. Die ersten Evaluationsergebnisse (vgl. Arnold u. a. 2002)
bestitigen, dass dieses Angebot als sehr wichtig fiir den Studienerfolg seitens der
Studierenden angesehen wird. Ein Student wortlich: ,Ohne die wochentlichen
Online-Sprechstunden ware OSMI nicht OSMI, sondern Allein-MI.”

Kommunikation und Moderation

Moderation ist sowohl fiir Online-Seminare als auch fiir alle anderen
Formen von begleitetem Tele-Lernen/E-Teaching von Bedeutung. In beiden Fal-
len ist — wie bei herkbmmlichen Seminaren — Kommunikation das Bindeglied im
Lernprozess, allerdings in vollig neuer Form: Im Prasenzseminar erleben Leh-
rende und Lernende alles im ,Hier und Jetzt”. Es besteht unmittelbarer Kontakt;
individuelle und kollektive stimmliche, schriftliche, korpersprachliche und So-
zialsignale werden beiderseitig wahrgenommen und beantwortet. In Online-Se-
minaren und beim begleiteten Tele-Lernen/E-Teaching indes fehlen diese Signa-
le — meist auf Grund noch nicht zureichender technischer Erfassungs- und Uber-
tragungsmoglichkeiten. Folglich kann auf diese Signale auch nicht reagiert wer-
den.

Stimmliche und schriftliche Signale sind daher die einzigen Quellen,
um etwas tber den Partner zu erfahren sowie eine Beziehung zu ihm aufzubau-
en, auszupragen und zu erhalten. Wird etwa der Chat als Kommunikationsin-
strument genutzt, so fehlen auch noch die stimmlichen Signale. Diesen Mangel
versucht man durch die Nutzung der sogenannten ,Emoticons” (vgl. in diesem
Buch im Beitrag von Schneider, S. 145) auszugleichen, die zumindest in ver-
schlisselter Form einige emotionale Signale Gbermitteln (kénnen).
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Damit wird klar, dass in Online-Seminaren eine ,,Aufmerksamkeitssteu-
erung” der Lernenden schwieriger ist als im Prasenzseminar. Zwischen den E-
Partnern bestehen grole Probleme im Feedback-Geben und -Nehmen, denn beide
Seiten erfahren einfach nicht genug voneinander. Somit ist Platz fur jede Menge
von Missverstindnissen, die im realen Kontakt durch unmittelbares Uberpriifen
von Mimik, Gestik, Tonfall usw. geklart werden konnten. Die Aufgabe des E-Trai-
ners besteht also auch darin, fehlende Signale auszugleichen: durch aktives Zu-
horen, durch situationsangepasste Fragetechnik und durch Verifizieren geeignet
gebildeter Hypothesen tiber das, was der Partner vermutlich ausdriicken wollte.
Dazu kommt, dass alle Kommunikationsakte technisch vermittelt werden.

Ein E-Teaching-Kommunikationsmodell

Zur zielgerichteten Nutzung technischer Kommunikationsinstrumente
in E-Learning-Malinahmen werden zuerst in knapper Form drei Kommunikati-
onsmodelle dargestellt, die zu einem E-Teaching-Kommunikationsmodell kom-
biniert werden. Dieses ist geeignet, die kommunikativen Vorgdnge in Online-
Seminaren besser zu verstehen, zu planen und auf Stérungen im Prozessgesche-
hen angemessen zu reagieren. Dazu greife ich auf die Arbeiten von Shannon/
Weaver, Schulz von Thun und Berne zuriick. Zentral ist hierbei die Einsicht, dass
jeder der E-Partner die jeweilige Situation subjektiv wahrnimmt und subjektiv
deutet (E-Learning-Kommunikationsakte im Sinne eines konstruktivistischen Kom-
munikations-Ansatzes).

Das Sender-Kanal-Empfinger-Modell (SKE-Modell)

Das SKE-Modell geht zuriick auf die Arbeiten von Shannon und Wea-
ver (1949). Kommunikation wird betrachtet als ein Austausch von Nachrichten.
Eine Nachricht besteht immer aus zwei Teilen. Sie hat (technisch gesehen) eine
Darstellung, also eine Gestalt, in der sie uns entgegentritt, sowie einen Inhalt.
Der Inhalt ist dabei hinter der Gestalt verborgen. Shannon/Weaver unterschei-
den einen Sender, der eine Nachricht formt und diese tiber eine Schnittstelle
(Kanal-Interface) mit Hilfe eines technischen Gerites auf ein Ubertragungsmedi-
um einstellt, den sogenannten Kanal. Dieser kann Storungen unterworfen sein,
welche die Darstellung einer Nachricht wihrend ihres Transportes tiber den Kanal
verdandern konnen. Von diesem Kanal entnimmt der Empfanger wiederum tiber
eine Schnittstelle die Nachricht.

Das Schulz-von-Thun-Modell (SvT-Modell)

Der Kommunikationspsychologe Friedemann Schulz von Thun beschaf-
tigt sich in seinen Arbeiten seit vielen Jahren mit zwischenmenschlicher Kom-
munikation (Schulz von Thun 1981). In seinem Kommmunikationsmodell tragt
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jede Nachricht immer vier unterschiedliche Aspekte in sich, wenn sie geformt
und abgesendet wird:
1. Sachaspekt — oder: Wortber ich informiere
2. Beziehungsaspekt — oder: Was ich von dir halte und wie wir zueinander
stehen
. Selbstoffenbarungsaspekt — oder: Was ich von mir selbst kundgebe
4. Appellaspekt — oder: Wozu ich dich veranlassen mochte.

w

Nur die Sender kennen (wenn sie bewusst kommunizieren) diese vier
Aspekte. Wenn ihnen andere zuhoren, zuschauen oder sonst irgendwie diese
Nachricht erhalten, dann kennen sie die vier Aspekte der Nachricht auf Sender-
seite nicht. Weil der Empfianger nichts von den Kommunikationsabsichten des
Senders weil3, stellt der Empfianger seinerseits immer Hypothesen auf tiber das,
was der Sender eigentlich mitteilen wollte. Und der Empfanger hat die Freiheit,
selbst auszuwahlen, auf welchen Aspekt einer Nachricht er reagiert.

Das Transaktionsanalyse-Modell (TA-Modell)

Der Psychoanalytiker Eric Berne entwickelte etwa ab 1950 in den USA
mit der Transaktionsanalyse ein Modell, das die menschliche Personlichkeit und
das kommunikative Miteinander in verstandlicher Weise erkldren will. Dabei
wird eine Unterteilung der Personlichkeit in drei Bereiche vorgenommen, wel-
che ICH-Zustande genannt werden. Berne ging fiir sein Modell davon aus, dass
sich jeder Mensch zu jedem Zeitpunkt in genau einem dieser ICH-Zustinde
befinde. Aus diesem heraus denke, kommuniziere und handele er. Die ICH-
Zustande lassen sich in Kurzform wie folgt charakterisieren (vgl. Wagner 2000):

o Das Eltern-Ich (EL): Es entsteht aus Normen, Vorstellungen, ungeschrie-
benen Gesetzen und Gefiihlen, die uns die Eltern oder andere Autori-
tatspersonen vermittelt haben. Das EL lasst den Menschen agieren und
reagieren, wie er es im Lauf der Zeit von diesen Autorititen tibernom-
men hat. Es werden zwei Unterarten unterschieden: das fiirsorgliche EL
und das kritische EL. Typische Redewendungen des EL sind: , Wenn Ich

Du wiére”/,mein lieber Mann...” / ,Schétzchen, ...” /,,Du solltest ...”.

e Das Erwachsenen-Ich (ERW): Das ERW st die reife Personlichkeit. Es
reagiert mit Geflihlen und Verhaltensweisen auf seine Um- und Mit-
welt, die der jeweiligen Situation angemessen sind. Das ERW ldsst den

Menschen sich flexibel entwickeln, es ist gepragt von Selbststandig-

keit, Selbstkritik, Autonomie und Verantwortung. Es driickt sich sprach-

lich aus in Wendungen wie ,Ich meine, finde, denke ...” / W-Fragen /

,Lassen Sie uns in Ruhe reden”.

e Das Kind-Ich (K): Es wird durch die Erfahrungen in der Kindheit ge-
pragt: Gehorsam, Schuldbewusstsein, Abhangigkeit; Erftillung von Er-
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wartungen, Autoritatsglaubigkeit, Freiheit, Kreativitit. Es ist gekennzeich-
net durch Wiinsche und Verhaltensweisen, die spontan und impulsiv
sind. Beim Kind-Ich werden als Unterarten das angepasste Kind, das
freie Kind und der , kleine Professor” unterschieden. Menschen im Kind-
Ich verwenden oft Wendungen wie ,Ich will jetzt aber ...” / ,weils ich
doch nicht” / ,ist mir egal” / ,super” / ,stark” / ,klasse ...”.

An der in einem Kommunikationsakt verwendeten Sprache ldsst sich
daher ablesen, in welchem der ICH-Zustande sich eine Person gerade befindet.
Den wechselseitigen Austausch (von Nachrichten) zwischen Menschen nennt man
eine Transaktion (wobei alle Signale, verbale und nonverbale, einbezogen wer-
den). Sprechen dabei Menschen auf der gleichen ICH-Ebene miteinander, so wird
von einer komplementaren Transaktion (oder auch parallelen Transaktion) gespro-
chen. Sprechen etwa zwei Menschen aus ihrem EL heraus, so gehen sie sachlich
und ohne Verlierer oder Gewinner zu sein miteinander um. Bei gekreuzten Trans-
aktionen (crossover) verlauft die Kommunikation auf verschiedenen Ebenen:
Spricht zum Beispiel jemand aus seinem ERW heraus beim anderen auch das ERW
an, so antwortet der vielleicht aus seinem K oder EL heraus. Gekreuzte Transakti-
onen fiihren oft zu einem Abriss einer Folge von Kommunikationsakten.

Oft kommunizieren und handeln wir nach ganz bestimmten Mustern,
fast stereotyp, aus immer gleichen ICH-Zustianden heraus. So kann jemand aus
dem EL heraus mit dem K eines anderen sprechen: der als Kind Behandelte wird
entweder sich brav fligen (komplementare Transaktion) oder rebellieren (gekreuzte
Transaktion). Zeichnet man zwischen Sender und Empfinger die ausgetauschten

kritisches  fiirsorgliches kritisches  fiirsorgliches
Eltern-ICH Eltern-ICH Eltern-ICH Eltern-ICH

freies angepasstes freies angepasstes
Kind Kind Kind Kind

Abb. 3: Transaktionsanalyse: ICH-Zustinde und mdégliche Transaktionen
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Nachrichten als Pfeile ein (vgl. Abbildung 3) und beriicksichtigt dabei den aktu-
ellen ICH-Zustand des Senders und den ,anvisierten” ICH-Zustand beim Emp-
fanger, so verlaufen die Pfeile parallel bei komplementiaren Transaktionen und
kreuzen sich beim crossover.

E-Teaching-Kommunikationsmodell (eT-Modell)

Kombiniert man die drei bislang vorgestellten Modelle miteinander und
berticksichtigt die eingesetzte luK-Technik, so kommt man zum E-Teaching-Kom-
munikationsmodell (eT-Modell).

Betrachten wir die Ausgangssituation. Ein Mensch S sendet einem an-
deren Menschen E als Empfanger eine Nachricht N. Wie wir aus dem TA-Modell
wissen, ist jeder Mensch zu jedem beliebigen Zeitpunkt in einem der drei ICH-
Zustdande. Aus diesem ICH-Zustand heraus formuliert also S seine Nachricht an
E. Diese Nachricht hat eine gewollte Bedeutung, die sich nach dem Schulz-von-
Thun-Modell in die vier Aspekte Sachaspekt, Beziehungsaspekt, Selbstoffenba-
rungsaspekt und Appellaspekt unterteilen lasst. Nachdem S also seine Nachricht
formuliert hat, liegen diese Bedeutungsanteile fest (aus Sicht von S).

Da diese Bedeutung nicht direkt zu E transportiert werden kann, wahlt
S eine geeignete Darstellung fir die Botschaft. Dazu verwendet S ein techni-
sches Gerit (z. B. PC). Mit Hilfe dieses technischen Gerates wird nun die Dar-
stellung der Nachricht tiber das Kanal-Interface auf den Ubertragungskanal ge-
schickt, den diese Darstellung hoffentlich storungsfrei passiert. Am anderen Ende
wird die Darstellung der Botschaft tiber ein weiteres Kanal-Interface an ein emp-
fangerseitiges technisches Gerat gegeben. Von hier kann sich E diese Darstel-
lung abholen, die jetzt durchaus eine andere Gestalt haben kann als die, die S
absandte, denn das hdngt von den eingesetzten technischen Geraten ab.

E geht jetzt erneut davon aus, dass es sich um eine an ihn gerichtete
Botschaft handelt, die sich nach dem Schulz-von-Thun-Kommunikationsmodell
in die vier Aspekte Sachaspekt, Beziehungsaspekt, Selbstoffenbarungsaspekt und
Appellaspekt unterteilen ldsst. E untersucht nun diese vier Aspekte und entschei-
det, ob und auf welche er reagieren will. Diese Reaktion hangt nun wiederum
von dem ICH-Zustand ab, in dem sich E zum Zeitpunkt des Empfangs der Bot-
schaft N befindet. Ist dieser ICH-Zustand in Ubereinstimmung mit dem ICH-
Zustand, den E aus der Botschaft als an ihn adressierten ICH-Zustand herausliest
und will E diesen ICH-Zustand fiir seine Reaktion beibehalten, so ergibt sich
nach dem TA-Kommunikationsmodell daraus eine parallele Transaktion; ist dies
nicht der Fall, so fiihrt dies zu einer gekreuzten und damit ,stérenden” Transak-
tion. Abbildung 4 zeigt das E-Teaching- Kommunikationsmodell.
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An diesem eT-Modell ldsst sich die durch die vermittelnde luK-Technik
entstehende gesteigerte Komplexitit der Kommunikationssituation ablesen. Geht
Kommunikation ,schief”, so kann dies auch an der Technik liegen.

Feedback-Signale

E-Trainer(innen) missen also in einem Online-Seminar nicht nur die
Regeln guter Prasenz-Kommunikation beherrschen, sondern auch den (ggf. sto-
renden) Einfluss der vermittelnden Technik auf die Kommunikationsakte im On-
line-Seminar kennen und beheben kbonnen. Dazu gehort, dass sie die zur tech-
nisch vermittelten Kommunikation heute zur Verfiigung stehenden sieben syn-
chronen Kommunikationsinstrumente ftir ein Online-Seminar kennen und situa-
tionsgerecht einsetzen. Dies sind: Text-Chat, White Board, Audiokonferenz, Vi-
deokonferenz, Application Sharing, Messaging Systems (wie ICQ, MSN u. a.)
und das Telefon. Fir Sondersituationen sollten sie auch die zur Verfligung ste-
henden — ebenfalls sieben — asynchronen Kommunikationsinstrumente nutzen
konnen: E-Mail, Voice-Mail, Newsgroups, File Transfer fir Up- und Download,
Business TV, SMS und Fax.

Waihrend der Beschéftigung mit dem Lerngegenstand brauchen E-
Trainer(innen), um dem Lernpartner konstruktiv weiterhelfen zu kénnen, Infor-
mationen tber die Lernsituation bei diesem ,vor Ort”, angefangen von ,Stim-
mungsbarometern” bis hin zu fachlichen Rickmeldungen. In der Regel werden
im Rahmen von Lernplattformen einige Hilfsmittel zur Verfiigung gestellt, zum
Beispiel Q&A, Glimpse und Feedback-Instrumente. Die Funktion Q&A (,Quest-
ion and Answer”) dient der Formulierung, Versendung und Direkt-Auswertung
von Fragen in Textform (dhnlich Multiple-Choice-Fragen) an die Teilnehmen-
den. Glimpse (englisch fur ,flichtiger Blick”) ist eine Systemfunktion, die den
aktuellen Inhalt des Bildschirms eines ausgewahlten TNs auf den Bildschirm des
E-Trainers iibertragt. So behilt dieser den Uberblick: Sind alle Teilnehmenden
noch da, wo der E-Trainer erwartet, dass sie sein sollten? Wen muss er eventuell
wieder einfangen? Wen wie unterstiitzen? Feedback-Instrumente dienen der
schnellen Erfassung von TN-Reaktionen auf Fragen des E-Trainers, die nur ein Ja
bzw. Nein als Antwort zulassen. Der Einsatz dieser einfachen Feedback-Instru-
mente, die E-Trainer(innen) — falls nicht vorhanden — mit Hilfe eines kleinen
Skripts auch selbst erstellen konnen, stort zwar auf der einen Seite den Gedan-
ken- und Arbeitsfluss, bindet aber auf der anderen Seite die Online-Teilnehmen-
den mehr in das Geschehen ein.
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Planung und Durchfiihrung eines synchronen Online-Seminars

Didaktische und methodische Voriiberlegungen

Didaktische und methodische Voriiberlegungen von E-Trainer(inne)n
reichen von der Adressatenanalyse bis zur Zeitplanung.

Welche Zielgruppe soll mit dem Online-Seminar angesprochen wer-
den?

Welche fachlichen/individuellen Voraussetzungen sind fiir das Semi-
nar notwendig?

Welche fachlichen/individuellen Voraussetzungen bringen die TN
jeweils mit?

Welche personliche ,Lerngeschichte” bringen die TN mit?

Welche Ziele sollen mit dem Online-Seminar erreicht werden (inhalt-
lich/kognitiv, affektiv/emotional, psychomotorisch, motivatorisch, so-
zial, technisch, organisatorisch, zeitlich)?

Welche dieser Ziele haben welche Wichtigkeit?

Wie ,tief” sollen die Ziele jeweils erreicht werden?

Welche innere/inhaltliche Abhingigkeit besteht zwischen den Zielen?
In welcher Reihenfolge sollen diese Ziele erreicht werden?

Lernzielart Tiefe der Zielerreichung (nach Schulz 1970, Miindemann/Diwisch 2001)
0 1 2 3 4 5

motivatorisches Lernziel nicht wahr- verstehen einfiihlen integrieren | einsetzen

(Handlungsantrieb) bewusst nehmen

affektives Lernziel nicht wahr- imitieren prézisieren |integrieren |interna-

(Gefiihle, Emotionen) bewusst nehmen lisieren

kognitives Lernziel unbekannt | kennen verstehen analysieren | syntheti- urteilen

(Kenntnisse, Wissen) sieren

soziales Lernziel nicht wahr- bewusst einliben handeln vernetzen

(Verhalten, Wirkung) bewusst nehmen werden

psychomotorisches Lernziel | nicht aufnehmen | reagieren gewichten | organi- charakteri-

(Handlungs-/ Tatigkeits- gekonnt sieren sieren

ablaufe)

organisatorisches Lernziel | unbekannt | wahr- kennen einsehen handhaben | flexibili-

(MaBnahmen zur nehmen sieren

Zielerreichung)

technisches Lernziel unbekannt | kennen verstehen ausfiihren | anleiten antizipa-

(Ablaufe, Zusammenspiel, torisch

Funktionen) handeln

Tabelle 1: Lernzielarten und Tiefe der Zielerreichung
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Fir E-Trainer(innen) und Autor(inn)en von Materialien, die in einem
Online-Seminar verwendet werden sollen, haben wir im Rahmen des Weiterbil-
dungsprojektes CELP (certified elearning professional) (Miindemann 2002b) Ta-
belle 1 entwickelt, in der zu den unterschiedlichen Lernzielarten jeweils sechs
Stufen einer Tiefe der Zielerreichung beschrieben sind. Mit ihrer Hilfe kann ein
E-Trainer planen, von welchen Eingangsvoraussetzungen aus er (ggf. TN-spezi-
fisch) im Online-Seminar welche Ergebnisse erzielen mochte. Ausgangspunkt
dieser Tabelle war die Arbeit von Schulz 1970, S. 415: Wie ,tief” soll welches
Ziel erreicht werden?

Mit Hilfe dieser Tabelle lasst sich die Stoff- und Materialplanung er-
leichtern. Die nachste Frage (Riedel, zit. nach Kron 1994, S. 155) lautet: Welche
Art des Denkens soll geschult werden? Hierzu dient Tabelle 2:

Art des entsprechende Erlauterung (Miindemann/Diwisch 2001)
Denkens  Tiefe der

Zielerreichung

erkennen 1-2 die Lernenden werden sich eines Sachverhaltes aus der Umwelt
bewusst

speichern 2 die Lernenden bewahren einen anerkannten Sachverhalt im Gedacht-
nis

erinnern 2 die Lernenden werden sich eines im Gedéchtnis bewahrten Sachver-
haltes bewusst

auswerten 2-3 die Lernenden vergleichen erkannte und/oder erinnerte Sachverhalte,
um sie auf gegenseitige Entsprechungen bzw. Unterschiede zu unter-
suchen

konvergent 3 die Lernenden wenden ihre Kenntnisse an, um ein bestimmtes (fiir sie)

denken neues Ergebnis zu gewinnen

divergent 4 die Lernenden denken nach vielen verschiedenen Richtungen, um

denken vielféltige und neuartige Ergebnisse zu gewinnen

systemisch by die Lernenden denken in Systemzusammenhéngen und beriicksichti-

denken gen Wechselwirkungen im System

Tabelle 2: Schulung einer Art des Denkens

Diese beiden Instrumente erlauben es dem E-Trainer auch, Antworten
auf folgende Fragen zu finden:

¢ Woran kann festgestellt werden, dass diese Ziele jeweils erreicht wur-
den?

e Welches ist das ,Mindestwissen” aus diesem Bereich?

¢ Wie erfolgt eine Lernkontrolle/Evaluation?

¢ Welche Auswirkungen hat die Lernkontrolle fiir TN?
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¢ Wie kann die individuelle Motivation zur Mitarbeit geweckt werden?
¢ Wie sieht der individuelle ,Lernplan” jedes TN/der Lerngruppe aus?

Mit der Beantwortung all dieser Fragen erhalt der E-Trainer ein Grund-
gerlst zur fachlichen und TN-bezogenen Seminarplanung. Fiir jedes der gefun-
denen bzw. vorgegebenen Ziele ist dann festzulegen:

Welche Lehrmaterialien gibt es bereits?
Welche Materialien sollte es noch geben bzw. brauche ich noch?
Welche Medien, Lehr- und Ubungsmittel stehen zur Verfligung?
Wieviel Zeit steht fir welches Ziel zur Verfligung?
Wie kann eine Handlungsorientierung im Lernprozess aussehen?
Welche Interaktion mit den TN wéhle ich jeweils?
Welche Kommunikationsform ist jeweils sinnvoll?
Welche technische Unterstiitzung ist dazu notwendig?

Dann missen geeignete Unterrichtsmethoden ausgesucht werden. Mit
Winkel (1986, S. 86f.) stehen ,offline” zur Wahl: Einzelarbeit, programmierte

Programmierte Unterweisun,

eBook Buch, Lehrtext

Entwickelndes Lehrgesprich
1)

Exploratives Unterrichtsgesprach
(Teilng hiner-zentrier)

Lernen durch
Vprtra, _Gespréch und

Lernen mit
gedruckten Texten

Diskussion
Rundgesprach
Debatte

Frage und Antwort

CET

Links zum Thema URL-Sarnmlung

WEBT
Application sharin;
Synchron-Browsin

Flip Chart

white hoard

white board__—Mandiafe]

Overhead-Folien

Power Point

Radio/Audio

Lerr

Rollerwechsel zw Lehrer und Lernel

Lernen mit
audiovisuellen Medien

Lernen mit
|uK-Unterstiitzung

Ex
Lernen durch
eigenes Tun

Lernen durch

Projekt

eriment
Online-Zeitung
Interviews
HTML-Prasentation

Informationen bewu(lt
aufnehmen b

Tiefenverarbeitung

Fallstudien

Rollens|
Lernen durch
Simulation

Online-geeignete

im Lernproze

Interaktionsformen

nen durch Lehren

Lernen durch Spiel

Lernen durch
Erkunden und Forschen

Informationen verandern,
hewerlen,_anwenden
Nach subjektiver

Lchen

Verkaufsgesprach

jigle

Lernen mit anderen

Kaollaborative Einzelarbeit

Kleingruppenarbeit

Abb. 5: Online-geeignete Interaktionsformen im Lernprozess
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Unterweisung, Klassenarbeit, Hausarbeit, GroBgruppenunterricht, Kleingruppen-
unterricht, Partnerarbeit, Lehrerdarbietung, Schilerdarbietung, entwickelndes
Lehrgesprach, lockeres Unterrichtsgesprach, Diskussion, Rundgesprach, Debat-
te, Experiment. Aber:

¢ Welche Unterrichtsmethode ist online-geeignet?

e Wie kann eine Handlungsorientierung im Online-Lernprozess ausse-

hen?
¢ Welche Kommunikationsform ist jeweils sinnvoll?
¢ Welche technische Unterstiitzung ist dazu notwendig?

Abbildung 5 gibt eine Ubersicht tiber online-geeignete Interaktionsfor-
men im Lernprozess (nach Flechsig/Haller 1975, S. 289, in Verbindung mit Win-
kel 1986, S. 86f., fiir E-Teaching erganzt vom Autor).

Das Seminar-Drehbuch

Als nachstes wird auf Basis der gefundenen oder festgelegten Antwor-
ten der Ablauf des Online-Seminars geplant und ein ,Online-Seminar-Drehbuch”
als Skript erstellt. Dabei sollen mindestens die Lernzielarten kognitiv, affektiv,
motivatorisch, psychomotorisch, sozial, technisch und organisatorisch berticksich-
tigt werden. Der E-Trainer halt im Seminar-Drehbuch Folgendes fest: Seminar-Pha-
se, Lernziel-Art, Handelnde, Tatigkeit, Zeitansatz (Min.), Restzeit, Material.

Nun folgt die Beschreibung eines moglichen idealtypischen Verlaufs
eines Online-Seminars als Folge von Prozessschritten. Wie in Prasenzseminaren
tauchen auch hier typische Arbeits- und Kommunikationsinterpunktionen auf,
die das Lehr- und Lerngeschehen gliedern. Ich unterscheide fir den Seminarab-
lauf mehrere Phasen (vgl. Miindemann 2001a, S. 86-87):

e Im Seminar-Vorlauf wird die technische Verbindung zwischen allen
Beteiligten aufgenommen. Dazu zihlt das Anmelden an der Lernplatt-
form und das ,Aufsuchen” des virtuellen Seminarraumes. In dieser Phase
liegt die Aktivitat auf Seiten der TN; fiir den Fall, dass Probleme auftre-
ten, sollte hier der E-Trainer eine technische Hotline betreiben (lassen).
Da das Online-Seminar einen festgelegten Beginn hat, sollte fiir die TN
hier zirka 15 Minuten Vorlauf eingeplant werden. Eine erfolgreiche
Verbindung sollte allen TN Gber die Lernplattform optisch angezeigt
werden, etwa durch das Einblenden eines Fotos. Fiir die auf den Semi-
narbeginn wartenden TN kann der E-Trainer die Wartezeit durch ein-
gespielte Musikstticke verkirzen. Die Idee einer Online-Seminar-Erken-
nungsmelodie oder einer Online-Seminar-Hitparade mit Musik unter-
schiedlicher Stilrichtungen findet bei TN guten Anklang, und das Zu-
horen hilft beim ,Ankommen” im Online-Seminar.
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e Am eigentlichen Beginn des Online-Seminars steht die BegriiBungs-
und Zielstellungsphase. Hier werden nach einer personlichen Begrii-
Bung jedes TN durch den E-Trainer unter Nutzung des White Board
zunachst Probleme gesammelt, die seit dem letzten Prdasenz- bzw.
Online-Treffen der Gruppe aufgetreten sind. Es wird entschieden, ob
und ggf. wann sie behandelt werden. Diese Phase ist wichtig, um allen
TN und ihren individuellen Problemen im Seminargeschehen geni-
gend Raum zu geben. Die Bekanntgabe der ,Seminar-Tagesordnung”
beschlielit diese Phase.

¢ AnschlieRend folgt die Seminar-Arbeitsphase zur Bearbeitung fachli-
cher Inhalte. Damit ein ,Fernseh-Effekt” — TN lehnen sich zuriick und
,lassen geschehen” — vermieden wird, arbeiten Online-Seminare mit
kurzen fachlichen Sequenzen (etwa 6 bis 7 Minuten je Fachthema).
Die Arbeitsphase wird in Abstanden von zirka 20 bis 30 Minuten durch
kurze Eventphasen unterbrochen, in denen der fachliche Stoff in Lern-
und Arbeitsspielen aus einer anderen Perspektive beleuchtet wird. Je
nach didaktischer Absicht missen natirlich die Arbeitsformen und Fach-
inhalte der Arbeitsphasen dem Thema des Online-Seminars angepasst
werden (vgl. Tabelle 3). Fiir E-Trainer(innen) gilt das Wort eines ameri-
kanischen Kollegen: , It does not matter, how good YOU are!” — etwas
frei Gbersetzt: ,Es kommt nicht darauf an, wie gut Sie als Trainer(in) im
Stoff sind, Ziel ist, dass die TN es konnen!”). Deshalb sollen die TN
auch in der Arbeitsphase zur Eigenarbeit angehalten werden, in der sie
Teile des Fachthemas zur spateren Prasentation vor der Lerngruppe
vorbereiten (etwa in Form eines E-Referats unter Nutzung vom E-Trai-
ner vorbereiteter Materialien, wobei das White Board als Prasentati-
onsfliche dienen kann). Der nachste Abschnitt listet verschiedene TN-
zentrierte Themen und Arbeitsformen fiir eine Eigenarbeitsphase wah-
rend eines Online-Seminars auf, die hier zum Einsatz kommen kon-

Didaktische Absicht Maogliche Darbietungs-/Arbeitsformen
(speziell auch fiir die Eventphasen geeignet)

Erkennen Geschichten, Videosequenzen, ...
Speichern Assoziationen, Eselsbriicken, Gedichte, ...
Erinnern Memory, Kreuzwortrétsel, ...

Auswerten Rollenspiele

Konvergent denken Rollenspiele, Planspiele, ...

Divergent denken Brainstorming, Kreativititsmethoden

Tabelle 3: Didaktische Absicht und mégliche Arbeitsformen
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nen. Insbesondere die Nutzung von Online-Kleingruppen-Arbeit bietet
sich an. Wihrend dieser Arbeitsphase besteht fiir den E-Trainer sogar
die Moglichkeit, sich aus dem Lerngeschehen temporar herauszuneh-
men. Er sollte jedoch mindestens asynchron (per E-Mail, SMS, ICQ)
ansprechbar bleiben.

¢ Die Seminar-Arbeitsphase wird gefolgt von der Evaluationsphase, die
mit der Verabschiedung endet. Der E-Trainer gibt Tipps fur die indivi-
duelle weitere Arbeit auBerhalb des Seminars und beendet mit einer
personlichen Lernbotschaft an jeden TN das Online-Seminar.

¢ In der Nachlauf-Phase werden die Verbindungen abgebaut. Die Semi-
nar-Erkennungsmelodie ertont und das Bild jedes TN, der sich abmel-
det, wird von der Bildwand entfernt.

Eigenarbeitsphase: Tiefe Verarbeitung von Lernstoff
Der angebotene Lernstoff ist erst nach einer Eigenarbeitsphase fiir eige-
nes situationsgerechtes Denken und Handeln verfligbar. Informationen miissen
durch die E-Lernenden ak-tief verarbeitet werden. Ziel ist dabei die Verankerung
in den Mustern des bisher individuell Gelernten oder auch die Schaffung neuer
Muster. Zur Erreichung dieses Zieles sind alle Formen der Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff erlaubt, zum Beispiel:
¢ die Informationen bewusst aufnehmen bzw. wiedergeben,
e die Informationen verindern, bewerten, anwenden,
¢ in den Informationen nach subjektiver Bedeutsamkeit suchen.

Der folgende Abschnitt (nach: Miindemann 2000, S. 111-113) soll An-
regungen liefern, sich in Eigenarbeitsphasen individuell und tief mit dem jewei-
ligen Lernstoffangebot auseinander zu setzen.

Informationen bewusst aufnehmen bzw. wiedergeben

o Texte markieren, unterstreichen, dazu ein eigenes Farbraster aufstellen

o (iberflissige Satze streichen

e Fragen zum Text/Vortrag aufschreiben (evtl. unter dem Gesichtspunkt,
welche Fragen in anstehenden Priifungen vorkommen kénnten)

¢ neue Uberschriften finden

e eine neue Inhaltsstruktur aufstellen, bei der die Inhalte in der Rangfol-
ge ihrer eigenen Informationsbedtrfnisse geordnet sind

¢ die Organisation des Lernstoffs umbauen; ein neues Inhaltsverzeichnis
aufstellen

e zu jedem Fachwort eine Definition angeben, sich ein Glossar anlegen

e Assoziationen bilden, Analogien finden

e ein Modell fir einen Vorgang aus dem Lernstoff entwerfen (auf dem
Papier)
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den Inhalt visualisieren, einen Gedankenatlas (eine Mind Map) dazu
entwerfen

die Gedankenkette des Lernstoffs aufzeichnen: Womit hangt das, was
ich hier lerne, auch noch zusammen? Wie sihe die Welt aus, wenn
alle diesen Lernstoff beherrschten?

Informationen verdndern, bewerten, anwenden

Feststellen und vergleichen, was man vorher zu dem Thema gedacht,

gewusst hat.

Texte mit einem anderen Buch oder Text vergleichen (inhaltliche Un-

terschiede, Ahnlichkeiten und Unterschiede in der Gliederung)

zwei bis drei Fachlehrblcher vergleichen (Textdhnlichkeiten? Gliede-

rungsdhnlichkeiten? Besonders mit zur Zeit des Erscheinens modernen

amerikanischen Biichern)

Gegenargumente zu Aussagen aus dem Lernstoff finden

Was passiert bei Umkehrung der Aussagen des Lernstoffes?

eine Zusammenfassung (evtl. in Form einer Pressenotiz, Buchbespre-

chung) schreiben

Exzerpte anfertigen (Zusammenfassen der wichtigsten Gedanken. Wich-

tige Textstellen herausschreiben); formulieren (evtl. als Gruppenarbeit),

welches die wichtigsten flinf Aussagen sind

— fur sich selbst

— fur eine Person mit hoherer Qualifikation in diesem Themenbereich

— fir eine Person mit einer niedrigeren Qualifikation in diesem The-
menbereich

Stichworte fiir einen kurzen verpflichtenden Vortrag herausschreiben

Informationen anwenden (Aufgabenstellungen aus dem Lernstoff su-

chen und losen)

Anwendungen fir den Lernstoff im Alltagsleben finden

den Stoff als Lehrstoff fiir sich selbst aufbereiten (selber Dozent sein)

Welche Fragen zum Text konnten im Examen vorkommen?

mit Partner: gegenseitige Beantwortung von Fragen nach dem Text

ein Rollenspiel eines Examens zum Lernstoff machen

ein Interview fiihren: Was berichten Personen, die tber diesen Lern-

stoff bereits gepruft wurden?

fragen: Gibt es missbrauchliche Anwendungen, Gefahren dieses Wis-

sensgebiets?

eine Pressenotiz schreiben zu: Ist der Lernstoff irgendwo in der Alltags-

erfahrung, Naturheilkunde, im Wissen von alten Frauen oder Natur-

volkern vorhanden?

den Inhalt jemandem blumig erzihlen bzw. jemandem sachlich tiber

den Lernstoff berichten
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Konnte man den Lernstoff verfilmen? LieRBe sich ein Horspiel daraus
machen?

sich den Lernstoff selbst vorsingen

Welche Musik passt gut zu diesem Lernstoff?

aus dem Lernstoff eine Oper, ein Schauspiel, eine Tragodie, ein Mar-
chen, eine Komddie machen

Wie schmeckt ein Essen, das nach diesem Lernstoff gekocht wurde?
Wieviel Gange hat es? Was ist die Vorspeise, das Hauptgericht, die
Nachspeise?

Wie fuhlt sich dieser Lernstoff an (Oberflachenstruktur, Rauhigkeit,
Muster, ...)?

Welche Farbe hat dieser Lernstoff?

beurteilen, welche Teile des Textes ein Praktiker der Medizin, Biologie,
Architektur etc. auswandig konnen sollte

in Gruppen die Bedeutung der Aussagen bewerten und die Bewertun-
gen vergleichen.

In Informationen nach subjektiver Bedeutsamkeit suchen

Was an diesem Lernstoff gefillt bzw. gefillt mir nicht?

Was macht mir bei diesem Lernstoff Angst? (Warum?)

Inwiefern betrifft mich der Inhalt?

Wie kann ich das Gelernte praktisch verwerten?

Was wiirde meinen Freund davon interessieren? Herausschreiben, was
meine Freundin interessiert.

Wie kann ich mich durch das Beherrschen des Lernstoffs in ein positi-
ves Licht riicken?

Wie wiirde ich als Lehrer diesen Stoff vermitteln?

In welcher Beziehung kénnten die Aussagen des Lernstoffs zu meinem
Hobby stehen?

Welche Fragen konnte man einem Studienkameraden stellen, die er
wahrscheinlich nicht beantworten kénnte?

Wie kénnte man durch den Lernstoff fir die eigene Lebensfiihrung pro-
fitieren?

Wie kénnte man mit der Sache Geld verdienen?

Phasen eines Online-Seminars (idealtypisch)
Tabelle 4 zeigt einen idealtypischen Ablauf eines Online-Seminars, der

schematisch als Seminar-Drehbuch festgehalten ist. Das Schema wird so in der
Mitarbeiteraus- und -fortbildung eines grofRen deutschen Versicherungskonzerns
eingesetzt. Dabei gelten folgende Rahmenbedingungen: 12 TN, 120 Minuten
Seminarzeit plus 15 Minuten Vorlauf und 5 Minuten Nachlauf.
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Phase Art des Lernziels Tatigkeit Zeitansatz [Min.]
Vorlauf technisch/ Verbindungsaufnahme, 15 Min. vor
organisatorisch technische Tests Seminarbeginn
BegriiBung affektiv/ eigene Vorstellung des E-Trainers 2
motivatorisch
TN annehmen BegriiBung aller TN durch E-Trainer 2
BegriiBung der TN untereinander 12
(max. 1 Minute je TN)
Problemsammlung: Was war wichtig seit dem letzten Treffen? 5
Problemauswahl: Was muss davon sofort behandelt werden? 2
Organisatorisches: Was muss jeder TN an Neuigkeiten 2
wissen?
Zielstellung kognitiv Was soll in diesem Seminar erreicht werden? 3
Wie werden wir vorgehen? (Agenda aufstellen) 2
Darstellungs- kognitiv drei Themen zu je 6-7 Minuten: prasentieren, besprechen, 20
phase (Leitung: E-Trainer)  erldutern, abfragen, diskutieren
Eventphase | affektiv/ Lern- und Arbeitsspiele 5
psychomotorisch
Arbeitsphase kognitiv Maglichkeiten: 30
(Eigenarbeit) (Leitung: E-Trainer, ¢ individuelle Aufgabenstellung durch E-Trainer aus Kata-
TN) log , Tiefe Verarbeitung von Lernstoff” (siehe Abschnitt
88
¢ Kleingruppenarbeit (Fallstudie, drei Gruppen)
* Rollenspiel
e Expertengesprach zum Fachthema
¢ Diskussion: Wie kann man dieses Fachthema fiir nachfol-
gende Lerner aufbereiten? Was ist wichtig an diesem
Thema? Wo liegen Schwierigkeiten im Stoff? usw.
e Horspiel/Film-Drehbuch zum Thema
Eventphase |1 affektiv/ Entspannungsiibungen, Musik by
psychomotorisch
Prasentations-  kognitiv Présentation der Ergebnisse (, gallery walk”), TN-moderiert 15
phase
Evaluations- kognitiv —> sozial Riickmeldungen und Bewertung: E-Trainer an TN und TN 5
phase —> affektiv/ gegenseitig
motivatorisch
(Leitung: E-Trainer)  Tipps fiir die weitere Arbeit, individuelle Absprachen fiir 5
weitere Lernbegleitung
Hausaufgaben (per E-Mail mit asynchroner Korrektur) 3
Termine néchster Treffen
Verabschie- affektiv, Affirmationen 2
dung motivatorisch
Nachlauf technisch/organisa- Verbindungsabbau Bis 5 Min. nach

torisch

Tabelle 4: Schema eines Seminar-Drehbuches
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Tatigkeiten eines E-Trainers im Online-Seminar

E-Trainer(innen) fihren wahrend Online-Seminaren bis zu zwolf Tatig-
keiten zeitgleich aus. Die folgende Aufstellung beleuchtet, welche Mittel ihnen
dabei zur Verfligung stehen und worauf sie achten sollten. Die Reihenfolge der
Nennung sagt dabei nichts tiber die Bedeutung aus, weil jeder E-Trainer und
jedes Online-Seminar seine eigenen Gewichtungen hat.

Die Liste zeigt, wie reichhaltig die Tatigkeit eines E-Trainers ist. Es ist
wichtig, dass er weils, welche Funktionen er wihrend eines Online-Seminars fir
welchen Zweck einsetzen kann. Er muss Ubung darin haben und die technische
Unterstutzung seiner Tdtigkeiten kennen, um auch eine ,Ruckfallposition” als
Ersatz einsetzen zu kénnen, wenn die Situation es verlangt. Wegen der Verlass-
lichkeit der Verbindungen und der Verfligbarkeit der notwendigen Bandbreite

Bezugspunkt der Handlungen Tatigkeiten

1. Audio- und Videoverbindung  Gruppe leiten/begleiten im geplanten Lernprozess

2. eigene Sprache Formulierungen und Wortwahl beachten, Stimme und Atmung angepasst
einsetzen, Affirmationen und positive lernunterstiitzende Botschaften geben
3. offentlicher Chat Austausch von , Sozialsignalen” innerhalb der Gruppe beobachten
4. privater Chat Teilnehmer(innen) u. U. einzeln fiihren
5. Bildschirminhalte Ist jede(r) noch da, wo ich als E-Trainer glaube, dass er sein sollte?
der Teilnehmer Wen muss ich ggf. wieder einfangen?

Wie mache ich das am besten? (Das Spektrum reicht vom Senden einer
Nachricht im privaten Chat bis hin zur Zwangssynchronisation des
Bildschirminhaltes.)

6. fachliche Arbeit Struktur geben im Lernprozess: Wo sind wir?
Sind alle Teilnehmer(innen) eingebunden?
Welche Interaktion wéhle ich als nachste?

7. Feedback-Instrumente Riickmeldungen managen: Wann im Lernprozess ist der Einsatz angeraten?
Welche Fragen stelle ich, um situationsgerecht eine verwendbare Riickmel-
dung tiber den ,Lernzustand vor Ort” zu hekommen?

8. Kommunikations- Gespréache moderieren, Rederecht regeln. Wer bekommt als néchster das
management Wort?
9. eigener Bildschirm den néchsten Unterrichtsschritt vorbereiten und den ggf. an die

Teilnehmer(innen) zu iibertragenden Bildschirminhalt aufbauen
Was kommt gem&R Seminardrehbuch als ndchstes?

10. Selbstorganisation Wo ist das notwendige Material abgelegt?

11. PC und Technik eigene Technik und ggf. bei Teilnehmern Technik iiberwachen
Bandbreite und Verfiigharkeit der Kommunikationsverbindungen beobachten

12. Selbstbeobachtung Wie geht es mir? Empfinde ich Stress?
Falls ja, warum? Ist es ein fachliches Problem? Ein organisatorisches Pro-
blem? ,Reizt mich auf Distanz” ein(e) Teilnehmer(in)?

Tabelle 5: Tétigkeiten eines E-Trainers
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sollte er seine Tatigkeiten darauf abstimmen. ob das Online-Seminar tiber Inter-
net, Intranet, Satellitenverbindung, Standleitung, ISDN/ADSL oder Analog-Lei-
tung lauft.

Praktische Erfahrungen aus Online-Seminaren

Es gibt eine Reihe von allgemeinen Erfahrungsregeln fiir die Kommuni-
kation und die Unterteilung des Lernstoffs, die bei Online-Seminaren Bertick-
sichtigung finden sollten. Sie beriihren die Problemkreise Stérungen und Kom-
munikation, TN-Aktivititen und Motivation.

Stérungen
Meine Erfahrung zeigt: Stoérungen in Online-Seminaren sind alltaglich.
Die Bandbreite solcher Storungen reicht von technischen, akustischen und visu-
ellen Storungen tber fehlende bzw. missverstaindliche Kommunikation, Storun-
gen aus dem Aulienbereich des Lerngeschehens bis hin zu Disziplinstérungen,
Provokationen und Lernverweigerungen, Passivitat und neurotisch bedingten
Storungen. Als Folgen konnen eintreten: das Stocken bzw. die Unterbrechung
des Kommunikations- bzw. Lernprozesses, Riickwirkungen auf kiinftige Kom-
munikationen, Verstimmung, Blockade, organische oder psychosoziale Verlet-
zungen. Auf Storungen dieser Art missen E-Trainer(innen) gefasst sein und sich
bereits im Vorfeld fragen:
e Woran kann ich das Vorliegen einer Stérung bemerken?
¢ Welche Vorbereitungen kann ich jeweils treffen, um Stérungen abzu-
wenden?
¢ Wie gehe ich mit den Stoérungen um?

In der Regel hat ein E-Trainer bei Online-Seminaren (fast) keinen Ein-
fluss auf Storungen am Ort des Lerners. Ein unmittelbarer Zugriff besteht nicht.
Fir technische Storungen empfiehlt sich die Unterstiitzung durch eine techni-
sche Hotline, damit der Trainer moglichst wenig damit zu tun hat.

Storungen wegen ,schwieriger” TN indes konnen den E-Trainer erheb-
lich belasten. Ein ,schwieriger” TN ist fiir einen E-Trainer jemand, der sich nicht
kooperativ verhalt. Normalerweise gibt es Griinde daftir, wenn ein TN wiitend
wird, sich grob verhilt oder sonst irgendwie schwer zu behandeln ist:
Moglicherweise ist er miide oder frustriert, verwirrt oder tiberfordert. Oder er
war noch nie in einer vergleichbaren Situation. Vielleicht hat er das Gefiihl,
ignoriert zu werden. Niemand hat ihm zugehort. Er spricht oder versteht die
(Fach-)Sprache nicht gut. Er hat es eilig oder hat schon zu lange darauf gewartet,
,bedient” zu werden. In allen Fillen ist es fiir den E-Trainer wichtig, nach Anzei-
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chen in der Kommunikation zu suchen, bei denen er einhaken und den Grund
fur Schwierigkeiten erfragen kann. Generell gilt die von Ruth Cohn (1997) im
Rahmen der Themenzentrierten Interaktion (TZI) gepragte Regel: Storungen ha-
ben Vorrang! Schlieflich wirken sich diese auf die Klarheit der Kommunikation
aus. Wie im Prdsenztraining wendet sich daher auch der E-Trainer im Storfall der
Storung zu. Vermutete Storungen werden direkt angesprochen und offengelegt.
Technisch ist im Online-Seminar machbar, was im Prasenzseminar fast nie ge-
schieht: TN kénnen ,rausgeworfen” werden, wenn dies als letztes Mittel fiir eine
geordnete Weiterfiihrung des Seminars notwendig erscheint.

Kommunikation

Bei Online-Seminaren ist besonderes Augenmerk auf Kommunikations-
und Ristzeiten zu legen. Daher sind nicht alle Interaktionsformen mit wenig
getibten TN in den angegebenen Zeiten leistbar. Durch die verfiighare Ubertra-
gungsbandbreite ist die Anzahl der TN an einem Online-Seminar zur Zeit be-
schrankt. Als Faustformel kann aktuell gelten, dass sechs bis acht TN maximal
gleichzeitig am Online-Seminar teilnehmen kénnen. Diese Zahl hdngt aber von
der Kompressionsglite der verwendeten CODECs? ab.

Wenn von den 64 Kbit/sec (ISDN) 15 Kbit/sec fiir Application Sharing
freibleiben sollen, bleiben ca. 40 Kbit/sec als Ressource. Rechnet man je TN fur
den Audiokanal mindestens 6 Kbit/sec, konnen durchschnittlich knapp sieben
TN gleichzeitig online synchron kommunizieren.

Sieben TN ist auch die optimale Gruppengrole fiir ein Online-Semi-
nar; lasst man Application Sharing weg, so sind theoretisch zehn bis zwolf TN
moglich. Weil aber der E-Trainer neben der zeitgleichen Wahrnehmung und
Pflege der Audiosignale und des White Board weitere Tatigkeiten ausfithren muss
(vgl. oben), limitiert hier die mentale Kapazitit des E-Trainers die tatsichliche
GruppengroBe.

Eine wichtige Rolle spielt die Lernplattform, ein Programm, mit dessen
Hilfe sowohl Kommunikationsverbindungen geschaffen und gehalten werden
als auch Lerngeschehen und Administration unterstiitzt werden sollen. Auf die
Gestaltung der Lernplattform haben E-Trainer(innen) heute in der Regel keinen
Einfluss, seminarspezifische ,skins” (frei wahlbare Oberflichen) von Lernplatt-
formen sind erst in der Entwicklung.

Es ist wichtig, dass E-Trainer den Aufbau ihrer Online-Seminare gut
gliedern und viel Informationen tber die geplanten Geschehnisse geben. So bie-
tet es sich beispielsweise an, zu Beginn des Online-Seminars eine ausfiihrliche
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Agenda als vorbereiteten White-Board-Inhalt bereitzuhalten, um dem Informati-
onsbedirfnis erwachsener E-Lerner Rechnung zu tragen.

Probleme treten auf, wenn der E-Trainer die Aufmerksamkeit der TN
durch ein Frage-Antwort-Spiel erhohen mochte. Bei einer Gruppenstirke von
15 TN und der Dauer eines Wortbeitrags von nur 30 Sekunden je TN vergehen
mindestens 7,5 Minuten, bis ein TN ,wieder an der Reihe ist”!

TN sollten im Seminargeschehen immer gezielt mit ihrem Namen zur
Teilnahme angesprochen werden (Vorname in Verbindung mit der Anredeform
,Sie” wird auch von den TN gern akzeptiert); ebenso sollten die TN gebeten
werden, ihren Namen zu Beginn ihres jeweiligen Beitrages zu nennen. Dartiber
hinaus ist es empfehlenswert fiir den E-Trainer, tber die Teilnahme der Lernen-
den Buch zu fiihren: Wer meldet sich immer? Wer war schon wie oft dran? Nur
so behilt der E-Trainer den Uberblick, wer eventuell ausgestiegen ist.

Bei der Formulierung eigener Beitrage gilt es, sorgfiltig auf Wortwahl|
und Diktion zu achten und eventuelle Fehldeutungen durch den Empfanger zu
berticksichtigen. Dazu kennt der E-Trainer das E-Teaching-Kommunikationsmodell
und die Storeinflisse auf Kommunikationsakte.

Der E-Trainer sollte positiv, konstruktiv und aktiv formulieren und dabei
Ich-Botschaften und Affirmationen als lernunterstiitzende Botschaften verwen-
den (vgl. Mindemann 2001b, S. 24, 26). Eingehende Nachrichten sollten
daraufhin untersucht werden, aus welcher Wahrnehmungspraferenz heraus der
E-Partner kommuniziert. Unterschieden wird zwischen visuellen (,,Ist doch son-
nenklar!”), auditiven (,Hort sich gut an!”), kinasthetischen (,,Begreife ich nicht!”),
olfaktorischen (,Das stinkt mir!“) und gustatorischen (,Das schmeckt mir aber!”)
Wahrnehmungspraferenzen. Um den Lernpartner seinerseits anzusprechen, sollte
der E-Trainer die Diktion seines E-Partners wahlen. So ftihlt sich der TN wohl
und angenommen, und seine Motivation zum Dabeibleiben bleibt hoch.

Bei TN-Nachrichten achtet der E-Trainer auf deren Sach- und Bezie-
hungsaspekte. Er wird bei Antworten auf der Sachebene die Wortwahl aus dem
Erwachsenen-Ich bevorzugen. Da aber jede Nachricht auch einen Beziehungs-
aspekt hat, sollte diesem besondere Beachtung geschenkt werden: Hier finden
sich oft Appelle an das Eltern-Ich, speziell im Falle von Stérungen im Lernpro-
zess, auf die der E-Trainer aus dem firsorglichen Eltern-Ich” heraus angefragt
wird. Sarkastische und ironische Beitrage stammen immer aus dem , kritischen
Eltern-lch” und sollten nicht verwendet werden.
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Steuerung der TN-Aktivitét und -Motivation

Folgende Unterschiede zum Prdsenzseminar sind fir E-Trainer(innen)
von Bedeutung: Online ermtiden TN schneller als in Prasenzseminaren. Die
schlechte Auflosung des Bildschirms und mangelnder Kontrast beim Bildschirm-
lesen konnen dafiir verantwortlich sein. Und E-Lernende finden es in der Regel
schwieriger, allen Punkten zu folgen, die ein E-Trainer anfihrt, als Lerner in di-
rekter Face-to-Face-Interaktion.

Um die TN im Lernprozess zu halten, sollte der E-Trainer darauf ach-
ten, seine Zuhorer nicht zu erschopfen. Es hilft beispielsweise, das, was zu sagen
ist, in kurze Abschnitte zu unterteilen (a fiinf bis sieben Minuten). Wenn mehrere
Dinge anzusprechen sind, so sind diese so zu ordnen, dass sie aneinander an-
knipfen oder sich wechselseitig erganzen. Online-TN werden so leichter folgen
konnen.

Wichtig ist, dass der E-Trainer langsam spricht und nicht hetzt, denn
unter Umstanden werden Teile der Sitze von der Technik nicht oder nicht zeit-
gerecht tibertragen. Je Abschnitt sollte sich der E-Trainer auf ein Thema konzen-
trieren: Dies wird in der Tiefe, nicht in der Breite behandelt, als Faustregel gilt:
Nicht mehr als zehn Minuten fur ein Thema verwenden. Fur begleitetes Tele-
Lernen/E-Teaching gilt, die Gesamtzeit fur eine Lerneinheit auf maximal 25 Mi-
nuten zu begrenzen und hochstens zwei verschiedene Themen in dieser Zeit zu
behandeln. Der E-Trainer sollte sich dabei an seine Zeitgrenzen des Online-
Seminars halten.

Die Aktivitat der TN kann der E-Trainer zudem unterstiitzen, indem er
Handlungs- und Kommunikationsanreize schafft: Beispielsweise helfen vorbe-
reitete Fragen, um den Dialog mit den TN zu starten und aufrecht zu erhalten.
Der Stand der Arbeit sollte immer wieder zusammengefasst werden. Dartber
hinaus sollten die TN ermutigt werden, die bereits besprochenen Dinge mit ei-
genen Beispielen zu illustrieren. Erfolge werden mit allen gefeiert, Probleme
aber (ggf. nach Schluss des Online-Seminars) mit Einzelnen analysiert. Generell
sollten auch bei Online-Seminaren Regeln fir die gemeinsame Arbeit und den
pfleglichen Umgang miteinander aufgestellt werden, fiir deren Einhaltung der E-
Trainer Sorge tragt.

Es gibt also vielfiltige Moglichkeiten, in Online-Seminaren und bei
begleitetem Tele-Lernen/E-Teaching die TN zu motivieren und aktiv in das Semi-
nargeschehen einzubinden. Als Regel kann das Zitat eines mdr-Rundfunk-Mo-
derators dienen: ,Sie gewinnen im Radio nicht, wenn Sie alles tun, was die
Leute wollen. Sie gewinnen, wenn Sie den Horern einen Grund liefern, zuzuho-
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ren.” Dasselbe gilt im tibertragenen Sinne auch fiir E-Trainer(innen): ,Sie gewin-
nen, wenn Sie den TN in einem Online-Seminar einen Grund liefern, dabeizu-

bleiben.”

Anmerkungen

Im Singular wird der Einfachheit halber nur die ménnliche Form verwendet, wahrend im Plu-
ral von E-Trainer(innen) gesprochen wird.

.CODEC" ist eine Abkiirzung fiir: ,,Codierer/Decodierer” (vgl. www.dslreports.com/informa-
tion/kb/CODEC).
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Heike Gerdes

Aufbereitung von Lehrmaterial fiir
Online-Seminare

Einleitung

Das World Wide Web ist die Welt des Hypertextes: ein riesiges Netz
von Informationen, die nicht-linear miteinander verknipft sind und durch das
der ,User” durch das Verfolgen von Links ,surfen” kann. Im Unterschied zu
diesen oft rein assoziativ und inhaltlich nur locker miteinander verknipften In-
formationen weist Online-Lehrmaterial einen didaktischen Zusammenhang auf:
Diejenigen, die es erstellt haben, haben sich Gedanken dartiber gemacht, wel-
che Voraussetzungen die Lernenden mitbringen (Zielgruppe), was gelernt wer-
den soll (Lernziele), welche Inhalte wichtig sind und aufgrund welcher Metho-
den diese Inhalte gelernt werden sollen.

Da Online-Lernen nicht nur Vorteile mit sich bringt (Flexibilitit des
Lernens hinsichtlich Ort und Zeit, vielfiltige Moglichkeiten der Visualisierung,
Interaktivitat), sondern auch durch einige Nachteile gekennzeichnet ist (schnel-
lere Ermidung beim Lesen vom Bildschirm, Orientierungs- und Navigationspro-
bleme), muss besonderes Augenmerk auf die diese Faktoren beeinflussenden
Aspekte gerichtet werden. Dies geschieht bis heute nicht in ausreichendem Mal3e.
Sieht man sich bestehende Angebote an, dann muss oft festgestellt werden, dass
die Inhalte bei weitem nicht die zur Verfligung stehenden technischen Moglich-
keiten ausnutzen und zudem haufig eine mangelhafte didaktische Qualitat auf-
weisen (vgl. Schulmeister 2002, S. 138).

Die Aufbereitung von Lehrmaterialien fiir Online-Seminare ist ein auf-
wandiger und komplexer Prozess, der sich nie rein schematisch abarbeiten l4sst.
Je nach Seminar-Konzept, Inhaltsbereich, padagogisch-didaktischer Zielsetzung,
gewdhlter Lernplattform und potenzieller Zielgruppe missen das Lehrmaterial
betreffend andere Entscheidungen getroffen werden. So gibt es Seminar-Kon-
zepte, deren Schwerpunkt auf der kooperativen Erarbeitung von Problemlésun-
gen liegt und bei denen die Aufbereitung des Lehrmaterials eine eher unterge-
ordnete Rolle spielt. In diesen Fallen mag es sogar ausreichen, den Teilnehme-
r(inne)n zumindest einen Teil der Inhalte im pdf-Format bereitzustellen, den sie
sich herunterladen und bei Bedarf ausdrucken und offline lesen kénnen.! In

76 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



anderen Fillen ist es undenkbar, bei der Gestaltung des Lehrmaterials auf die
multimedialen und interaktiven Moglichkeiten, die das Web bietet, zu verzich-
ten. Ein prominentes Beispiel ist die Medizin, bei der in vielen Teilgebieten die
Kenntnis tiber visuell-raumliche Beziehungen oder tiber komplexe physiologi-
sche Ablaufe als grundlegendes Kennzeichen fachspezifischer Kompetenz gilt.
Hier fordern multimediale und interaktive Elemente das Verstehen und Behalten
entscheidend.

Zwischen diesen beiden Extremen gibt es ein breites Spektrum konkre-
ter Realisierungen, die im Rahmen eines ibergeordneten Seminar-Konzeptes alle
ihren Stellenwert haben. Nur zwei Strategien sollten nie zur Anwendung kom-
men:

1. Die 1:1-Uberfiihrung von Texten in ein HTML-Format, nur um der
WeiterbildungsmaBnahme das Label ,Online-Seminar” geben zu kon-
nen. Dieses Vorgehen bringt nichts als Nachteile fiir die Teilneh-
mer(innen). Da das Lesen am Bildschirm anstrengender ist als das
Lesen von auf Papier gedruckten Texten, wird immer wieder ver-
sucht werden, die Inhalte auszudrucken, um sie offline bearbeiten
zu konnen. Das ist mit HTML-Dokumenten, insbesondere wenn sie
in mehrere Teildokumente aufgesplittet wurden, nur sehr umstand-
lich moglich. In diesem Falle wire es ehrlicher und fir die Teilnehme-
r(innen) einfacher, wenn die Dokumente im pdf-Format bereitgestellt
wiirden.

2. Die Integration multimedialer Elemente wie Fotos, Animationen, Au-
dio oder Video mit dem einzigen Zweck, einen motivierenden Effekt
zu erzeugen und dem Material das Label ,Multimedia” aufzudriicken.
Multimediale Elemente, die alleine schmtickenden Charakter haben,
werden von Lernenden schnell als lastig und unangemessen empfun-
den und lenken von den eigentlichen Inhalten ab. Diese Elemente kon-
nen ihr Potenzial nur dann entfalten, wenn sie unter Berticksichtigung
grundlegender lerntheoretischer Erkenntnisse, der Lernvoraussetzungen,
der vorab definierten Lernziele sowie der Lerninhalte gestaltet und kom-
biniert wurden.

Bei der Konzeption von Online-Seminaren wird sich immer das Pro-
blem der Aufbereitung von Lehrmaterial stellen, d. h., es kann auf eine Optimie-
rung der Lerneinheiten bzgl. padagogischer und ergonomischer Kriterien nicht
verzichtet werden. Im Laufe der letzten Jahre haben sich dabei drei wesentliche
Problemfelder herauskristallisiert:

¢ die Fragmentierung und Strukturierung des Materials
¢ die Integration und Kombination multimedialer Elemente
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e die Form der Prdsentation der Informationen auf dem Computerbild-
schirm (Informationsdesign).

In dem vorliegenden Beitrag soll ein Uberblick tiber diese drei Aspekte
sowie einige weitere spezielle Probleme gegeben werden, die bei der Aufberei-
tung von Lehrmaterialien ftir Online-Seminare eine Rolle spielen.

Nicht eingegangen wird auf didaktisch relevante Aspekte, die auch bei
der Erstellung traditioneller Lehrmaterialien eine Rolle spielen: Festlegung der
Lernziele, Definition von Lerneinheiten, Festlegung der Reihenfolge der Lern-
einheiten, so dass sie an die kognitiven Bedirfnisse von Lernenden angepasst
ist. Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist also Lehrmaterial, das hin-
sichtlich dieser Gesichtspunkte bereits in optimierter Form vorliegt.

Fragmentierung und Strukturierung des Materials

Fir viele war und ist es eine verlockende Idee, das Prinzip der nicht-
linearen Verkntipfung von Informationen (Hypertext, Hypermedia) auch fir Lehr-
materialien zu Gbernehmen (vgl. Abbildung 1). Argumentiert wird, dass im Un-
terschied zum Lernen mit traditionellen Texten, die einen definierten Anfang
und ein definiertes Ende haben und einen linearen Weg durch die vermittelten
Inhalte vorgeben, durch das Lernen mit Hypertexten vernetztes Denken und
Lernen stattfinden kann, selbstkontrolliertes Lernen gefordert wird und die Ler-
nenden aktiv am Lernprozess beteiligt werden, indem ihnen die Moglichkeit
gegeben wird, einen ihren Interessen und Bediirfnissen entsprechenden indivi-
duellen Weg durch das Angebot zu nehmen. Was in Texten nur umstandlich
durch Vor- und Rickverweise realisiert werden kann und fiir die Lernenden mit
teilweise extensivem Bldttern verbunden
ist, kann in Hypertexten, so wird argumen-
tiert, auf eine intuitive Weise zueinander
in Beziehung gesetzt werden: Ein einziger
Mausklick bringt die Lernenden zu der In-
formation, die sie gerade benotigen.

Erfahrungen (experimentelle Stu-
dien, Evaluationen von Online-Lehrange-
boten) haben allerdings gezeigt, dass die
Lernenden in den meisten Faillen nicht mit
stark vernetzten Lehrangeboten zurecht
kommen (vgl. Gerdes 1997; 2000): Je mehr 4 7. Hypertext-Prinzip als Vernetzung
Auswahl-Optionen an jeder Stelle zur Ver-  von Informationseinheiten
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figung stehen, als um so verwirrender wird das Angebot empfunden. Die Ler-
nenden verlieren den Uberblick, wissen nicht, wo in Relation zu anderen The-
men sie sich gerade befinden, und konnen die Informationen nicht sinnvoll
zueinander in Beziehung setzen. Lernen wird entgegen den Hoffnungen, die
man in vernetzte Angebote setzt, geradezu verhindert. Am besten schneiden
Angebote sowohl in der subjektiven Beuteilung der Lernenden als auch hin-
sichtlich des Lernerfolges ab, die wie traditionelle Lehrtexte hauptsachlich line-
ar-hierarchisch strukturiert sind und die Moglichkeit bieten, durch Vor- und Zu-
riickblattern den Stoff in der gewohnten linearen Form zu bearbeiten.

Bei der Fragmentierung (Zerlegung des Materials in einzelne HTML-
Dokumente) ist zu klaren, wie umfangreich die einzelnen Dateien werden bzw.
wie viele Dokumente entstehen sollen. Erfahrungen haben gezeigt, dass sehr
umfangreiche HTML-Dokumente von den Lernenden nicht akzeptiert werden.
Sie fiihlen sich erschlagen durch die Menge an Information, insbesondere dann,
wenn es sich hauptsdchlich um Texte handelt. Auf der anderen Seite fiihrt eine
zu starke Fragmentierung dazu, dass es auf Seiten der Lernenden zu regelrech-
ten ,Klickorgien” kommt: Standig missen neue Navigationsentscheidungen ge-
troffen und neue Informationen auf den Bildschirm geholt werden. Es muss also
ein ausgewogenes Verhiltnis von Dateiumfang und Materialumfang hergestellt
werden. In der Literatur sind mehrere Empfehlungen zur Fragmentierung und
Dekontextualisierung linearer Dokumente gegeben, die aber eher von theoreti-
schem Interesse sind und sich fir eine praktische Umsetzung weniger eignen
(vgl. z. B. Horn 1989).

Im eigenen Vorgehen hat sich vor diesem theoretischen und empiri-
schen Hintergrund folgende Strategie der Fragmentierung und Strukturierung des
Lehrmaterials bewihrt:

1. Ein erster Schritt besteht darin, das Material verschiedenen Informati-
onsklassen zuzuordnen. Je nach Inhalt und Lernziel konnen das bei-
spielsweise sein: zentrale Aussagen, untergeordnete Details, Zusam-
menfassungen, Beispiele, Exkurse, Erklarungen, interaktive Tests, Ubun-
gen, interaktive Grafiken, Videos usw.

2. In einem zweiten Schritt werden die zentralen Ideen eines Lernmo-
duls, die das inhaltliche Gerist markieren, linear miteinander verknpft.
Alle anderen Informationsklassen werden in separate HTML-Dateien
ausgelagert und, falls sie zu umfangreich sind und sich sinnvoll frag-
mentieren lassen, ebenfalls auf mehrere HTML-Dokumente verteilt.
Diese zusatzlichen Informationen kénnen von den Lernenden bei Be-
darf aufgerufen werden, z. B. wenn sie ihr Wissen zu diesem Thema
vertiefen wollen. Ein etwas ausfiihrlicherer Exkurs, der wiederum auf
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mehrere Dateien aufgeteilt wird, kann dann ebenfalls linear bearbeitet
werden, wobei an jeder Stelle die Moglichkeit bestehen muss, zum
Ausgangsdokument zurtickzukehren.

Dieses Bilden von Informationsklassen dient zum einen der spateren
systematischen und konsistenten Verlinkung der HTML-Dateien, zum anderen
werden durch dieses Vorgehen HTML-Dokumente erzeugt, die vom Umfang her
auf ein akzeptables Mal3 reduziert sind. In Abbildung 2 ist beispielhaft die Struk-
tur eines Angebotes dargestellt, das nach diesem Prinzip entwickelt wurde.

Start Ende

Hauptstrang b - —p —p
(zentrale Ideen)

zusatzliche l |
Informationen, | |_>| H H H H |
2.B. Exkurs

Abb. 2: Schematische Darstellung der Strukturierung eines Online-Lehrangebotes

Durch dieses Vorgehen gibt es an jeder Stelle des Angebotes mehrere
Maoglichkeiten, den Weg durch das Material fortzusetzen. Die Lernenden miis-
sen standig Entscheidungen dahingehend treffen, welche Informationen sie als
nachstes bendétigen: ,Mache ich weiter mit den zentralen Ideen, oder ist fir
mich jetzt sinnvoll, weitere Details zu explorieren, einen Exkurs anzusehen, oder
kann der Videoclip noch offene Fragen beantworten?” Diesen Prozess der akti-
ven Informationsauswahl nennt man in Anlehnung an die Bewegung durch na-
turliche Umgebungen ,Navigation” oder auch ,selektive Interaktion”. Der Vor-
teil dieser Entscheidungsfreiheit ist darin zu sehen, dass Lernende aus ihrer pas-
siven, rein rezeptiven Rolle herausgeholt werden und dass ihnen durch die Mog-
lichkeit der aktiven Beteiligung an der Auswahl von Informationen die Chance
zum selbstgesteuerten Lernen gegeben wird: Sie entscheiden, was sie als Nachs-
tes tun wollen, und sind nicht mehr gezwungen, die Informationen in einer vor-
gegebenen Sequenz mehr oder weniger passiv abzuarbeiten.

Integration und Kombination multimedialer Elemente

Obwohl heute noch ein tiberwiegender Anteil der Online-Lehrange-
bote primar textbasiert ist, setzen doch immer mehr Anbieter auf eine multime-
diale Darstellungsform. Der Begriff ,Multimedia” meint die Kombination ver-
schiedener digitaler Formate wie Text, Grafik, Audio, Video und Animation zu
einer Einheit. Neu ist die Moglichkeit der engen Verzahnung statischer Medien
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wie Text und Bild mit dynamischen oder zeitbasierten Medien wie Audio und/
oder Video (vgl. Hasebrook 1995, S. 180). Traditionelle Medien wie zum Bei-
spiel Lehrbiicher enthalten in vielen Fillen ebenfalls verschiedene Medien (Kom-
bination von Text und Bild), aber die Kombination statischer und dynamischer
Formate ist dort nicht moglich. Daher versteht man unter Multimedia nicht
lediglich eine lose Sammlung medial verschiedenartiger Formate, sondern grund-
legend ist, dass die verschiedenen Medien einen didaktisch-methodisch begriin-
deten Bezug aufweisen.

Es wird angenommen, dass die multimediale Darstellung von Inhalten
und damit die erweiterten Moglichkeiten der Visualisierung bzw. Veranschauli-
chung in besseres Lernen und Verstehen der dargestellten Sachverhalte miinden
(vgl. Najjar 1996). Zudem soll es so moglich werden, ein und denselben Sach-
verhalt mittels unterschiedlicher Darstellungsweisen aus mehreren Perspektiven
zu betrachten und somit verschiedenen Lerngewohnheiten und Lernstilen ge-
recht zu werden.

Dabei reicht es nicht aus, lediglich unterschiedliche Medien zu kombi-
nieren und dann zu hoffen, dass die Lernenden davon profitieren werden. In
diesem Zusammenhang missen zwei grundlegende Fragen beantwortet wer-
den:

a. Frage nach der Kodierung der Informationen: Welche Informationen
werden am besten anhand welchen Mediums kodiert?

b. Frage nach der Kombination der Medien: Nach welchen Prinzipien
sind die unterschiedlichen Medien zum Zwecke des effektiven Lernens
miteinander zu kombinieren?

Die Frage nach der Kodierung der Information

Unterschiedliche mediale Formate sind in unterschiedlichem Ausmaf
geeignet, bestimmte Inhalte zu transportieren bzw. die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden auf bestimmte Aspekte zu lenken.

o Text: Da Texte fiur die Lernenden variabler handhabbar sind als gespro-
chene Audio-Daten (Satzteile, Worte, Abschnitte konnen beliebig oft
wiederholt und mit anderen, gleichzeitig dargebotenen Informationen
verglichen werden), sollte einer Darstellung mittels Text in den meisten
Fillen der Vorzug gegeben werden.

e Gesprochene Sprache: Auf gesprochene Sprache sollte man zurlck-
greifen, um Bewegtbilder (Videos, Animationen) zu kommentieren. Da
der visuelle Kanal bei der Betrachtung von Bewegtbildern belegt ist,
ware eine Kommentierung mit Text ein suboptimales Vorgehen.
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e Grafiken: Grafiken eignen sich besonders gut, um raumliche, konzep-
tuelle oder strukturelle Zusammenhinge zu verdeutlichen, die mit Hil-
fe von Texten nur sehr umstandlich zu beschreiben wéren.

¢ Videos: Videos sind dann bevorzugt einzusetzen, wenn es um die Ver-
anschaulichung von Abladufen in der Zeit geht. lhr Einsatz ist zum Bei-
spiel dann sinnvoll, wenn es um das Erlernen bestimmter Handlungs-
abldufe geht und ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur selbststandigen
Ausfiihrung der Handlungen die Beobachtung eines Experten ist. Das
kann z. B. der Fall sein in der Ausbildung von Chirurgen oder Kranken-
pflegepersonal, aber auch beim Erlernen der Bedienung einer kompli-
zierten Maschine.

¢ Animationen: Wie Videos sind auch Animationen zeitbasierte Medien.
Sie sind dann bevorzugt einzusetzen, wenn es nicht um eine moglichst
naturalistische Darstellung von Abldufen in der Zeit geht, sondern wenn
die Lernenden von einer abstrahierten Darstellung profitieren, die nur
die wesentlichen Merkmale des abgebildeten Geschehens enthalt.? Ein
weiterer wichtiger Einsatzbereich fiir Animationen ist die Visualisie-
rung normalerweise nicht beobachtbarer Ablaufe, z. B. der internen
Funktionsweise einer Maschine, der Bewegung von Planeten in unse-
rem Sonnensystem oder der Teilung von Zellen.

e Simulationen: Anders als bei Videos oder Animationen konnen Ler-
nende bei Simulationen aktiv in das Geschehen eingreifen, indem sie
bestimmte Parameter verandern. Ein allgemein bekanntes Beispiel ist
der Flugsimulator, der bei der Ausbildung und beim Training von Pilo-
ten zum Einsatz kommt. Auch in anderen Aus- und Weiterbildungsbe-
reichen kommen Simulationen vor (6kologische Zusammenhinge, ge-
sellschaftliche Entwicklungen, Wetterprognosen, Funktionsweise eines
Kraftwerks, ...). Ihr Einsatz ist geeignet, wenn es um den Erwerb und
das Eintiben von Handlungskompetenzen geht, aber auch dann, wenn
Wissen tber komplexe dynamische Systeme erworben werden soll.

Die Frage nach der Kombination der Medienformate

Eine grundlegende Regel, die als Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zur
lernforderlichen Kombination verschiedener Medien dienen kann, besagt, dass
die Verwendung unterschiedlicher Formate nur dann sinnvoll ist, wenn sie zum
einen eng aufeinander bezogen sind, sich zum anderen aber auch gegenseitig
erganzen (vgl. Molitor/Ballstaedt/Mand| 1989). Das bedeutet, dass zwei verschie-
dene Formate gemeinsame Informationen enthalten missen, gleichzeitig aber
auch Informationen, die durch ein anderes Format nicht Gibermittelt werden (vgl.
Abbildung 3). Sind beispielsweise zwischen einem Text und einem Bild zu we-
nige Beziige offensichtlich, dann werden Lernende viel Zeit auf den Versuch
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verwenden, diese fehlenden Beziige herzustellen, anstatt sich auf den Inhalt zu
konzentrieren (,Ratestunde”). Wenn andererseits der Text alles erklart, was in
einem Bild dargestellt ist, dann ist entwe-
der der Text oder das Bild tiberflissig.

Dartiber hinaus gibt es Kombina-
tionen, die grundsatzlich als nicht gelun-
gen bzw. nicht lernforderlich zu bezeich-
nen sind. Ein Beispiel ist die simultane Pra-
sentation von Text und gesprochener Spra-
che (,Vorlesen” eines Textes). Jeder, der
schon einmal versucht hat, einen Text zu
lesen und gleichzeitig der sprachlichen
Umsetzung zu folgen, wird sich erinnern,
dass er nicht beides gleichzeitig tun konn-
te und die Aufmerksamkeit nur einem For-
mat zugewandt war. Trotzdem trifft man diese Kombination immer wieder in
Lernprogrammen an. Der Grund fiir die Probleme, die wir beim Lesen eines
Textes und der gleichzeitigen Darbietung in Form von gesprochener Sprache
haben, ist, dass beide Informationsklassen im gleichen Gedachtnissystem verar-
beitet werden und sich gegenseitig storen.

Abb. 3: Lernférderliche Kombination ver-
schiedener medialer Formate

Unterschiedliche mediale Formate lassen sich zu einem sinnvollen
Ganzen verstricken, wenn vorab festgestellt wurde, welche Funktion die Einzel-
formate im Rahmen des vorliegenden Inhaltsbereiches und in Bezug auf das
Lernziel haben und in welcher Relation sich ein Format zu den anderen verhilt.
Konkrete Entscheidungen sind also immer vor dem Hintergrund dieser Faktoren
zu treffen und koénnen somit von Fall zu Fall anders ausfallen. Was damit ge-
meint ist, soll anhand eines Beispiels aus der chirurgischen Aus- und Weiterbil-
dung (Operationslehre ,Laparoskopische Kolorektale Chirurgie”, Baca/Amend
2002) erlautert werden.

Ein wichtiges Ziel dieses Angebotes besteht darin, alle erforderlichen
theoretischen Hintergrundinformationen zu liefern, die Grundlage zur kompe-
tenten Ausfiihrung verschiedener chirurgischer Eingriffe sind: Darstellung anato-
mischer Fakten und Zusammenhinge, detaillierte Beschreibung anerkannter
Vorgehensweisen. Zur Ubermittlung dieser Informationen werden Texte und
Grafiken eingesetzt, die einerseits inhaltlich eng aufeinander bezogen sind, auf
der anderen Seite aber unterschiedliche Schwerpunkte abdecken. Die Texte lie-
fern den theoretischen Hintergrund und beschreiben detailliert die einzelnen
Arbeitsschritte einer operativen Prozedur. Die Grafiken erfiillen zwei Aufgaben:
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Technik und Gefahrenpunkte
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Abb. 4: Kombination von Text, Grafik und Video in einem Lernangebot zur chirurgischen Aus-
und Weiterbildung. Jedem chirurgischen Arbeitsschritt ist ein Text, eine Grafik sowie ein verton-
ter Videoclip zugeordnet.

Zum einen visualisieren sie die Lagebeziehungen der betroffenen und benach-
barten Organe zueinander, zum anderen sind erst anhand der Grafiken die im
Text beschriebenen Arbeitsschritte nachzuvollziehen.

Ein weiteres Anliegen dieses Weiterbildungsangebotes ist darin zu se-
hen, dass tiber das theoretische Wissen hinaus schon ein erster Einblick in die
chirurgische Praxis gegeben werden soll. Hierzu eignen sich am besten Videos,
die wihrend einer Operation aufgenommen wurden. Jeder im Text beschriebene
Arbeitsschritt wird folglich von einem vertonten Videoclip begleitet, der genau
diesen Arbeitsschritt im Operationssaal darstellt. Die Videos haben also die Funk-
tion, die theoretischen Beschreibungen in einen praktisch relevanten Zusammen-
hang zu setzen. Bei der Vertonung der Videoszenen wurde darauf geachtet, dass
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die Aussagen eng auf den Text und die Grafiken bezogen sind, so dass das dort
mittels Text theoretisch Beschriebene und vereinfacht anhand der Grafiken Ge-
zeigte in der Praxis wiederzuerkennen ist. Durch die Kombination von Text, Gra-
fik, Video und gesprochener Sprache kann eine enge Verkniipfung von theoreti-
schem Hintergrundwissen und praxisnahen Darstellungen erreicht werden.

Prasentation der Inhalte: Informationsdesign

Ebenso wichtig wie die Strukturierung des Lehrmaterials oder die ange-
messene Verwendung und Kombination unterschiedlicher Medien sind eine
Ubersichtliche Aufteilung des Bildschirms sowie eine konsistente und intuitive
Benutzerfiihrung. Fragen nach dem Informationsdesign umfassen alle diejeni-
gen Aspekte, die die Darbietung der Inhalte auf dem Bildschirm betreffen.

Prinzip der Konsistenz

Ein wichtiges allgemeines Prinzip des Informationsdesigns betrifft die
Einheitlichkeit bzw. Konsistenz der Informationsdarbietung. Dieses Prinzip be-
zieht sich auf ganz unterschiedliche Darstellungs-Aspekte wie z. B. die Farbge-
staltung, die raumliche Aufteilung des Bildschirmbereiches (vgl. ndchster Ab-
schnitt), die Anzeige von Links, die Textgestaltung, die Verwendung von Meta-
phern usw. Das Prinzip der Konsistenz dient dazu, den Lernenden Orientie-
rungshilfen zu geben: Was sie in einem Kontext tiber den Umgang mit dem
Angebot gelernt haben, konnen sie in anderen Kontexten nutzen. So wird die
Bedienbarkeit erleichtert und die Orientierung im Angebot fdllt leichter. Einige
Beispiele sollen dieses Prinzip verdeutlichen:

o Wiederkehrende Elemente (Grafiken, Navigationselemente usw.) sol-
len immer an derselben Position zu finden sein. So finden Lernende
sich schnell und sicher im Angebot zurecht und missen nicht immer
wieder aufs Neue nach diesen Informationen suchen.

e Wird Farbe zur Kodierung von Informationen eingesetzt, dann sollte
dies immer in derselben Weise geschehen. Es sollten moglichst nicht
mehr als vier Farben verwendet werden, da die Lernenden sonst Pro-
bleme bekommen, die Bedeutung der Farben sicher und schnell zu
erfassen.

e Ein weiterer wichtiger Konsistenz-Aspekt betrifft die Darstellung der
Links am Bildschirm. Links mit unterschiedlichen Funktionen sollten
entsprechend ihrer Funktion unterschiedlich dargestellt werden. So kann
man Verweisen auf Glossareintrdge ein bestimmtes Icon zuweisen, ei-
ner Verzweigung zu einem Exkurs ein anderes Icon. Durch dieses Vor-
gehen erreicht man, dass die Lernenden immer schon vorab wissen,
was sie am anderen Ende des Links erwartet.
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Ubersichtliches Screendesign

Die raumliche Aufteilung des Bildschirms sollte so tbersichtlich wie
moglich gehalten werden. Hier hat es sich als vorteilhaft erwiesen und sich zudem
als Quasi-Standard durchgesetzt, den Bildschirm in drei Hauptbereiche einzu-
teilen (vgl. Abbildung 5). In einem Navigationsbereich sind immer wiederkeh-
rende Navigationselemente wie z. B. ein ,Zuriick”- und ein ,Vor”-Button sowie
Links zu allgemeinen Zusatzfunktionen (z. B. Chatroom, E-Mail, Literaturver-
zeichnis, Glossar, Index, Druckfunktion usw.) untergebracht. In einem weiteren
Bereich wird der eigentliche Lerninhalt angezeigt. Ein dritter Bereich enthalt ein
— zumindest in Ausschnitten — permanent sichtbares Inhaltsverzeichnis. Dieses
Inhaltsverzeichnis besteht aus Links zu den einzelnen Kapiteln und Unterkapi-
teln des Lernmaterials, so dass die Lernenden durch Mausklick direkt auf die
entsprechenden Komponenten zugreifen kénnen. Zusatzlich hilft ein solches
interaktives Inhaltsverzeichnis den Lernenden, eine dem Inhalt angemessene
kognitive Struktur der prasentierten Informationen zu erlangen.

Einleitung

Kapitel 1
Kapitel 1.1
Kapitel 1.2

Kapitel 2
Kapitel 2.1
Kapitel 2.2

Kapitel 3
Kapitel 3.1
Kapitel 3.2

Inhaltshereich

Navigationshereich

Abb. 5: Schema fiir die Aufteilung des Bildschirms in drei Hauptbereiche: interakti-
ves Inhaltsverzeichnis, Navigationsbereich, Inhalte

Die drei Hauptbereiche sind durch visuelle Hilfsmittel deutlich von-
einander abzusetzen, durch eine unterschiedliche Farbgebung, durch begren-
zende Linien oder Ahnliches. Im Sinne des Konsistenzprinzips sind diese Be-
reiche an jeder Stelle des Lehrangebotes an exakt derselben Stelle zu positio-
nieren.
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Textgestaltung

Immer noch ist der Text das Leitmedium bei fast allen Lehrmaterialien,
auch wenn seine zentrale Rolle durch die multimedialen Moglichkeiten des
Mediums Internet etwas relativiert wurde. Es ist weiterhin nur tGber sprachliche
Informationen moglich, verschiedene Elemente inhaltlich zueinander in Bezie-
hung zu setzen, Aussagen Utber deren relative Bedeutung zu machen, Lernziele
zu formulieren oder Instruktionen zu geben.

Zwei Punkte machen es erforderlich, der Textgestaltung bei Online-
Materialien besonderes Gewicht beizumessen. Zum einen ist das Rezipieren
von Texten am Bildschirm anstrengender als das Lesen auf Papier. Zweitens er-
fordern die erweiterten Moglichkeiten der Darstellung (Farbgestaltung, Positio-
nierung) ein Spezialwissen der Autor(inn)en, das bei Papiertexten — meistens aus
Kostengriinden — nicht benétigt wird. Bei manchen Angeboten hat man das Ge-
fuhl, dass die Autor(inn)en von den vielen Moglichkeiten der Textdarstellung so
tberwaltigt waren, dass das Resultat eher ein personliches Experimentierfeld ist
als ein auf die Bedtrfnisse der Lernenden zugeschnittenes Angebot.

Wichtige Aspekte der Gestaltung von Texten fiir Online-Lehrangebote
sind im Folgenden aufgelistet. Dabei wird nur auf diejenigen Faktoren eingegan-
gen, die speziell fiir eine Darstellung von Online-Angeboten relevant sind. Nicht
berticksichtigt sind Faktoren wie ausreichende SchriftgroBe, Abstand der Zeilen,
usw., die generell bei der Gestaltung von Texten eine Rolle spielen (vgl. hierzu
auch Groeben 1982, S. 173-175):

¢ Bei Online-Lehrangeboten sollte man nur Schriftarten verwenden, die
fur eine Darstellung auf dem Bildschirm optimiert sind. Dies sind zum
Beispiel Arial und Helvetica. Ein weiteres Argument ftir die Verwen-
dung dieser beiden Schriften ist, dass sie auf jedem Computer als Teil
des Betriebssystems installiert sind. Wiirde man weniger gebrauchli-
che Schriften festlegen, kann man sich nicht mehr sicher sein, dass
diese auch auf dem Rechner der Lernenden installiert sind. Das hat zur
Folge, dass auf dem Bildschirm des Lernenden eine andere Schrift an-
gezeigt wird und somit ein evtl. sorgfaltig ausgetifteltes Layout nicht
mehr stimmt.

o Waihrend es bei Papiertexten praktisch nur die Kombination von schwar-
zer Schrift auf weiRem Grund gibt, sind den Kombinationsmoglichkei-
ten bei elektronischen Publikationen keine Grenzen gesetzt. Trotz der
sich hier auftuenden schier unbegrenzten Moglichkeiten sollte man sich
eher zurtickhalten, da ein wesentlicher Faktor fur die Lesbarkeit von
Texten der Kontrast von Vordergrund (Schrift) und Hintergrund ist. Bei
jeder verwendeten Farbkombination sollte man also immer auf einen
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ausreichenden Kontrast achten — und der ist bei einer Schwarz-Weil-
Kombination maximal.

¢ Auf Unterstreichungen von Textpassagen sollte man verzichten, da dieses
typographische Auszeichnungsmittel bei Online-Angeboten fiir die Mar-
kierung von Links reserviert ist. So vermeidet man, dass die Lernenden
vergeblich auf ein Wort oder eine Textpassage klicken und sich wun-
dern, warum daraufhin nichts passiert.

Spezielle Probleme

In diesem Abschnitt werden zwei weitere Problembereiche angespro-
chen, die bei der Erstellung von Online-Lehrmaterialien zu berticksichtigen sind.
Erfahrungsgemail’ bleiben diese in der Planungsphase oft unberiicksichtigt und
haben dann auf den weiteren Projektverlauf unerwiinschte Auswirkungen.

Technische Probleme

Drei wesentliche Problembereiche sind bei den Uberlegungen zur
Gestaltung von Online-Angeboten zu beriicksichtigen: Ladezeiten, unterschied-
liche Browser und unterschiedliche Hardware-Ausstattung der Lernenden. Die
Losungen fiir diese drei Problemfelder fallen von Zielgruppe zu Zielguppe anders
aus. So mogen diese Aspekte bei betriebsinternen Weiterbildungsmaltnahmen
weitgehend irrelevant sein, da man von einer einheitlichen Soft- und Hardware-
ausstattung ausgehen kann; bei sehr heterogenen Zielgruppen nehmen diese
Problembereiche hingegen eine weitaus zentralere Stellung ein.

e Auch wenn man vom Optimum hinsichtlich der Geschwindigkeit des
Internet-Anschlusses ausgeht, bleibt immer noch das Problem, dass Ler-
nende die Inhalte vom raumlich entfernten Server herunterladen mis-
sen. Und das kann bei umfangreichen Dateien zu Wartezeiten fiihren.
Aus diesem Grund ist darauf zu achten, dass alle eingebundenen Me-
dien vom Umfang her auf ein akzeptables Malé reduziert werden. Wih-
rend reine Textdateien kaum Probleme bereiten, sieht das bei grollen
Bildern und Videos schon anders aus. Hier sind geeignete Komprimie-
rungsverfahren einzusetzen.

¢ In vielen Fillen muss man davon ausgehen, dass die Lernenden unter-
schiedliche Browser benutzen —am weitesten verbreitet sind Netscape,
Internet Explorer und Opera — und diese auch noch in unterschiedli-
chen Versionen. Online-Lehrangebote sollten mittels der tiblichen Brow-
ser darstellbar sein, und zwar nicht nur in der jeweils neuesten Version.
Dies ist schon wéhrend der Entwicklungsphase ausgiebig zu testen.
Auch ein Hinweis darauf, dass die Inhalte nur mit einem bestimmten
Browser zu nutzen sind, ist keine befriedigende Losung. In vielen Fil-
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len hat man es mit Lernenden zu tun, die ihre Weiterbildung vom Ar-
beitsplatz aus durchfiihren, und dort ist es ihnen oft nicht erlaubt, neue
Komponenten auf dem Arbeitsrechner zu installieren.

e Ein dhnliches Problem ergibt sich durch die unterschiedliche Hard-
ware-Ausstattung. So muss man sich fragen, ob davon auszugehen ist,
dass fiir die Darstellung vertonter Videos Lautsprecher vorhanden sind,
und ob das Layout auch auf kleineren Bildschirmen noch akzeptabel
aussieht.

Medienkompetenz der Autor({inn)en

Autor(inn)en von Lehrmaterialien sind in erster Linie Inhaltsexperten,
d. h., sie verfigen tber umfangreiches Wissen Uber ein Fachgebiet, das sie
vermitteln mochten. Wihrend es frither ausreichte, dieses Wissen als unforma-
tierten Text niederzuschreiben, wird in letzter Zeit von den Verlagen immer
haufiger verlangt, dass die Texte fertig formatiert abzuliefern sind. Autor(inn)en
mussen sich also zunehmend auch als ,Gestaltungs-Experten” ausweisen. Mit
dem Aufkommen elektronischer Lehrangebote wird neuerdings auch noch
Medienkompetenz verlangt. Hier vertiefte Kenntnisse von Autor(inn)en zu ver-
langen, ist sicherlich tGberzogen; rudimentdres Wissen bzgl. der Darstellungs-
moglichkeiten sollte aber zumindest vorhanden sein. Nur wenn diese Voraus-
setzung gegeben ist, konnen Autor(inn)en schon in der Planungsphase Uberle-
gungen zur Medienwahl und -kombination, zur Strukturierung der Inhalte, zur
Konzeption von Tests oder Animationen anstellen. Die Deutsche Gesellschaft
fir Medizinische Informatik, Biometrie und Epidemiologie e. V. hat einen , Qua-
litatskriterienkatalog fir Elektronische Publikationen in der Medizin“ publiziert
(vgl. Schulz u. a. 1999), in dem die Autoren feststellen, dass die Erstellung
qualitativ hochwertiger Lehrmaterialien (nicht nur in der Medizin) auf finf we-
sentlichen Kompetenzbereichen basiert: (1) inhaltliche Kompetenz, (2) softwa-
retechnische Kompetenz, (3) medientechnische Kompetenz, (4) Designkompe-
tenz sowie (5) didaktische Kompetenz. Da es nicht moglich ist, alle diese Kom-
petenzen in einer einzigen Person zu vereinigen, sind an der Erstellung von
Online-Lehrmaterialien immer mehrere Personen beteiligt, die sich intensiv
austauschen missen.

Fazit

AbschlieBend kann also festgehalten werden, dass die Qualitit von
Online-Lehrmaterial nicht nur eine Frage des ergonomischen Designs, der Re-
alisierung von Interaktivitat und der effektiven Kombination unterschiedlicher
Medien ist, sondern dass sie natirlich auch beeinflusst wird von der Qualitat
des Inhalts, der Qualitat des didaktischen Designs und der Qualitit der Pro-
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grammierung sowie der Abstimmung aller dieser Aspekte aufeinander. Aus der
Perspektive der Lernenden werden alle diese Aspekte als ein einziges Angebot
gesehen, und sie interessiert nicht, auf welchen dieser Faktoren es letztendlich
beruht, wenn sie den Umgang mit den Lehrmaterialien als befriedigend emp-
finden.

Anmerkungen

1 Indiesen Féllen lduft man allerdings Gefahr, dass das Seminar zu einer ,Print-on-Demand”-
Veranstaltung verkommt. Ein solches Vorgehen muss also wohliiberlegt sein, und durch an-
dere MalRnahmen sollte sichergestellt werden, dass der Online-Charakter der Weiterbildung
erhalten bleibt.

2 Eingutgelungenes Beispiel ist der Herzsimulator des Health Sciences Centers der Universi-
tdt Utah, der unter der Adresse www-medlib.med.utah.edu/kw/pharm/hyper_heart1.html auf-
gerufen werden kann.
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Heino Apel

Das Forum als zentrales Instrument
asynchroner Online-Seminare

Das ,Web-Forum” ist eine Internetseite, auf der man Beitrage von an-
deren Netznutzer(inne)n zu einem Thema einsehen und auf die man selbst auch
Beitrage ,schicken” (,hochladen”) kann. Die sehr zahlreichen Foren zu Alltags-
themen (Sport, Spiele, Automobile etc.) oder wissenschaftlichen und berufsspe-
zifischen Fragen haben die klassischen ,Newsgroups”, die ebenfalls dem netz-
gestiitzten Fragen und Meinungsaustausch dienten, abgelost. In der Regel sind
die Foren ,linear” strukturiert, d. h., nach einem Haupt-Statement folgen unter-
einander die dazu gehdrigen Antworten. Es gibt aber auch die , Thread”-Darstel-
lung, in der das Beziehungsgeflecht von zeitlich gestaffelten Beitragen und den
untergeordneten Antworten in einer Baumstruktur aufgelistet ist, wobei die Aste
und Unteraste jeweils das ,Subject” eines Beitrages indizieren, das man ankli-
cken muss, um den vollen Beitrag zu lesen. Solche Foren leben von einer sehr
grofRen Leserschaft, obwohl in der Regel nur ein Bruchteil schreibend aktiv ist.
Aber durch die grofle Zahl der Teilnehmenden findet sich meist zu jeder Frage
auch ein Antwortender. Nutzt man diese Kommunikationstechnik in einem On-
line-Seminar, dann entfillt das Reservoir ,grofRe Zahl”. Auf jedes Statement ant-
wortet nicht irgendwer, sondern fiir eine Antwort steht nur die sehr begrenzte
Anzahl der Teilnehmenden zur Verfiigung. Aus diesem Grunde sollte man die
Kommunikationsgesetzlichkeiten kleiner in Seminaren verwendeter Foren nicht
mit den ,Massenforen” vergleichen, sondern hier mehr das Bild einer Moderati-
onspinnwand bemiihen, um die ein problemlosendes Griippchen versammelt
ist, das fleiBig Kartchen beschriftet und anheftet und Meinungen bewertet.

Trotz der genannten Einschrankung stellt ein solches Forum in einem
asynchronen Online-Seminar den zentralen Lernort dar, tiber den sich die Teil-
nehmenden mit Hilfe eines Moderators oder auch selbstorganisiert in Arbeits-
gruppen schriftlich austauschen. Ein eingesendeter Beitrag wird mit seiner In-
haltsbezeichnung (dem ,Subject”), dem Namen des Autors und dem Eingangs-
datum auf der Internet-Seite des Forums als Zeile eingetragen, wobei eine Ant-
wort auf diesen Beitrag unterhalb dieser Position als Einrlickung sichtbar ist.
Damit konnen die Leser(innen) des Forums den zeitlichen Eingang und die in-
haltliche Zuordnung aus der Beitragswiedergabeliste entnehmen. Wenn sie ei-
nen Beitrag dieser Liste anklicken, erscheint dessen voller Text.
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Foren werden in der Literatur haufig als ,Diskussionen” bezeichnet,
oder sie erhalten den Namen ,Computerkonferenz”, womit unterstellt wird, dass
ein Forum eine ins Netz verlegte Diskussion abbilde. De facto wird in einem
Forum tiber Texte kommuniziert, d. h., ein Leser eines Forumsbeitrags erschlief3t
in seiner Lektire eine Aussage nur aus dem Text, so wie man einen Leserbrief
oder einen kurzen Fachartikel liest.

Der Austausch tiber ein Web-Forum im Seminar ist ein Spezialfall einer
netzgestiitzten Kommunikation von lernenden Gruppen, die bereits Ende der
1980er Jahre in den USA unter dem Begriff ,CSCL” (,Computer-Supported Co-
operative Learning”) diskutiert wurde, wobei als Vorteile insbesondere die Flexi-
bilitit (Raum- und Zeitunabhangigkeit) und die Dokumentation durch die schrift-
liche Kommunikation betont wurden. Aus lerntheoretischer Sicht wurde das Ler-
nen in Gruppen als soziales Lernen fir Lernprozesse als konstituierend angese-
hen. Wihrend sich die Arbeiten zum CSCL auf eine breite Instrumentenpalette,
insbesondere auch auf spezielle Tools (Groupware) griinden (vgl. Krey 1999;
Wagner 2001, S. 132ff.), soll im Folgenden der Fokus auf das Lernen im Forum
gelegt werden, das auch in der Groupware einen wichtigen Stellenwert ein-
nimmt. Ich vertrete die These, dass ein Forum zunachst ein Kommunikationsin-
strument darstellt, das methodisch unterschiedlich ausgefiillt werden kann. Es
wird sich zeigen, dass selbst der Kommunikationsform ,Diskussion” nachemp-
fundene Foren erhebliche Differenzen zu einer ,Realdiskussion” aufweisen. Im
Ergebnis werden wir sehen, dass das Web-Forum eine sehr eigenstiandige Kom-
munikationsform darstellt, die durchaus als ein Novum gegentiber anderen, ,klas-
sischen” bzw. nicht-virtuellen Kommunikationsformen betrachtet werden kann.

Psychologen und Computerkritiker weisen gerne darauf hin, dass eine
Computerkommunikation signaldrmer als eine Face-to-Face-Kommunikation sei.
Damit ist das zwischenmenschliche Kommunizieren mittels Computer bereits
negativ konnotiert. Die kritischen Argumente wie ,fehlende Aura” oder ,signalar-
mes Feedback” (fehlende Gestik, fehlender Tonfall etc.) heben wesentlich auf die
sozialpsychologischen Aspekte ab (vgl. Doring 1997) und unterstellen einen di-
rekten Vergleich der Computerkommunikation mit einer entsprechenden Face-to-
Face-Situation. Die Computertechniker versuchen ihrerseits dieser Kritik entgegen-
zuarbeiten, indem sie audio- und videounterstiitzte Kommunikationsplattformen
einftihren, die neben dem gesprochenen oder geschriebenen Wort Stimme und
Ausdrucksform mitliefern. Doch auch gegen diese Versuche wird eingewendet,
dass ein Videobild nicht die Prasenz eines Menschen im Raume ersetzen konne.
Im Folgenden gehe ich davon aus, dass es unfruchtbar ist, mit den Computerme-
dien klassische Lern- und Kommunikationsformen verdoppeln zu wollen. Zwangs-
ldufig wird man dabei defizitire Aspekte aufdecken. Man sollte vielmehr die mog-
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lichen Computerkommunikationen als Erganzungen und methodisch neuartige
Kommunikationsformen betrachten. Erst ein solcher Ansatz kann mogliche Poten-
ziale dieser neuen Kommunikationsformen sinnvoll entfalten.

Die E-Mail als Beispiel einer eigenstandigen Kommunikationsform

Der Computerkritiker Clifford Stoll (1996, S. 227ff.) beklagt wehmiitig
die Verganglichkeit der E-Mail gegentiber dem frither gebrauchlichen Briefver-
kehr. Der Autor, selbst ein Computerfreak, hat die technischen Vorteile einer E-
Mail-Kommunikation gegentber einem Briefwechsel durchaus im Auge. Im Sin-
ne des Voranstehenden sollte man sich klar machen, dass eine E-Mail weder ein
Briefersatz ist noch ein solcher sein will.

Ein Brief muss als eigenstandiger Vorgang erstellt, in Papierform ausge-
druckt, in einen Umschlag gesteckt, zur Post gebracht und versendet werden.
Beim Empfanger landet er im Briefkasten, in Betrieben geht er in eine Poststelle,
wird abgezeichnet, geht u. U. durch Hierarchien, bis er beim Endnutzer als ei-
genstindiges Dokument ankommt, dass in einem Ordner archiviert wird. Die
Information des Briefes muss dem Briefobjekt entnommen werden und in einer
neuen Form auf dem Schreibtisch (heute im PC) verarbeitet werden.

Die E-Mail-Kommunikation ist dagegen eine direkte Datenverbindung
von Arbeitsplatz zu Arbeitsplatz. Im vernetzten Biro hat ein E-Mail-Empfanger
den unmittelbaren Zugriff auf die gesendete Information, er kann sie direkt in
ein weiteres Datendokument einfiigen. Es ist gewissermalen so, als wiirde der
Absender der elektronischen Botschaft gar nicht aus der Ferne kommen, son-
dern Teil des Arbeitsplatzes sein. Im Beipack der E-Mail (dem sogenannten
Appendix) konnen sich beliebige digitalisierte Objekte (Bilder, Videos, Program-
me, Tabellen, Musik etc.) befinden, die ebenfalls nicht wie ein Pickchen als
externe Gegenstinde ausgepackt werden missen, sondern sofort zugriffsbereit
in der Arbeitsumgebung des Biiroarbeitsplatzes liegen. Durch die verschiebba-
ren Appendizes beliebiger digitalisierter Objekte stellt eine E-Mail-Kommuni-
kation eine Vorform eines Intranets dar, wobei nur das Handling der Dateien
etwas kontrollierter ablduft als im Intranet. Mit der E-Mail ist ein Arbeitsrech-
ner global vernetzt und beliebig nah an beliebig vielen anderen Arbeitsrech-
nern. Das qualitativ Neue liegt im Objekttransfer bzw. in der unmittelbaren,
Raum und Zeit sprengenden Zuganglichkeit von Informationen und beigehef-
teten Arbeitsunterlagen.

Da eine Mail kein festes Format hat, wie etwa ein Normbrief, sondern
ein (bislang jedenfalls in aller Regel) formloses Dokument darstellt, und weil sie

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf %



im beruflichen Kontext nicht von anderen gestempelt und begutachtet wird, haf-
tet ihr ein etwas salopper, mehr an der Umgangssprache orientierter Schreibstil
an. Es gibt eine klares Bedeutungsgefille vom Brief tiber ein Fax bis zur Mail. So
ist eine Mail deutlich von einem Brief zu unterscheiden. Indes: E-Mail und her-
kommlicher Brief unterscheiden sich nicht beztiglich der Kommunikationssitua-
tion: Ein Schreibender kodiert eine Botschaft schriftlich, die ein Empfinger nach
Inhalt, Bedeutung und Intention wieder dekodieren muss. Die Botschaft eines
Briefes kann ebenso beim Empfianger missverstanden werden wie diejenige ei-
ner Mail. Diese Parallelitit in der Kommunikationsstruktur gilt, wie wir im Fol-
genden zeigen werden, fiir den Vergleich von herkémmlicher Diskussion und
Web-Forum aber nicht mehr.

Von der Mailing-Liste zum Web-Forum

In einer Mailing-Liste werden E-Mails letztlich wie in einem Serienbrief
verschickt. Dennoch sind beide Ansitze unvergleichbar. Man stelle sich vor,
eine Mailing-Liste mit 1.000 Teilnehmenden sollte durch Serienbrieftechnik er-
setzt werden, bei der das Schreiben 1.000 mal ausgedruckt und versandt wer-
den musste. Bei hoher Kommunikationsfrequenz wiirden erhebliche Kosten und
hoher Verwaltungsaufwand entstehen, was in keinem Verhaltnis mehr zum Nut-
zen stiinde. Die theoretisch sinnvolle Moglichkeit, die Antworten auf Fragen
gleich allen Beteiligten zu schicken, verbietet bei Massenbeteiligung schon die
Okonomie. Die Mailing-Liste stellt nun eine leicht nutzbare Technik bereit, bei
der diese ,Verschwendung”, jede Antwort allen zu senden, kein Problem berei-
tet. Die digitale Mailing-Liste in einer Gesellschaft mit hoher Rechnerdichte er-
offnet erst ein Anwendungspotenzial, dass mit analoger Technik tiberhaupt nicht
erschlieBbar wére.

Braucht man diese neue Kommunikationsform? In Zeiten langsamer
Wissensentwicklung konnte sich Wissen von Person zu Person hinreichend ver-
breiten. Die fahrenden Handwerksgesellen erwarben in ihren ,Bildungsreisen”
Uberregional vertretenes Wissen, indem sie an unterschiedlichen Orten durch
gemeinsame Arbeit voneinander lernten.

Die Mailing-Liste wurde von Informatikern entwickelt, die vor dem Pro-
blem standen, dass fiir die Betriebssysteme der damaligen Grolsrechner nur un-
zureichende und schwer verstiandliche Handbiicher existierten, in denen die
meisten Probleme, die insbesondere bei stindigen Neuerungen (,Updates”) auf-
tauchten, nicht beantwortet wurden. Die Rechnerbetreiber richteten sich ein
Netz ein, in das sie ihre sehr spezifische Frage stellten, mit der Hoffnung, dass
einer der Angeschlossenen die Antwort wissen konnte. Der Zugriff auf grol3es,
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schnell veraltendes Detailwissen machte diese neue Kommunikationsform not-
wendig, um die anfallenden Aufgaben l6sen zu konnen.

Das Dilemma der damaligen Informatiker, immer wieder auf neue Pro-
bleme zu stofRen, tiber die in den eigenen Unterlagen nichts zu finden war, ist
heute ein generelles, so dass Mailing-Listen auch aullerhalb der Informatik heu-
te weit verbreitet sind. Da die Antworten in einem Mail-Fach unstrukturiert ,la-
gerten”’, dachte man uber effizientere Kommunikationsformen nach. So ent-
standen die ,Newsgroups” (spater , Web-Foren”), die sich dadurch auszeichnen,
dass Fragen und Antworten nicht mehr an alle verschickt werden, sondern die
Informationen so gespeichert sind, dass sie nach Eingangsdatum und Zugehorig-
keiten geordnet fir interessierte Nutzer leicht einseh- und abrufbar sind. Die
Mailing-Liste ist ein ,Bringdienst”, weil die Statements dem Nutzer gesendet
werden, wahrend das Forum ein ,Holdienst” ist, der nicht nur den Listenmitglie-
dern, sondern jedem, der die Forumsseite ansteuert, offen steht. Allerdings gibt
es — wie bei Mailing-Listen auch — zusiatzliche Beschrankungen, die regulieren,
wer wie auf das Forum zugreifen darf.

Grundsatzlich geht es in der Mailing-Liste um Fragen und Antworten:
Einer fragt per Mail, und aus der Liste finden sich eine oder mehrere Personen,
die eine Antwort direkt an den Frager oder an die ganze Liste schicken. Eine
Antwort, die an die Liste geschickt wird, wird vom Fragenden gelesen (one-to-
one-Kommunikation), kann aber auch von anderen Teilnehmenden mitgelesen
werden (one-to-many), so dass sie einen kollektiven Lerneffekt erzeugt. Ein ge-
Ubter Listenteilnehmer speichert die Antworten/Nachrichten, die ihn interessie-
ren, und sortiert flr ihn Uninteressantes aus. Auf diese Weise sammeln die
Leser(innen) auf ihren PCs spezifische Wissensbestande.

Schon in den 1980er Jahren erhielten Mailing-Listen und Newsgroups
den Namen ,Computerkonferenzen”. Hier erwartete man von dem Instrument
mehr als nur ein Frage-Antwort-Prozedere, es sollte im umfassenderen Sinne
eine interaktive Kommunikationsplattform sein. Es entwickelte sich der Anspruch,
mit diesem Instrument eine raum- und zeitversetzte Diskussion initiieren zu kon-
nen. Neben den Unterschieden zu einer realen Diskussion hat die Mailing-Liste
den groRen Nachteil, dass die gesendeten und empfangenen Nachrichten auf
unterschiedlichen Fachern im Mailprogramm der Rechner zwischen anderen
Nachrichten eingehen und nur durch Zusatzfilter (die allerdings die meisten
Nutzer nicht bedienen konnen) heraussortiert werden konnen. Das Web-Forum,
das im Prinzip eine offene Mailing-Liste darstellt, hat den grolsen Vorteil, dass es
die eingegangenen Nachrichten fiir die Leser tbersichtlich, nach Eingangsda-
tum und Inhalten gegliedert, dokumentiert.
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Mit der Verbreitung des Internet wurden diverse Web-Foren mit unter-
schiedlichen Oberflachen und z. T. zusatzlichen Charakteristiken der eingegan-
genen Nachrichten (Typologien, Emoticons) entwickelt. Das Forum zielt schon
von seiner Form her nicht mehr auf eine Frage-Antwort-Prozedur, sondern es
erinnert in der graphischen Aufbereitung mehr an geordnete Argumentations-
strange, wo nicht der zeitliche Eingang sondern der jeweilige Bezug aufeinander
das Ordnungsprinzip darstellt.

Kommunikationsstruktur im Forum

Charakteristik einer ,realen” Diskussion

Bevor die verschiedenen Charakteristiken der Kommunikation im Fo-
rum erortert werden, ist es hilfreich, sich zu vergegenwartigen, was eine fachli-
che ,Realdiskussion” auszeichnet. Sie lebt davon, dass die Diskutierenden leib-
haftig prasent sind. Eine Diskussion ist ein kontinuierlicher Dialog, in dem ein
Thema von wechselnden Gesprachspartner(inne)n weitergetragen wird, wobei
ein Moderator eine fiithrende Rolle haben kann. Durch Betonung, Gestik, Blick-
kontakte etc. bereitet ein Sprecher eine Antwort durch einen anderen Sprecher
vor. Die anderen Diskutanten verfolgen gedanklich den aktuellen Argumentati-
onsstrang, wobei jeder Beteiligte sich durch die Dramaturgie der Argumentation
in einer emotional aufgeladenen Stimmung befinden kann. Die Argumentation
kann von eitler Rhetorik, von Stellvertreterkriegen, von Hierarchiekonflikten oder
von ideologischer Verblendung geprégt sein, ihren inneren Reichtum aber sie
bezieht immer aus der Unmittelbarkeit der Sprechakte der Beteiligten. Dinge,
die friher gesagt wurden, bleiben den Sprechenden mehr atmosphérisch als
inhaltlich in Erinnerung, weil sie sich weniger an die konkreten Worte, sondern
mehr an die inhaltliche Grundrichtung des Gesagten erinnern kénnen. Selbst
wenn kein Moderator, Lehrer oder eindeutiger Meinungsfiihrer die Diskussion
leitet, gibt es Kommunikationssignale, die eindeutig auf die fortzuschreitende
Richtung hinweisen; die nachste Wortmeldung ist nie beliebig, sondern wird
durch Blicke, Tonfall oder gestische Betonung des Sprechenden vorbestimmt.
Diskussionen haben deshalb in aller Regel einen direktiven Verlauf, der im bes-
ten Falle von mehreren Beteiligten entwickelt wird.

Ein weiteres sehr wesentliches Charakteristikum einer Diskussion liegt
in einer stindigen Bewertung der eingebrachten Diskussionsinhalte, die nicht
nur am Ende eines Sprechaktes, sondern durch Kopfnicken, Stirnrunzeln, Ruhe
oder Unruhe beim Zuhoren bereits wiahrend des Sprechens signalisiert wird.
Diese meist nichtsprachlichen WertauBerungen signalisieren den Sprechenden
noch wahrend des Sprechens, ob sie ,richtig” oder ,falsch” liegen. Fiir die Mei-
nungsbildung, die Lernprozesse und die Vergewisserung spielen diese Signale in

% Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



Diskussionsrunden auch bei den Zuhorenden eine wichtige Rolle, die es ihnen
erleichtert oder erschwert, das nichste Statement abzugeben. Uber diese Wer-
tungen wird auch der Wissenskonstruktionsprozess bei allen Beteiligten im Sin-
ne einer ,vorverbalen” Konsensbhildung weitergetrieben. Wenn eine Moderato-
rin die Diskussionsrunde am Schluss zusammenfasst, bezieht sie sich nicht al-
lein auf die gesprochenen Worte, sondern bezieht wesentlich auch die von der
Gruppe nonverbal signalisierten Mehrheitszustimmungen oder Ablehnungen zu
den erfolgten Sprechakten in ihr Urteil ein. Damit geht eine stetige Koharenzbil-
dung der zusammengetragenen Inhalte einher, d. h., die Diskutanten bilden jede(r)
fur sich und verstarkt durch die bewertenden nonverbalen Begleitsignale ein
zusammenhangendes Verstandnis der diskutierten (,erarbeiteten”) Themenfel-
der.

Kommunikationsstruktur im Forum

Ganz anders ist die Situation im Forum. Wegen der Raum-/Zeitverset-
zung muss sich eine in die ,Diskussion” eintretende Person zunachst durch die
Lektiire der im Forum vorhandenen Statements ein Bild vom Argumentations-
stand machen. Es gibt dabei nicht die Erfahrung der gemeinsamen, prozesshaf-
ten Entwicklung der Argumente. Unvermittelt sind mit dem Offnen der Forums-
seite die bis dahin eingetragenen Argumente gleichwertig da. Sie unterscheiden
sich nur durch die im Forum wiedergegebenen Inhaltsbenennungen. Der Lesen-
de erfahrt im Vergleich zur Diskussion nicht das Stirnrunzeln oder die Zustim-
mung der Gbrigen Lesenden des Forums. Es hangt von der Initiative der lesenden
Person ab, welchen ,Inhalten” sie sich zundchst zuwendet, um sie zu lesen und
sich dabei ein Urteil Giber deren Aussage und deren Positionierung im Argumen-
tewechsel zu bilden. Sie wird nicht mehr durch einen Moderator oder durch den
Gruppenprozess gefiihrt, sondern muss sich selbst steuernd eine Synthese aus
der Summe der gelesenen Statements bilden. lhr Verstindnis wird nun ganz
wesentlich durch Textinterpretation, eigenen Erfahrungshintergrund und Beztige
zwischen Texten gebildet. Fir die Bewertung der auf dem Forum stehenden Bei-
trage konnen nur die Argumente der eingegangen Beitrage herangezogen wer-
den; was die ganze Teilnehmendengruppe dazu denkt, bleibt verborgen.

Eine sehr schwierige Aufgabe ist die Herstellung einer inhaltlichen Ko-
harenz durch die Teilnehmenden. Wihrend in einer realen Diskussion ein in der
Zeit verlaufender themengeleiteter Diskussionsprozess zu einer wachsenden
Auseinandersetzung mit den Inhalten in den Képfen der aufmerksam zuhoren-
den Beteiligten fiihrt, gibt der Einstieg in ein Forum mehr ein statisches Bild, bei
dem Lesende subjektiv nach ihrem Interesse (anhand der zunachst sichtbaren
Inhalte und Zuordnungen auf der Forumsseite) Nachricht fiir Nachricht lesend
erschlieBen, wobei die Lesefolge nicht die Folge des Nachrichteneingangs zu
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sein braucht. Ein Forum hat im Verlauf haufig auch nicht nur einen Fokus, son-
dern kann zu einem Zeitpunkt mehrere Schwerpunkte haben, so dass um ganz
unterschiedliche Inhaltsfelder gruppiert Statements eintreffen. Dieser Sachver-
halt bedingt, dass die Wissenskonstruktion durch die Teilnehmenden in einem
Forum sehr viel mehr selbstorganisiert und vom Interesse des Teilnehmenden
geleitet ist als in einer ,Realdiskussion”.

Waihrend sich ein Teilnehmer bei einer leibhaftigen Diskussion an ei-
ner bestimmten Stelle engagiert einschalten kann, die ihn affektiv aus der rheto-
rischen Situation heraus auffordert oder seinen Widerspruch reizt, nimmt er im
Forum eine eher distanzierte Haltung ein: Im Nachvollzug der AuRerungen kann
er sich mehr aus einer Metasicht heraus, in der alle gelesenen Argumente gleich
gegenwartig sind, zu einer ihn motivierenden/betreffenden Aussage schriftlich
aulern. Auch die Formulierung, die ein Forumsschreiber wihlt, steht unter einer
anderen Voraussetzung als diejenige, die ein Sprechender benutzt. Der Spre-
chende kann kaum innehalten, um seine Gedanken in Worte zu fassen. Der im
Forum Schreibende hat gentigend Zeit, sich ,sein” Thema zu wéahlen, und er
kann genau tberlegen, wie er in seinen Beitrag einsteigt, wie er etwas entwickelt
und mit welcher Schlusssequenz er endet. Er bedient sich der Schriftsprache, die
sich in ihrer inneren Strukturierung vom frei gesprochenen Wort in der Regel
erheblich unterscheidet.

Da ein Schreiber im Forum keine unmittelbare nonverbale Riickmel-
dung erfdhrt, kann er leicht in seiner Teilnahme verunsichert sein. Er muss zur
Richtigkeit und Angemessenheit seiner Aussagen ein sicheres Vertrauen haben,
um Uberhaupt ein Statement in das Forum zu schicken. Das ist der Grund, wes-
halb auf Foren, die anspruchsvolle Thematiken entfalten (6ffentliche Aufforde-
rungen zu lokalpolitischen Fragen, Bildungsforen, Fachforen etc.), in der Regel
Teilnahmezuriickhaltung getibt wird. Der Sprechende in Diskussionen wagt sich
leichter auch aus einer eher unsicheren Wissenssituation heraus, das Wort zu
ergreifen, weil ihm die Gruppe durch vielfiltige Signale hilft, seine Gedanken so
in Worte zu fassen, dass er sich verstanden und akzeptiert weils. Die Motivation,
einen schriftlichen Beitrag in ein Forum zu schicken, muss sich aus anderen
Mechanismen speisen, da die nonverbale Riickmeldung fehlt. Dieser lerntheo-
retisch eigentlich triviale Aspekt des Verstarkens durch Bestatigen ist in der Lite-
ratur zur Forenkommunikation relativ unterentwickelt.

Wenn eine ,reale” Diskussion zum Malstab erhoben wird, dann fiih-
ren die voranstehenden Argumente zu einem Defizitkatalog in der Forenkom-
munikation. In einem Uberblicksartikel (Hesse u. a. 1997) wird diese Sichtweise
bestatigt. Die Autor(inn)en zihlen fir Foren auf:

100 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



¢ Mangel an sozialer Prasenz

¢ fehlende Gruppenkoordination

o fehlende Abstimmung tiber gemeinsamen Wissenshintergrund
o Uberangebot von Informationen

e fehlende Nachrichtenverbundenheit.

Ihr Ansatz besteht darin, mit geeigneter Softwareunterstiitzung (Group-
ware) und padagogischen Mallnahmen diese Problembereiche zu mindern (vgl.
ebd., S. 261). Dieser sehr verbreitete Defizitansatz hat aber nur dann seine Recht-
fertigung, wenn man mit der computergesttitzten Kommunikation Diskussionen
ersetzen will. Ich meine jedoch, dass es fruchtbarer ist, sich nicht nur auf den
unmittelbaren Vergleich zu beziehen, sondern die computergestiitzten Kommu-
nikationsmoglichkeiten mehr als eigenstandige Form mit eigenen Kommunikati-
onsschemata zu betrachten. Nach meinen Erfahrungen empfinden insbesondere
Neulinge im Forumshandling ,Defizite”, die aus der Unerfahrenheit mit dieser
Kommunikationsform entstehen. Es bestehen

o Schwierigkeiten, den Uberblick im Forum zu behalten

¢ Unsicherheiten beziglich der Lange und des Sprachduktus von Forums-
beitragen

¢ Verweigerungen, Beitrdge auf das Forum zu schicken

o Angste davor, dass ein Beitrag dauerhaft dokumentiert ist

¢ Neigungen, sich wie bei einer Diskussion jeweils nur auf aktuelle Bei-
trage zu beziehen.

Zum Teil sind diese Probleme fiir ,Neulinge” einfach deshalb da, weil
ihnen die Kommunikationsform ,Diskussion” aus friiheren Lernprozessen, All-
tagssituationen oder dem beruflichen Umfeld bestens vertraut ist und sie sich im
Forum auf die vollig andersartige Situation erst einstellen missen. Wenn ein
Forumsteilnehmer glaubt, sich in einer Diskussionssituation zu befinden, sucht
er verzweifelt nach der Gesprachsfihrung, ist verunsichert wegen fehlender
Rickmeldung, bedauert, nicht sofort den roten Faden zu sehen, ist irritiert, dass
sein Beitrag fir alle sichtbar fir immer ausgestellt ist.

Die offensichtliche Analogie zum Forum stellt die Kartentechnik (Me-
taplan) dar. Sie wurde entwickelt, um Brainstorming-Verfahren zu strukturieren
und zu visualisieren. Sie ist von der Anlage her ,verschriftlicht” und beinhaltet
ein Dokumentationsprinzip. Bei strenger methodischer Durchfiihrung ist wih-
rend der Kartensammelphase das Diskutieren untersagt, so dass sich die Teilneh-
menden voll auf ihre Gedanken konzentrieren konnen, die sie moglichst prag-
nant und gut leserlich zu Papier bringen sollen. Allerdings geschieht um das
Kartensammeln herum — je nach verwendeter Methode — sehr viel sprachliche
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und nonverbale Kommunikation. Im Falle des Brainstorming geht es darum,
moglichst viele Argumente, also auch Verdoppelungen, Ahnlichkeiten etc. zu
sammeln, weil man am Schluss eine Selektion vornimmt, bei der man sich ge-
meinsam in Abstimmungsprozeduren auf das als wesentlich Erkannte beschrankt.

Methodische Auspragungen des Weh-Forums

Generell ist ein Forum ein Instrument fir interaktive Schreibakte, das
verschiedene Funktionen erfiillen kann. Ein Forum ist nicht auf einen bestimm-
ten Kommunikationstyp festgelegt. Welche Auspragung es hat, hiangt vom Ar-
rangement ab, das sein Betreiber wahlt. Wahrend eines Online-Seminars kann
ein Forum z. B. zundchst als Instrument zum Sammeln von Informationen be-
nutzt werden, bevor eine diskursive Phase folgt, in der ein Moderator darauf
achtet, dass ein Feedback zu den Beitrdgen erfolgt. So schafft er eine Nahe zur
,Realdiskussion”. Das Forum kann vom Moderator auch als Rollenspiel oder als
kommentiertes Brainstorming bzw. als kollektive Gedankenschmiede genutzt
werden. Diese unterschiedlichen Auspragungen stellen jeweils spezifische Kom-
munikationsanforderungen an die Teilnehmenden und an die Moderator(inn)en.
Auch der Grad der Selbststeuerung variiert.

Das Forum als kollektive Gedankenschmiede

Am meisten verbreitet ist das Muster einer ,kollektiven Gedanken-
schmiede”: In einem Web-Forum wird ein netzgestiitzter Meinungsaustausch zu
einer Fragestellung organisiert. Es werden mit Beitragen Argumente gesammelt,
fur die die Schreibenden sich Zeit lassen konnen. Sie miissen entscheiden, ob
ein neuer Themenstrang beginnt oder ob ein Thema fortgeftihrt wird, wozu sie
sich dessen ,Subject” unterordnen. Das Motto heilst nicht: ,Sammle moglichst
viel, damit wir hinterher eine groRe Auswahl haben”, sondern lautet: ,Denke
mit, wo kannst du dich mit kompetenten Argumenten einbringen?”

Bei der Kartentechnik ist der einzelne Teilnehmer zunichst ein ,blin-
der” Sammler, weil die Strukturierung und Konzentration in einer speziellen
methodischen Phase am Ende gemeinsam erfolgt. Im Forum ist er ein mitmode-
rierender bewusster Sammler, der das Ganze (vor ihm bereits existierende Fo-
rum) im Auge hat und selbsttitig entscheidet, wo er aus seiner Sicht am besten
etwas zutragen kann. Bei einem so verstandenen Forum ist das ,Zeitfenster”
irrelevant. Fir den Kommunikationsakt eines Forumsbeitrages ist nicht primar
entscheidend, was gerade an aktuellen Statements vorliegt. Es wird vielmehr der
Blick auf alle Statements gerichtet und nach einer Passung gesucht. Im Kontext
eines Online-Seminars kann es sein, dass wegen der beschrankten Teilnehmer(in-
nen)zahl die dlteren Beitrage bereits automatisch mit den vorhandenen Passungs-
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moglichkeiten bedient sind. Dann beziehen sich die neuen Argumente doch
starker auf die jiingeren Beitrage als auf die alten.

Die Motivation fir einen neuen Beitrag kann aus der Gesamtiber-
sicht der ,Subjects” gezogen werden: Jemand vergegenwartigt sich die vorhan-
denen Argumente und weist auf einen seiner Meinung nach noch fehlenden
Aspekt hin. Ebenso ist es moglich, angeregt durch eine einzelne interessante
Betreffszeile, sich nur auf diesen Teilaspekt zu beziehen und hierzu einen neu-
en Beitrag zu erstellen. Ein Forumsmitglied muss also gar nicht alle Beitrdage
lesen, es kann sich im Sinne ,situierten Lernens” darauf beziehen, was ihm
zusagt, und dort weiterdenken. Weil diese Moglichkeit der ,Vogelperspektive”
oder der Detailsicht von Beitragen gegeben ist, kommt dem fachkundigen Mo-
derator (oder fachkundigen Teilnehmenden) eines Forums die Aufgabe zu, in
Zwischenbilanzen darzulegen, ob der aktuelle Zustand der Gedankenschmie-
de eine fachliche Schieflage hat, d. h. ob gewisse Aspekte noch unbehandelt
sind oder ob bereits ein fur das Lernziel ausreichender Vollstandigkeitsgrad
erreicht ist.

Die Inhalte eines Forums werden in erster Ebene durch dessen Sub-
ject-Struktur reprasentiert. Der Leser sieht zunachst nur den verzweigten Baum
der Subjects, der Autoren und meist noch der zugehorigen Zeitpunkte der Ein-
gabe. Daher ist ftir das schnelle Lesen und das erste Verstehen, worum es im
Forum geht, entscheidend, dass inhaltsreiche und griffige Subjects formuliert
werden. Hinter der gekonnten Formulierung eines Subjects steht die geheime
Botschaft: ,Lies mich!“ Das bedeutet, dass tiber die Sprachnuancen in den Sub-
jects eine Lesesteuerung erfolgt. Auch die Namen haben steuernde Wirkung:
Ein schoner Frauenname wird von Mannern haufiger angeklickt, die Forums-
leitung hat einen Sonderstatus etc. Wer einmal mit einem pfiffigen Beitrag Auf-
merksamkeit erzeugt hat, weckt die Neugierde, auch seine anderen Beitrage
zu lesen.

Auch die Textform eines Beitrages hat eine indirekte steuernde Wir-
kung. Wer eine Formulierung wahlt, die einen Gedanken ntichtern vorstellt und
abgewogen beendet, wird bei den Lesenden Zustimmung finden, diese aber nicht
zu einem Kommentar motivieren. Ein im Forum frei stehendes Statement, auf
das sich niemand bezieht, muss deswegen keineswegs inhaltlich abwegig oder
langweilig sein. Wer also im Sinne der Diskussionsmetapher ,unbeantwortet”
bleibt, darf daraus nicht auf geringe Wertschitzung schlieRen. Provokative In-
halte l6sen dagegen viel eher die Motivation bei den Lesenden aus, sich direkt
darauf zu beziehen; so kann eine Provokation eine lange Kette von Statements
im Forum nach sich ziehen.
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Ein Textbeitrag im Forum stellt einen Teilaspekt des Themas heraus, er
soll nicht das ganze Thema hochkomplex spiegeln. Die Schreibenden sind also
gezwungen, jeweils nur wenige ,Hammerschlige” am zu schmiedenden Ge-
samtkunstwerk zu vollbringen, wobei sich diese Schlédge positiv auf die Endform
des zu gestaltenden Werkes auswirken sollten. In der Kartentechnik weist man
die Schreibenden an, nur jeweils einen Gedanken auf Papier zu bringen, weil
man hinterher die Karten sortieren will. Eine Regel, wie viele Gedanken in ei-
nem Forumsbeitrag enthalten sein sollen, ist meist nicht ausgesprochen. Das
Forum gerat aus den Fugen, wenn die Schreibenden jeweils mehrseitige Essays
zum Thema abliefern, und es wird zum Chat, wenn immer nur ein Satz pro
Beitrag erscheint. Ein dhnliches Problem hat die Prasenzdiskussion auch: Man
mag nicht mehr zuhoren, wenn Einzelbeitrage zu Vortragen ausarten. Ein Fo-
rumsbeitrag sollte irgendwo zwischen einem Traktat und einer Metaplankarte
liegen. Die Chance, zeitversetzt in Ruhe einen Beitrag einzubringen, ermdglicht
es, einen Gedanken, den man in einem Satz auf eine Metaplankarte schreiben
wirde, reflexiv in mehreren Facetten zu entfalten. In Forumsbeitragen wird ein
Gedanke schriftlich mit Einfihrung, Hauptteil und Schlusssequenz entwickelt,
wobei durchaus weitere Beztige auf wenige andere Statements aus dem Forum
hergestellt werden koénnen. Das setzt Schreibkompetenz voraus und zeichnet
einen Forumsbeitrag gegentiber einem schnell ausgesprochenen Diskussionsge-
danken aus.

Waihrend ein Forum mit relativ wenig Anstrengung von vielen kollektiv
erstellt werden kann, ist die Rezeption des Forums sehr viel aufwandiger. Im
Falle der Kartentechniken ist das Endresultat zwar auch eine Pinnwand mit vie-
len inhaltlich sehr unterschiedlichen Beitragen. Mit den Teilnehmenden sind
aber diese Beitrage mehrfach besprochen, sortiert und mit TeiltGberschriften ver-
sehen worden. Das heil’t, in der Kartentechnik sind die gesammelten Statements
nur Material eines weit dartiber hinausgehenden Aufarbeitungsprozesses. In Zu-
kunftswerkstatten zum Beispiel, aber auch in betrieblichen mit Metaplan
durchgefiihrten Workshops ist das Resultat nicht die produzierte Menge der Pinn-
wandkarten, sondern ein herausragendes Ziel besteht darin, dass die Beteiligten
sich des angegangenen Problems sehr viel bewusster geworden sind, dass sie
Handlungsplane, Strategien, neue Schwerpunkte etc. fur ihre Arbeit destillieren
konnten. Welche Entsprechung gibt es hierfiir beim Forum?

Die Teilnehmenden sind wihrend des Entstehungsprozesses eines Fo-
rums zundchst ,einsame Rezipienten”. Es sind selbstgesteuerte Lerner in Rein-
form. Uber das — selektive oder komplette — Mitlesen der Statements haben sie
zwar die Chance, sich ein bereichertes Bild tiber den zu behandelnden Gegen-
stand und die Sichtweise anderer zu machen. Aber sie missen die Bewertung
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zundchst ohne Hilfestellung vollziehen. Immerhin agiert die Gruppe punktuell
steuernd: Ein Beitrag, der zundchst sehr einleuchtend und neuartig erschien,
kann durch einen spateren intelligenten Gegenbeitrag erheblich relativiert wer-
den. Im Vergleich dazu ist die Orientierungssicherheit bei Gruppenarbeiten mit
Kartentechnik ungleich hoher: Die Gruppe erzeugt durch gegenseitiges Verge-
wissern und Kommentieren standig kollektive Bewertungstechniken, die das re-
flexive Einordnen der Statements erleichtern.

Die Moderation kann der Subjektivierung der Rezeption im Forum ent-
gegenarbeiten. So ist es in Anlehnung an Kartentechniken moglich, von Arbeits-
gruppen oder von der Leitung wesentliche Aussagen des Forums in Zwischen-
stufen zu destillieren, die auf einer virtuellen Pinnwand in der Lernoberfliche
ausgestellt werden — mit der Aufforderung, sie zu bewerten. Das geht technisch
tber Formblatter, fiir die man per Mausklick Punkte verteilt. Leider gibt es bislang
keine Lernoberflachen, die das Prinzip der Kartenmoderation fiir eine netzge-
stiitzte Vorgehensweise weiter entwickeln.

Die Synthese eines Forums herauszuarbeiten ist besonders schwierig,
weil jedes Statement einen kleinen thematischen Mikrokosmos darstellt, der aus
einer subjektiven Schreibsituation heraus entstanden ist. In der Gesamtmenge der
Beitrage liegen Redundanzen vor, Widerspriiche, unterschiedliche Einschatzun-
gen etc. Auch die grafische Baumstruktur des Forums tduscht, denn sie spiegelt
nur eine oberflachliche, linear vereinfachte Beziehungsstruktur wider. In vielen
Statements, die unter einem Oberstatement erscheinen, befinden sich inhaltlich
auch Bezlige zu anderen Statements, die grafisch nicht durch die Baumstruktur
wiedergegeben werden. De facto hat man es mit einer Hypertextstruktur zu tun,
weil von vielen Textdokumenten Beztige zu mehreren anderen Texten hergestellt
werden konnen. Um in der Metapher des Schmiedens zu bleiben: Ein Forum kann
nur ein dullerst grob geschmiedetes, vielleicht auch unférmiges Produkt sein: Die
einzelnen Hammerschlage sind nicht von Meisterhand in einem geschlossenen
Prozess platziert worden. Das Produkt ist vielmehr mehrfach erkaltet und wieder
erhitzt und von unterschiedlichsten Leuten mit unterschiedlichsten Kompetenzen
behdmmert worden. Vielleicht hat ein Schmied bisweilen lehrreiche Anweisun-
gen zum Hammerschlag erteilt. Diese Sperrigkeit der ,Gesamtform Forum” legt
es nahe, als produktivste Rezeptionsform die situierte, subjektive Erschliefung des
angesammelten ,Argumentehaufens” anzusehen.

Das Forum als Rollenspiel

Ein Forum kann — aus Griinden des Methodenwechsels, der fir jede
Lernform ein motivierendes Element darstellt, oder aber auch als Moglichkeit
einer Lernkontrolle — als Rollenspiel organisiert werden. Der Moderator bzw. die
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Moderatorin gibt eine Situation vor und definiert Funktion und Einstellung der
beteiligten Personen. Die Teilnehmenden kénnen in eine Person schliipfen: Sie
wahlen den Namen einer beschriebenen Person und geben einen Beitrag aus
deren Perspektive im Rollenspielforum ab. Aus Teilnehmendensicht miissen da-
mit in Schriftform fremde Rollen eingenommen werden. Die Abfassung eines
»Rollenbeitrages” zwingt zur fachlichen Reflexion und setzt das Verstandnis der
Fragestellung voraus, um entsprechend verbal agieren zu kénnen. Im Rollen-
spiel kann durch geeignete Personenbeschreibung (z. B. Zyniker, Spassvogel etc.)
auch ein spielerisches Element ins Forum gebracht werden. Das Rollenspiel kann
auch genutzt werden, um den Teilnehmenden eine Phase der Anonymitat zu
gewdhren, weil sie als Rollensprecher nicht mehr unter ihrem eingeschriebenen
Namen erscheinen und somit bei den Lesenden anonymisiert sind. Das ermun-
tert Teilnehmende, Positionen zu erproben, die sie namentlich nicht einnehmen
wurden. Zur Lernzielkontrolle kann das Rollenspiel nach Abschluss analysiert
werden. Interessante Fragen sind z. B.: Wie viele Pro- und Kontra-Argumente
sind gefallen? Wie haufig tauchen Beitrdge von Personen auf, die als zynisch
oder meinungslos charakterisiert waren? Fehlen fachlich wichtige Aspekte im
Spiel?

Das Forum als Diskussionsersatz

In Phasen von Online-Seminaren kann es wichtig sein, dass der Zu-
sammenhalt der Gruppe gefordert wird, zuriickgehende Aktivititen von meh-
reren Teilnehmenden aufgefangen oder dass Klarungsprozesse zwischen Teil-
nehmenden mit offentlicher Unterstiitzung ausgetragen werden. In solchen Fal-
len wiirden Moderator(inn)en die Kommunikationsdevise ausgeben, dass Be-
teiligung aller gewiinscht ist und dass man in seinen Beitragen moglichst
aufeinander eingehen soll. Das Primarpostulat heilt dann nicht mehr ,Argu-
mente sammeln”, sondern ,dialogisch agieren und reagieren”. Dann sind tat-
sachlich alle Defizite zu beklagen, die eingangs beschrieben wurden. Modera-
tor(inn)en haben im Falle von Missverstindnissen oder von fehlendem Engage-
ment fiir einen entsprechenden Ausgleich zu sorgen (vgl. z. B. den Beitrag von
Schneider in diesem Buch). Dabei ware auch zu prifen, ob nicht ein Chat-
Raum, der ja letztlich ein synchrones Forum ist, diese Aufgabe besser erfiillen
konnte (vgl. S. 113ff.).

Das Forum als Statementsammlung (,, Brainstorming/Brainwriting )
Wenn in einer Lernphase noch nicht reflektiert und differenziert, son-
dern einfach gesammelt werden soll, kann dies mit einem entsprechenden Auf-
trag an die Teilnehmenden gut in einem Forum praktiziert werden. Denkbar sind
zum Beispiel kommentierte Link- oder Literatursammlungen. Besonders geeig-
net sind Sammelinhalte, die eine Erorterung, Beschreibung, Darlegung etc. er-
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fordern. Es kann eine Frage an die Teilnehmenden gestellt werden, auf die jede
und jeder eine Antwort als Statement formulieren kann. Oder es kann ein Satz
angefangen werden, den alle Teilnehmenden mit ihrem Statement fortfiihren
sollen. Letztlich sind das Schreibtechniken, die auch in Prisenzseminaren auf
Papier oder Wandtafel eingesetzt werden. Die Methode des Brainstorming, die
streng genommen unter Druck (schnell hintereinander antworten) zur Anwen-
dung kommt, ist fiir ein Forum weniger geeignet, weil fir die Formulierung eines
Forumsbeitrages unkontrollierbar unterschiedliche Reflexionszeit zur Verfligung
steht. Brainstorming-Techniken fiihrt man also besser im Chat aus, falls die Teil-
nehmenden einen gemeinsamen Termin dazu finden.

Das Forum als Leserbriefsparte

Ohne besondere Moderator(inn)enhinweise bzw. ohne spezifische
Aufgabenstellung entwickelt sich ein Forum in der Regel wie eine Leserbrief-
sparte einer Zeitung (mit dem Unterschied, dass gelegentlich Briefe zu Briefen
geschrieben werden und dass kein Redakteur selektiert). Kommunikativ betrachtet
geben die Schreibenden aus ihrer personlichen Situation und entsprechend ih-
ren Erfahrungen und Voreinstellungen situativ bedingte Kommentare ab, die nicht
unter einer gemeinsamen Zielsetzung stehen. So entsteht ein Bliitenstrauf$ von
Kommentaren, die nur durch das Thema lose miteinander verbunden sind. Le-
serbriefe, sofern sie eben nicht von Redaktionen bewusst gefiltert werden, spie-
geln diffus die offentliche Meinung oder zumindest die Meinung der ,Gerne-
schreiber” wieder. Diese Funktion ergibt sich fiir 6ffentliche Foren, wo die Mog-
lichkeit besteht, zu einem Artikel oder einer politischen Fragestellung offentlich
Stellung zu beziehen. Aber auch ein Forum im Online-Seminar kann zur Leser-
briefsparte werden, wenn den Teilnehmenden die ,eigentliche” Aufgabe nicht
hinreichend klar gemacht wurde.

Das informelle Forum fiir den Alltag oder den selbstorganisierten

Kompetenzerwerh

Die beschriebenen Forumsformen sind dadurch gekennzeichnet, dass
sie im Kontext eines geplanten ,netzgestiitzten” Lehrprozesses organisiert wer-
den. lhre Charakteristik bildet sich durch eine entsprechende Ansprache bzw.
Fragestellung und eine entsprechende Moderation heraus. Das Forum kann aber
auch als ein Instrument fiir informelle Lern- oder Alltagskommunikationsansprii-
che genutzt werden. Im Prinzip kann heute jeder Stammtischteilnehmer bei spe-
ziellen Internetprovidern ohne Kosten und aufwindige Prozeduren ein Forum
eroffnen und seine Tischkollegen auffordern, bis zum ndchsten Treffen tiber die-
ses Forum zu kommunizieren. In dem Male, in dem Weiterbildung stirker selbst-
organisiert verlauft, konnen sich Kleingruppen, die eine gemeinsame Fragestel-
lung bewegt, ein Forum zur gemeinsamen Losung ihrer Probleme oder zum ver-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf 107



tiefenden Erfahrungsaustausch einrichten. Wihrend eine selbstorganisierte Pro-
fessionalisierung friher tiber informelle Netze mit gelegentlichem Telefonieren
oder E-Mail-Austausch funktionierte, kann zukiinftig auch ein Forum der Infor-
mationsmarktplatz informeller Netze sein. Eine solche Forennutzung ist allerdings
derzeit noch nicht etabliert. Es bedarf dazu einer weit verbreiteten ,Netzkultur”,
die vielleicht zukuinftige Generationen entwickeln werden.

Forumsdidaktik

Die voranstehenden Uberlegungen wiesen bereits darauf hin, dass ein
Forum ein Teilinstrument eines virtuellen Lernprozesses sein kann. In der Pla-
nung eines Lehrarrangements mussen die Ziele des Forums geklart werden: was
mit dem Forum erreicht werden soll (Grobziel), welche Phasen in welchen Zeit-
zyklen daftir notwendig sind (Feinziele) und wie mit der dabei erzeugten Infor-
mationsmenge umgegangen werden soll (Ergebnissicherung). Auch der Rahmen
ist zu kldren: Ist das Forum fiir die Teilnehmenden technisch zugéanglich, sind
die Schriftform des Forums und die erforderliche Schreibkompetenz der Ziel-
gruppe und den Inhalten gegentiber angemessen? Aufgrund des hohen Selbst-
steuerungsgrades halte ich das Forum fiir lernungewohnte Teilnehmende dann
fir wenig geeignet, wenn es sich um fir sie neue Fachinhalte dreht. Denn erst
ein gewisses Gegenstandsverstindnis und eigene Erfahrungen ermdoglichen die
Formulierungsfahigkeit wichtiger Fragen. Eine unterstiitzende Co-Moderation ist
ohne ein bestimmtes Metawissen ohnehin undenkbar.

Unerfahrene Teilnehmende missen vor der Nutzung eines Forums ge-
schult werden, wie sie zu einem angstfreien und effektiven Gebrauch dieser
neuen Kommunikationsform kommen kénnen. Man sollte dabei das Formulie-
ren von Subjects tben, auf die Verantwortung zur Co-Moderation hinweisen
und die erwartete Beitragsstruktur (Form, Sprachduktus, Lange, Gedanken- und
Beziehungsvielfalt) gemeinsam klaren. Ebenso sollte man das Rezipieren der
wesentlichen Aussagen/Inhalte Giben, zum Beispiel mit welchen Techniken man
die Argumentationsstruktur aus dem Beziehungsgeflecht eines komplexeren Fo-
rums extrahieren kann.

Die inhaltliche Planung eines Forums hat einen Makro- und einen Mik-
roaspekt. Im Seminarkontext muss zunachst entschieden werden, in welche
Unterinhalte (Themenabschnitte) der zu behandelnde Stoff aufgeteilt und ob dem
jeweils eine Forumsphase gewidmet werden soll. Dabei ist Giber das Wie zu
entscheiden: Soll ein Themenabschnitt ,plenar” (mit allen) im Forum erortert
werden oder ist eine Gruppenarbeit geplant? Bei Letzterer gibt das Forum nur
den organisatorischen und summativen Rahmen, wihrend die wesentliche Kom-
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munikation in den Gruppen geleistet wird, was wiederum durch Gruppenforen
oder bei kleinen Gruppen durch Nutzung eines Chats oder per E-Mail gesche-
hen kann.

Ein inhaltlicher Teilabschnitt ist fiir ein Forum geeignet, wenn er sich
durch eine interaktionsweckende Fragestellung charakterisieren lasst. Gut ist eine
Frage, die geniigend offen fir intellektuellen Spielraum und gentigend eng ist,
um eine intendierte Richtung klar zu signalisieren. Das ist eine wesentliche Vo-
raussetzung fiir produktive Forenbeitrdge. Es ist meist auch nitzlich, wenn be-
gleitend zur Frage Hilfen beziiglich Vorgehensweise oder erwarteter Ergebnisse
gegeben werden. Der Einstieg in ein Forum unterscheidet sich damit nicht we-
sentlich vom Einstieg in eine Metaplansitzung (Kartentechnik).

Die Dauer der Themenabschnitte muss so bemessen sein, dass die Stoff-
inhalte innerhalb des vorgegebenen Seminarzeitraums vollstandig durchgenom-
men werden konnen. Beziiglich der Dauer eines Themenabschnittes im Forum
gilt die Faustregel: nicht zu kurz, damit auch diejenigen Seminarteilnehmenden,
die nicht jeden Tag ins Forum schauen, Gelegenheit zur Mitarbeit erhalten, aber
auch nicht zu lang, damit die Lust am Thema nicht versiegt. Der Autor hat mit
Zweiwochenzyklen pro Themenabschnitt gute Erfahrungen gemacht.

Veranstaltungs- Prasenz- online online Prasenz- online Prasenz-
form Seminar Seminar Seminar
Themen- Einfiihrungin ... z.B. Grundlagen z. B. Praxis- 2. B. theoreti- z.B. Vertiefung  z. B. Abschluss-
abschnitt von ... felder des ... scher Hinter- der Theoriezu  seminar
grund von ...

Zeitplanung Wochenende zwei Wochen  zwei Wochen ~ Wochenende zwei Wochen ~ Wochenende
Lernziel TN-Motivation,

TN-Kennenler-

nen, Inhalts-

tibersicht, Lern-
form kennenler-
nen

Methode TN-orientierte ~ Forum plenar Forum als TN-orientierte ~ Forum als TN-orientierte
Présenz- Online- Présenz- Online-Rollen-  Prasenz-
techniken Gruppenarbeit  techniken spiele techniken

Tabelle 1: Forumsgrobplanung in einem Blended-Learning-Ansatz

Sind die Forenthematiken festgelegt, muss wie bereits erwahnt eine
geeignete Fragestellung fiir den Einstieg gefunden werden. Naheliegend sind
hierzu

¢ eine Einstimmungsphase
¢ eine Sammelphase
¢ eine Bewertungs-/Ergebnissicherungsphase.
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Wie in der Kartentechnik bietet sich das ,Trichterprinzip” an, d. h.,
man beginnt fiir einen relativ breiten Einstieg mit einer recht offenen Fragestel-
lung und fokussiert dann in einer zweiten Phase eine engere Frage, die weiter
vertieft oder aber mit anderer StofRrichtung auch wieder gedffnet werden kann.
So sind mehrere Durchgédnge des Einstimmens, Sammelns und Bewertens mog-
lich (vgl. Tabelle 2), wenn jeweils Zwischenfazite gezogen werden, d. h. die
modifizierte Frage festgehalten wird. Dies kann Aufgabe des Moderators sein
oder auch an Teilnehmende als Arbeitsauftrag delegiert werden, wenn diese daftir
ausreichende Kompetenzen haben. Das wesentliche Resultat muss aus den bisher
eingegangenen Forumsbeitragen gezogen werden. Leider sind Bewertungstech-
niken (Punktevergabe) durch Teilnehmende im Netz meist nur umstandlich durch-
zufithren. Entweder fehlt dazu eine effiziente Software, oder aber die Teilneh-
menden machen nur unvollstandig mit, so dass solche Techniken Forenzeit ver-
brauchen.

(Teil-)Thema

Groblernziel

Sequenzierung Einstieg Sammelphase Bewertung Gruppenarbeit

Zeitvorgabe

Lernziele

Aktivitaten: Einstiegs-/Aufga- Sammelauftrag, Aufforderung, Me- Gruppenaufteilung,
AnstoB benformulierung Ermunterung thodenvorschlag Aufgaben, Ablauf-

hinweise

Feedback Orientierungen Resiimee Resiimee Lob, Ermunterung,
Gruppe/person. Hilfestellung
Inputs Ergénzungen Zusatzlinks Eigene Sicht Resiimee

Tabelle 2: Detailplanung eines Forenabschnitts

Moderator(inn)en mussen sich auch auf eventuelle Methodenwechsel
oder Anderungen der Fragestellungen einstellen, wenn es im Forum ,stockt”.
Das sichtbarste Zeichen fiir eine fehlgeschlagene Kommunikation ist das Aus-
bleiben von Beitragen oder das Aufbauen von Konflikten. In weiteren Beitragen
dieses Bandes (unter 2.3) sind hierzu vertiefende Betrachtungen angestellt.

Soll die Leistung der Teilnehmenden eines Online-Seminars auch tber
deren Beteiligung am Forum erhoben werden, so stehen hierzu verschiedene
Mittel zur Verfiigung. Das anvisierte Urteil beruht anders als in Prasenzsituatio-
nen ausschlieBlich auf Textbeitrigen. Man sieht z. B. nicht, wie schnell ein Teil-
nehmer seine Beitrage formuliert. Am einfachsten ist der Indikator ,Beitragshau-
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figkeit” auszuzahlen, der zumindest den Schreibaktivititsgrad misst. Hierbei darf
nicht tibersehen werden, dass es aktiv mitlesende und exzerpierende Teilneh-
mende geben kann, fiir die das Forum ein produktiver Lernraum ist, ohne dass
sie selbst in Erscheinung treten missen. Es ist deshalb zu differenzieren, ob man
den Leistungsbeitrag im Forum oder den Lerneffekt messen will. Da Teilnehme-
r(innen) von Foren automatisch als Co-Moderator(inn)en agieren, ist auch zu
bewerten, welche Rolle sie mit welchen Intentionen in ihren Beitrdgen einneh-
men. Hierzu ist eine Analyse der Einzelbeitrdge notwendig, aus der man erken-
nen kann, wer mehr organisatorische, fragende, wer mehr anstolende, inhalts-
reiche, recherchierende und wer auch steuernde, beratende Beitrage eingibt.
Die Methode des Rollenspiels eignet sich sehr gut, um die Performanz der gan-
zen Lerngruppe zu erkennen. Ebenso indizieren die Gruppenarbeitsergebnisse
die Kommunikationsfahigkeit der Lernergruppen und den inhaltlichen Reflexi-
onsstand.

Zeitorganisation

Das Forum wird als ein Instrument fiir eine raum- und zeitunabhangige
Kommunikationsform gepriesen. Die Zeitunabhangigkeit gilt aber nur sehr be-
grenzt, und insbesondere die Zeitorganisation stellt fiir Lehrende und Lernende
in einem Forum eine grolle Herausforderung dar. E-Mails zu schreiben und zu
empfangen oder Beitrdge im Forum zu lesen und zu senden sind Vorgidnge, die
einer zeitlichen Taktung unterliegen. Da eine E-Mail bereits fur viele ein sehr
vertrautes Kommunikationsinstrument ist, kann mit je eigenem Rhythmus ge-
rechnet werden, wann auf E-Mails geantwortet wird. Die E-Mail gilt als schnel-
les Medium, weil sie im Regelfall unmittelbar nach dem Absenden beim Emp-
fanger ankommt, so dass generell auch eine schnelle Antwort erwartet wird. In
der Forumskommunikation fehlt den meisten die Erfahrung der Zeittaktung.

Nehmen wir als Beispiel ein Forum in einem kommunikationsorien-
tierten Seminar, in dem fiir das zu behandelnde Thema zwei Wochen angesetzt
sind. Ware dies ein Prasenzseminar, gibe es jede Woche einen festen Termin, an
dem sich alle Teilnehmenden treffen, um zu diskutieren oder Hausarbeiten vor-
zutragen. Im Falle eines Online-Seminars hat der Lernende den Vorteil, sich den
Ausgangsort und den Zeitpunkt seiner Seminaraktivitat selbst zu wahlen. Fur
einen Online-Neuling ist zunachst einmal unklar, ob er sich jede Woche nur
einmal an einem beliebigen Tag 90 Minuten lang einschaltet, ob er zweimal pro
Woche je 45 Minuten online ist oder ob er jeden Tag in die Lernoberfliache des
Seminars schauen soll. Der unterstellte Vorteil der besseren Zeitverfligbarkeit
bei Online-Seminaren wird schnell hinfillig, wenn ein Lerner registriert, dass er
zur Mitverfolgung des Seminars gezwungen ist, eigentlich jeden Tag im Netz
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prasent zu sein. Ein scheinbar frei disponibles Zeitbudget kann leicht zur tagli-
chen Zeitbelastung werden, wenn es kein geeignetes Zeitmanagement gibt.

Eine beliebige freie Verfligbarkeit in einem festen Zeitfenster ist bei den
meisten Online-Seminaren eine lllusion, denn im Netz findet taglich ein Ent-
wicklungsprozess der gemeinsam zusammengetragenen Seminarergebnisse statt,
den zu verfolgen und aktiv an ihm Anteil zu nehmen schwer moglich ist, wenn
man sich nur selten einschaltet. Wie haufig man sich je nach Seminartyp eintak-
ten, bilaterale Kontakte zu Mitlernenden pflegen und eigene Recherchen zum
Thema durchftihren muss, hdngt von mehreren Faktoren ab.

Die Seminarleitung unterlegt einen , geheimen” Zeittakt durch die Vor-
gabe von Abgabeterminen fir bestimmte Auftrage und durch den Wechsel zwi-
schen Kapiteln, so dass im Laufe der Zeit ein bindender Zeittakt durch die Semi-
narorganisation vorgegeben ist. Lernende mussen fir sich herausfinden, ob eine
mehrfach kurze Taktung fiir ihren Verstehensprozess besser ist als eine seltenere
und daftir intensivere Besuchsfrequenz. Wer sehr haufige Kontakte wahlt (sich z.
B. jeden Tag mehrmals fiir ca.10 Minuten einloggt, um jeweils alle Neuigkeiten
zu lesen und eventuell vorbereitete kleine Statements selbst einzugeben), hat
den Vorzug einer in der Erinnerung stetig prasenten Seminarstruktur. Die kurzen
haufigen Besuche sind fur ihn fast mit einer Teilnahme an einem Prasenzseminar
vergleichbar. Der Nachteil besteht darin, dass die tagliche Gegenwart des Semi-
nars sehr beschaftigt, so dass er sich tGberfordert fiihlen kann, falls er gleichzeitig
einen vollen Arbeitstag hat oder an verschiedenen anderen Seminaren teilneh-
men muss. Wer sich selten ins Seminar einloggt, hat in der Woche den Kopf frei
fur andere Aufgaben, hat aber das Problem, dass er eine bereits gelaufene Semi-
narentwicklung erst nachvollziehen muss. Da nicht jede Lernoberflache einfach
und leicht Gberschaubar ist, kann er bestimmte Entwicklungen tbersehen, kann
sich schnell ,abgehangt” vorkommen.

Ein Online-Seminar verlangt eine selbstbestimmte ,hippchenweise”
Teilnahme und Einlassung auf einen Lernprozess, dessen Zeitbudget in Kon-
kurrenz zu anderen Alltags-, Berufs- und Studienanforderungen steht. Da es
keine festen Termine gibt, passiert es sehr schnell, dass unter den tiglichen
Arbeitserfordernissen das frei verfligbare Budget das Nachsehen hat gegentiber
den nicht frei verfiigharen Anforderungen — und schon ist der Teilnehmer vom
Seminar abgehingt. Die Erfahrungen des Autors zeigen, dass die Abbrecher-
quote insbesondere bei freiwilligen Seminarteilnehmer(inne)n hoch ist, also bei
denen, die keine Teilnahmegebihr entrichten und keinen Schein benétigen.
Meist resultiert der Abbruch aus einem gescheiterten Zeitmanagement fiir das
Online-Lernen.
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Wichtig fiir ein professionelles Zeitmanagement ist, dass Teilnehmer(in-
nen) lernen, mit den Gesetzmiligkeiten des Forums eigenstindig umzugehen.
Sie sollten sich nach jedem Einloggen die wesentlichen Neuigkeiten und den
aktuellen Argumentationsstand notieren. Hierzu kann die Forenseite ausgedruckt
und mit Datum und handschriftlichen Kommentaren versehen werden. Wenn
eine solche Dokumentation des eigenen Lernfortschrittes bzw. des erlebten Stan-
des der Stofferarbeitung unterbleibt, braucht der Besucher nach jedem Einlog-
gen viel Zeit zur Orientierung. Moderator(inn)en missen bei Aufgabenstellun-
gen den Zeittakt der Teilnehmenden beriicksichtigen: Sie sollten ein Thema nicht
nur fiir eine halbe Woche ,ansetzen”, wenn die meisten Teilnehmenden nur
irgendwann einmal in der Woche das Forum besuchen. Das richtige zeitliche
Mal fiir Themenabschnitte wird durch Erfahrung gelernt und ist zielgruppenab-
hangig.

Chatten in Bildungskontexten

Ein Chat st letztlich ein synchrones Forum, dessen Beitrdge nicht durch
ein ,Subject” gekennzeichnet sind. Allerdings wirkt die ,Echtzeitbedingung”,
also der Umstand, dass Schreiben und Lesen fast simultan ohne grolle Pausen
zum Nachdenken erfolgen, sehr verandernd auf das Kommunikationsverhalten.

Wenn zwei Menschen chatten, kann man sich fragen, warum sie nicht
einfach miteinander telefonieren. Bei internationalen Verbindungen kénnte die
Antwort noch lauten, dass das Chatten tiber das Netz nur den lokalen Telefonta-
rif kostet, wahrend ein Ferngesprach sehr viel teurer wire. Dieses Kostenargu-
ment ist aber mit Sicherheit nicht ausschlaggebend. Die Schriftkommunikation
hat offensichtlich einen eigenen Reiz. Dieser Reiz muss hoch sein, sonst wiirden
nicht Jugendliche, die sich keineswegs als grolse Aufsatzschreibende hervortun,
stundenlang in Chats schriftliche Kommunikationsspiele treiben.

Uber Chats ist viel geschrieben worden, und der wesentliche Reiz liegt
sicher auch nicht im Schreiben, sondern mehr in den Moglichkeiten, leicht Ge-
sinnungsgenossen kennen zu lernen, unverbindliche Kommunikationserfahrun-
gen zu sammeln, Identitatsspiele zu treiben oder multiple Kommunikation aus-
zutiben. Aus Sicht der Bildungsplanung ist dabei interessant, dass ein Schreib-
zwang offensichtlich fir viele schreibungewohnte Menschen kein Hinderungs-
grund ist, sich auf das Schreiben einzulassen, wenn es gentligend andere Motive
gibt. Weil ,Chatter” im Grunde keine ,Schriftmenschen” sind, vollzieht sich die
schriftliche Kommunikation im Chat auf einem Sprachniveau, das jedem Deutsch-
lehrer das Grausen beibringt, sofern er den verwendeten Sprachcode tiberhaupt
versteht.
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Wird in einem Seminar ein Chat angeboten, dann schlagen in der Re-

gel die Vorerfahrung oder das Vorurteil zum Chatten durch, und die Teilneh-
menden befinden sich sehr schnell in einem Blodeldiskurs. Die unernste Tour
beginnt bei der Wahl eines nickname, eines Spitznamens, und endet im bunten
Textsalat, falls das Chat-System eine Farbpalette fiir das Schriftbild anbietet. Als
mentale Lockerungsiibung, die soziale Bedtirfnisse virtuell Lernender befriedigt,
hat ein solcher ,Montags-Chat” durchaus seine Berechtigung.

Aber ein Chat kann mehr:

Bei der Vereinbarung fur eine virtuelle Gruppenarbeit erlaubt ein Chat
ein unmittelbares Reagieren auf Vorschliage zur Arbeitsteilung und The-
menfindung oder der Diskussion eines Gliederungsvorschlages. Wiir-
de man diese Abstimmung per Mail erledigen, ware allein der Zeitauf-
wand erheblich hoher.

Ein Chatistsehr brauchbar fiir ein virtuelles Brainstorming, das auch von
vernetzten Rechnern in einem Computerraum aus gemacht werden
kann. Der Chat kommt diesem Prinzip des verzogerungsfreien gemein-
samen Gedankensammelns und der sofortigen Dokumentation sehr
nahe. Es kann verzweigt weitergedacht und es soll nicht lange reflektiert,
sondern im ,Gedankensturm” vorangeschritten werden — all das ist im
Chat moglich. Erfahrungen zeigen, dass sich Lernende unmittelbar auf
das Ideensammeln einlassen und dabei die urspriingliche Funktion von
Chats vergessen. Nach Beendigung kann man den Logfile der Sitzung
(alle geschriebenen Chat-Beitrage in einer Datei) in einer Textverarbei-
tung auswerten. Hier erweist sich allerdings bei dem Versuch, die Ideen
zu sortieren und zu bewerten, dass das Handling von Karten gegentiiber
dem Sortieren in einer Textverarbeitung sehr viel einfacher ist. Es miss-
te dazu noch eine entsprechende Software entwickelt werden.
Schlieflich lasst sich mit einem Chat eine Expertenbefragung durch-
fihren, bei der man aus der Ferne einen Spezialisten interviewt, dessen
Anreise ins Seminar zu aufwandig ware. Ein solches Prozedere bedarf
einiger Kommunikationsregeln. So sollten nicht mehr als drei unbeant-
wortete Fragen im Chat stehen. Die Fragen missen so formuliert sein,
dass auf sie in kurzen Statements geantwortet werden kann. Dem Ex-
perten sollte ein Gehilfe zur Seite sitzen, der die eingehenden Fragen
festhalt und beim Eintippen der Antworten hilft.

Als nachteilig erweist sich in der Praxis virtueller Lehrangebote, dass Ler-

nende die virtuelle Form haufig deshalb wahlen, weil sie Schwierigkeiten mit der
Einhaltung fester Termine haben. Legt man einen Chat-Termin fest, dann istin aller
Regel nur eine Minderheit der Teilnehmenden zu diesem Zeitpunkt online.
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Alltagsnetzkultur und virtuelles Lernen

Ob man zur Kommunikation per Internet erst den Rechner starten,
das Modem einschalten, den Provider anwihlen, im Browser eine Adresse ein-
geben und Username und Passwort eintragen muss oder ob der auf dem Schreib-
tisch stehende, mit dem Internet vernetzte Rechner ohne eigenes Zutun plotz-
lich leise piepst und ein Brief-lcon die Ankunft einer Mail signalisiert — dies ist
nicht nur eine technische Vereinfachungsfrage, sondern wirkt sich pragend auf
das Kommunikationsverhalten im Netz aus. Erst wenn eine Technologie in die
gewohnlichen Arbeitsgange technisch und inhaltlich harmonisch eingebunden
ist, wird ihre Nutzung nicht mehr als Zumutung oder als Sonderakt empfun-
den.

Das virtuelle Lernen zielt darauf, den Lernvorgang zu ,verfltssigen”:
Trotz aller Einschrankungen und technischen Besonderheiten soll den Lernen-
den die Maglichkeit eroffnet werden, ganz selbstbestimmt unter bequemer Nut-
zung ihrer zeitlich und raumlich variablen Freiraume an Lernprozessen teilneh-
men zu kénnen. Erste Grundbedingung fir ein nennenswertes gesellschaftliches
virtuelles Lernpotenzial ist eine gute technische Ausstattung und einfache Netz-
anbindung von Rechnern der Teilnehmenden in Haushalten oder am Arbeits-
platz. Ein Lerner, der sich vom Arbeitsplatz oder von der Wohnung erst zu einem
besonderen Computerplatz bewegen muss, kann sich gleich in eine Bildungs-
stdtte begeben.

Das virtuelle Lernen erfordert einige elementare Computerkenntnisse.
Beispielsweise muss ein im Netz gefundenes Dokument so auf den PC geladen
werden kénnen, dass es in einem gewiinschten Arbeitsfeld gespeichert und wei-
ter bearbeitet werden kann. Fur Programmneuerungen oder Sonderanwendun-
gen muss ein Lernender ,Plugins” verwalten konnen. Das heif’t, er muss Zusatz-
programme aus dem Netz laden und installieren kénnen. Er muss auch kompe-
tent im Netz recherchieren konnen, damit entsprechende Aufgaben des Forums
gelost werden konnen. Leider gehort kompetentes Recherchieren heute noch
keineswegs zum Standardrepertoire. Ein flexibler Umgang mit Dateien ist not-
wendig, um Appendizes unterschiedlicher Textsysteme 6ffnen zu kénnen. Wer
in den Grundkompetenzen, die zum netzgestiitzten Arbeiten in einer Wissens-
gesellschaft gehoren, Schwachen hat, wird beim virtuellen Lernen viel Zeit in-
vestieren fiir Dinge, die ein kompetenter Nutzer mit weniger Aufwand zuwege
bringt. Mit anderen Worten: Wer nicht ohnehin schon in erheblichem Umfang
ein informeller Netzlerner ist, fiir den ist virtuelles Lernen ein exotischer Ausflug
in eine fremde Welt, den er nur mit hohem Energieaufwand erfolgreich durch-
stehen kann.
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Anmerkung

Inneuen E-Mail-Systemen kann man allerdings eine Struktur fiir die eingehenden Mails durch
entsprechende Filter einrichten.
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Christiane Winkler/Hans Gruber

Prisenzphasen in Online-Weiterbildungen

Einleitung

Der Einzug des Computers und des Internets in das Berufs- und Alltags-
leben verandert die Lern- und Bildungslandschaft. Schulen werden mit Internet-
Zugingen ausgestattet, Hochschulen integrieren das Internet (vgl. Nistor/Mand|
1996) in die Lehre; in der Weiterbildung werden neue Konzepte entwickelt, die
das Internet als Lernmedium nutzen. Den ausschliellich internetbasierten Un-
terricht gibt es jedoch bisher noch nicht, vielmehr lassen sich herkommliche
Unterrichtsmodelle durch die Internet-Dienste bereichern und rekombinieren
(vgl. Doring 2000, S. 443). Bei der Integration des Internets in die Weiterbildung
soll es sich nicht um einen Ersatz herkommlicher Prasenzlehre handeln, son-
dern um eine neue Form der Konzipierung von Weiterbildung. ,In der Mehrzahl
der zugidnglichen Internet-Projekte wird kein voller Ersatz des Direktstudiums
angestrebt, sondern eine Erganzung desselben” (Issing 1996, S. 63).

Die sich durch die Einbindung des Internets verandernde Weiterbil-
dungsstruktur stellt neue Fragen an die Padagogik: Wie namlich sind internetba-
sierte Weiterbildung und Prasenzphasen zu kombinieren? Welche Bedeutung
und Funktion haben Prasenzphasen innerhalb internetbasierter Weiterbildung?
Wo liegen die Potenziale der Prasenzphasen? Dieser Beitrag befasst sich mit der
Bedeutung von Prasenzphasen innerhalb internetbasierter Weiterbildung. Denn
fur die Planung und praktische Umsetzung von Online-Lehren ist die Frage nach
der Bedeutung der Prasenzphasen hochrelevant. Die Integration von Prasenz-
phasen in das internetbasierte Lehr-/Lernkonzept hat eine Reihe guter Griinde,
wie Praxisberichte dokumentieren.

Der Artikel ist wie folgt aufgebaut: Nach einer kurzen Erlauterung von
internetbasierter Weiterbildung und der Darstellung wesentlicher Potenziale und
Grenzen internetbasierten Lernens werden Prdsenzphasen als ein Baustein sol-
cher Weiterbildungen auf ihre Potenziale, Grenzen und Funktionen hin unter-
sucht.
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Internethasierte Weiterbildung: Potenziale und Grenzen

Waren es frither Medien wie Lehrbriefe und Biicher, Audiokassetten
und Telefon, die Fernlehre moglich machten, so ist jetzt das Internet das Medi-
um, welches eingesetzt wird, um Zeit- und Raumgrenzen zu tberbriicken. Fern-
unterricht ist also nichts Neues (vgl. z. B. Astleitner/Sindler 1999, S. 20), neu ist
vielmehr die (zunehmende) Integration des Computers bzw. des Internets fur
Lernzwecke auf Distanz. In der Praxis haben sich tber die letzten Jahrzehnte
viele (Lern-)Modelle und Formen des Computereinsatzes entwickelt (vgl. ebd.,
S. 21). ,Das Internet ist kein genuines Lehr- oder Lernmedium” (Doéring 2000, S.
470). Es ist ein Datennetz von vielen, welches durch eine Reihe von Diensten
synchrone (zeitgleiche) und asynchrone (zeitversetzte) Kommunikation und da-
mit Kooperation ermoglicht. Diese Kommunikationsdienste konnen in Lehr- und
Lernszenarien einzeln oder in kombinierter Form eingesetzt werden (vgl. Doring
1995, S. 310). Internetbasierte Weiterbildung meint also die Integration des Da-
tennetzes Internet zur Gestaltung von interaktiven Lernumgebungen, die orts-
und zeitunabhingiges Lernen ermoglichen. Gelernt wird damit ,online”. Das
internetbasierte Lernen zeichnet sich vor allem durch die Moglichkeit zur zeit-
und ortsunabhangigen Kommunikation und Kooperation aus (vgl. Grasel u. a.
1997, S. 10). Im Mittelpunkt steht also , the social nature of the learning environ-
ment” (Harasim 1990, S. 42). Harasim charakterisiert das internetbasierte Ler-
nen durch folgende Merkmale, die nicht nur die Unterschiede zu herkémmli-
chen Unterrichtseigenschaften darstellen, sondern vielmehr als Kennzeichen des
internetbasierten Lernens zu sehen sind: , (1) many-to-many communication; (2)
place independence; (3) time independence (that is time-flexible, not atempo-
ral); (4) text-based; (5) computer-mediated interaction” (ebd., S. 43). All diese
Aspekte weisen jedoch nicht nur Potenziale, sondern auch Grenzen auf, was im
Folgenden skizziert wird.

(1) Many-to-many communication

Die Moglichkeit, zu vielen Personen gleichzeitig Kontakt aufzuneh-
men, macht Kooperation und Gruppenlernen erst méglich. Dem Lernen in sozi-
aler Eingebundenheit werden enorme Lernvorteile zugesprochen. Da die Kom-
munikation hauptsachlich textbasiert ablauft, resultiert jedoch aus dieser Kom-
munikation zu vielen eine grofle Informationsflut, was einen hohen Leseauf-
wand fir die Teilnehmer(innen) bedeutet.

(2) Place independence, (3) time independence

Der Lernende hat durch die Internetbasierung immer Zutritt in die Lern-
umgebung, ist also nicht an Ort und Zeit gebunden (vgl. ebd., S. 46; Doring
1995, S. 321). Damit ist selbstgesteuertes Lernen moglich, da der Lernende tiber
Lernort, Lernzeitpunkt und Lerngeschwindigkeit selbst bestimmen kann (vgl. Jech-
le 2000, S. 163). Zeit- und Ortsunabhingigkeit impliziert nicht nur Selbststeue-
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rung, sondern auch die Flexibilisierung des Lernprozesses, was gerade fir das
Erwachsenenlernen und damit fiir eine flexible Gestaltung von Weiterbildung
als vorteilhaft erachtet wird. Kritisch anzumerken ist jedoch, dass die Partizipa-
tion der Teilnehmer(innen) nicht transparent ist. Aussteiger konnen nicht aufge-
fangen werden (vgl. Hesse/Giovis 1997, S. 36). Uberdies muss der Lerner selbst
entscheiden, wann und wie lange er sich in der Lernumgebung aufhalt und lernt.
Dass Selbststeuerung nicht automatisch erwachsenengerechtes Lernen ist, son-
dern Erwachsene ,erhebliche und vielfiltige Lernschwierigkeiten haben”, merkt
Kraft (1999, S. 838) kritisch an. Selbststeuerung kann zu Uberforderung fiihren
(vgl. Astleitner/Sindler 1999, S. 43).

(4) Text-based communication

Textbasierte Kommunikation bietet eine Reihe von Vorteilen fir die
kognitiven Verarbeitungsstrategien (vgl. Harasim 1990, S. 48ff.). Durch das Feh-
len von sozialen und kontextuellen Hinweisreizen wird die textbasierte Kom-
munikation als reflektierter und sachorientierter empfunden. In diesem Zusam-
menhang wird daher auch haufig der ,social ,equalizing’ effect” (ebd., S. 49f.)
genannt. Gleichzeitig konnen jedoch aus Untersuchungen zu computervermit-
telter Kommunikation verschiedene Problembereiche abgeleitet werden: Man-
gel an sozialer Prasenz, fehlende Gruppenkoordination, fehlende Abstimmung
tiber gemeinsamen Wissenshintergrund, Uberangebot an Information und feh-
lende Nachrichtengebundenheit (vgl. Breuer 2000, S. 115ff.; Nistor/Mand| 1996).
Fir die Teilnehmer ist die textbasierte Kommunikation meist gewdhnungsbe-
durftig. Lerner, die nicht an Computer gewohnt sind, erleben computerbasierte
Lernumgebungen als ,technisch-leblos und als das Individuum isolierend” (Mand|
u. a. 1997, S. 456). Beziiglich der emotionalen Probleme, die aus der physi-
schen Isolierung resultieren konnen, merkt Astleitner (2002, S. 2) kritisch an,
dass bei der Gestaltung von webbasierter Aus- und Weiterbildung menschliche
Emotionen bislang nicht berticksichtigt wurden, obwohl Studien belegen, dass
im webbasierten Fernunterricht solche Probleme auftreten und mit der hohen
Abbrecherquote in Verbindung stehen.

(5) Computer-mediated interaction

Internetbasierte Lernoberflachen ermoglichen Interaktivitat und aktive
Teilnahme, beides wirkt sich positiv auf die kognitive Modellierung aus (vgl. Doring
1995, S. 324). Der Lernende hat die Moglichkeit, in einer Lerngemeinschaft mit
Lehrenden und Mit-Lernenden sozial integriert zu sein (vgl. Jechle 2000, S. 163).
Es stellt sich jedoch die Frage, ob sich Teilnehmer(innen) wirklich sozial einge-
bunden fiihlen, nur weil Kommunikationsdienste zur Verfligung stehen.

Im Internet konnen Vorlesungsskripte, Kursangebote, tutorielle Syste-
me, Lehrbiicher, Lernprogramme, Ubungs- und Priifungsaufgaben, Lexika und
mehr abgerufen werden (vgl. Issing 1996, S. 61). Auch Kostenersparnis ftir die
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Ausbildungsstatten und die Studierenden kann als Vorteil internetbasierter Wei-
terbildung artikuliert werden, ein ,einfacher Zugang zu einem globalen Bildungs-
angebot und damit erhohte Wahlmaoglichkeit (...), mehr Chancengleichheit beim
Zugang zur Bildung” (Astleitner/Sindler 1999, S. 42). Generell werden als Po-
tenziale gesehen: Kosten- und Zeitersparnis, das durch Zeit- und Ortsunabhéan-
gigkeit mogliche selbstgesteuerte Lernen, mehr Motivation durch multimediale
Vorgehensweisen und die Verschiedenheit der Kommunikationsdienste.

Prasenzphasen innerhalb internetbasierter Weiterbildung:
Potenziale, Grenzen und Funktion

Der wesentliche Unterschied zwischen internetbasierter Lernumgebung
und Prasenzphase ist das gleichzeitige Interagieren im materiellen, sinnlich fass-
baren Raum. Das impliziert den direkten Kontakt der Teilnehmer(innen) unterei-
nander und zwischen Lehrenden und Teilnehmer(inne)n. Prasenzphasen wer-
den als Vor-Ort-Schulung oder auch als Ubungs- und Beratungsphasen gesehen
(z. B. Kailer 1995, S. 326). Aus dem Face-to-Face-Kontakt konnen sowohl Po-
tentiale als auch Grenzen abgeleitet werden:

(1) Many-to-many communication

In Prasenzphasen haben die Teilnehmer(innen) die Moglichkeit, direk-
ten Kontakt mit allen anderen Teilnehmer(inne)n aufzunehmen und Arbeitsgrup-
pen zu bilden. Allerdings kann im Unterschied zur internetbasierten Kommuni-
kation immer nur eine Person einen Beitrag in die Gruppe geben (vgl. Hesse/
Giovis 1997, S. 36).

(2) Place and (3) time (in)dependence

Durch Zeit- und Ortsgleichheit der Teilnehmenden wihrend der Pra-
senzphase ist die Partizipation transparent; beide Seiten — Lerner und Lehrer —
erhalten im gemeinsamen Austausch unmittelbares verbales und nonverbales
Feedback. Auch passive Teilnahme, die Moglichkeit zur bloRen Aufnahme von
Information, ist sichergestellt (vgl. ebd., S. 35ff.). Uberdies bieten Prasenzphasen
tber den offiziellen Rahmen hinaus die Moglichkeit fir informelle Kontakte und
Treffpunkte. Die Bedeutung des Informellen darf man nicht unterschitzen. ,Es
wird anekdotisch immer wieder berichtet, dass gerade bei solchen informellen
Begegnungen besonders wichtige Kontakte gekntipft, Ideen ausgetauscht und
Projekte geboren werden. Auch im akademischen Konferenz- und Tagungswe-
sen wird den Pausen in dieser Hinsicht oft mehr Bedeutung beigemessen als den
Referaten” (Doring 2000, S. 468). Auch motivationale Faktoren kommen zum
Tragen, die ,aus dem Kontakt oder auch Wettbewerb mit anderen erwachsen”
(Holmberg 1977, S. 519). Die Orts- und Zeitsynchronitat wird insofern zum
Nachteil, als hier Lernort, Lernzeit und Lerngeschwindigkeit extern festgelegt
werden (vgl. Jechle 2000, S. 163). Die terminliche und ortliche Fixierung ist
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gerade bei erwachsenen Lernern, die sozial, privat und beruflich eingebunden
sind, problematisch. Prasenzphasen konnen hinsichtlich dieser Fixierung als starr
und damit nachteilig empfunden werden, da sie die Flexibilitat des Individuums
einschranken. Als Konsequenz daraus sollten Prasenzphasen ,sowohl in der
Anzahl gering als auch inhaltlich auf das Wesentliche begrenzt werden, um un-
notige Anfahrten zu vermeiden” (Gorhan u. a. 1998, S. 118).

(4) Face-to-face communication vs. text-based communication

Der direkte Kontakt gilt als der reichste, da hier alle Kommunikations-
kandle (visuell, auditiv, haptisch, prosodisch) zum Einsatz kommen. Gerade fiir
die Beziehungsebene und fir das well-being einer Gruppe sind audio-visuelle
Kommunikationsmodi wesentlich. Durch den direkten Kontakt und die direkte
Kommunikation ist die Gestaltung eines Gruppenprozesses erheblich verein-
facht; der Teilnehmer ist sozial integriert in eine Lerngemeinschaft mit Lehren-
den und Mitlernenden (vgl. Jechle 2000, S. 163). Dass Kommunikation Voraus-
setzung flr kognitive Wissensstrukturprozesse ist, wird im Weiteren noch aus-
fihrlicher dargelegt. Uberdies wird die ,Moglichkeit des sich gemeinsamen Tref-
fens, der Zusammenarbeit und der Diskussion (...) als bedeutsam fiir den Erfolg
von Fernkursen angesehen” (Astleitner/Sindler 1999, S. 53).

(5) Real environment vs. computer-mediated interaction

Prasenzphasen bieten einen anderen Lernweg als die internetbasierte
Umgebung. Lerner sind in ihren Voraussetzungen und Lernerfahrungen sehr
unterschiedlich; die Kombination von verschiedenen Lernwegen ist damit als
Vorteil und Potenzial zu sehen. Prasenzphasen sind raumliche Umwelten, wel-
che auch auf das Lernen Einfliisse haben — wie Kraft-Dittmar u. a. (1987) in ihrer
Studie Raumeinfliisse auf erwachsene Lerner untersuchten. Den Prasenzphasen
werden durch den direkten Kontakt insgesamt motivierende, affektive und sozi-
ale Funktionen zugeschrieben. AuBerdem kann das zeitgleiche Aufeinandertref-
fen einen Vorteil fir Gruppenarbeiten bedeuten. Gruppenziele kénnen schnel-
ler und effektiver durch zeitgleiche Diskussion entwickelt werden. Kombinatio-
nen aus Fern- und Nahstudien haben sich bewadhrt und ,in einigen Fillen zu
besseren Ergebnissen (htheren Durchhaltequoten) gefiihrt (...) als ausschliefli-
ches Fernstudium” (Holmberg 1977, S. 10).

Im Weiteren werden, basierend auf Kenntnis der Potenziale und Gren-
zen internetbasierter Weiterbildung, die wesentlichen Funktionen von Prasenz-
phasen zusammengefasst. Durch Prasenzphasen verspricht man sich einen Ab-
bau von Angsten vor der Technik. Da fiir viele Teilnehmer(innen) die textbasier-
te, asynchrone Kommunikation am Computer noch ungewohnt ist, sollen in der
Prasenzphase durch technische Anwendungsmoglichkeiten diesbeziigliche Hem-
mungen abgebaut werden. Den Prasenzphasen wird zudem von den Teilneh-
mer(inne)n ein positiver Effekt auf Motivation und Durchhaltevermogen zuge-
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schrieben (vgl. Gorhan u. a. 1998, S. 118). Die Mdoglichkeit, sich im direkten
Kontakt kennen zu lernen, erleichtert die Lerngruppenfindung. Auch konnen
Prasenzphasen einer Vertiefung von bestimmten Themen und klarenden Unter-
richtsgesprachen dienen. Aus den genannten Griinden werden Prdsenzveran-
staltungen z. B. in der Tele-Akademie der Fachhochschule Furtwangen einge-
setzt (vgl. ebd.). Gerade das Kennenlernen der Teilnehmer(innen) untereinander
ist wichtig, um gut online kommunizieren zu konnen, um eben nicht das Gefuhl
des ,feeling of speaking into a vacuum® (Harasim 1990, S. 47) zu erhalten. Die
Teilnehmer haben die Moglichkeit, in den Prasenzphasen ihre Erwartungen und
Motivationen auszusprechen, die unter Umstanden in das Gesamtkonzept inte-
griert werden konnen. AuRerdem soll die Prisenzphase in die ,organisatorischen
und kommunikationstheoretischen Ablaufe der gesamten Fortbildung” (Stang u.
a., S. 63) einfithren, Uberblickswissen geben und Anwendungserfahrungen mog-
lich machen. Fachlicher Austausch und soziales Kennenlernen sowie die Ent-
wicklung, Forderung, Beratung und Begleitung von Projektideen sollen in der
Prasenzphase verwirklicht werden (vgl. ebd.). Auch die Auswertung und intensi-
ve Reflexion der Online-Phase und die Besprechung technischer Probleme sind
wesentliche Inhalte einer Prasenzphase (vgl. ebd., S. 15f.).
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2. Planungsebenen
von Online-Seminaren

2.3 Die Moderationssicht
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Caroline Cornelius

Die WEBerin

Moderation computervermittelter Kommunikation
in Online-Seminaren

,Wo ein Tritt tausend Faden regt,

Die Schifflein hiniiber, heriiber schieRen,
Die Fiden sich begegnend flieRen,

Ein Schlag tausend Verbindungen schlagt!”

aus: J. W. v. Goethe, Antiepirrhema

Um welche Kommunikationsformen geht es?

In kommunikationsorientierten virtuellen Seminaren wird in erster Li-
nie von textbasierten asynchronen Medien wie Diskussionsforen und E-Mail
Gebrauch gemacht. Aber auch synchrone Medien, etwa Chats, kommen fir Grup-
penbildungsprozesse und zur gemeinsamen Wissenskonstruktion zum Einsatz.
Ein Beispiel fir die Mischform von asynchronem und synchronem Medienein-
satz ist die Weiterbildung ENTER', welche durch Online-Tutoring zu Online-
Tutor(inn)en und durch Online-Moderation zu Online-Moderator(inn)en ausbil-
det. Die folgenden Erkenntnisse und Beispiele fiir die Moderation von Diskussi-
onsforen (Abschnitt 2), die Moderation von Chats zur gemeinsamen Wissens-
konstruktion (Abschnitt 3) und das individuelle Feedback an Teilnehmer(innen)
tber E-Mail (Abschnitt 4) beruhen auf den ENTER-Erfahrungen der Autorin.

Grundsétzlich sehen sich Moderator(inn)en von virtuellen Seminaren
mit den gleichen Schwierigkeiten konfrontiert wie ihre Seminarteilnehmer(innen):
Sie haben unerwartete Probleme beim Zugang; ein Hardwareproblem oder ein
Virus legen kurz vor Kursbeginn den Betrieb lahm; sie missen sich mit der Lern-
oder Kommunikationsumgebung vertraut machen. Bevor sie einschitzen kon-
nen, welche Netiquette sich in der jeweiligen Gruppe herausbildet oder -gebil-
det hat, missen sie erst einmal eine Weile ,zuhoren”, d. h. Postings lesen. Sie
konnen manchmal nicht nachvollziehen, auf welchen Beitrag sich eine Nach-
richt bezieht, und leiden entweder an zeitlich sich tiberschneidenden Nachrich-
ten oder volliger Funkstille. Die computervermittelte Kommunikation (fortan ,,cvK”
abgekiirzt) wird so schwerlich bis gar nicht interpretierbar. Allerdings wird von
Moderator(inn)en zu Recht erwartet, dass sie diese Probleme 16sen und bei der
Problemlosung ein Rollenmodell fiir das Verhalten und die Kommunikation der
Teilnehmenden vermitteln.
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Diese Problemlosungen miissen den verschiedenen Stufen der Grup-
penentwicklung in virtuellen Seminaren angepasst sein: der Stufe des Zugangs
und des Aufbaus von Motivation, der Stufe der Sozialisation, der Stufe des Infor-
mationsaustauschs, und der — hoffentlich erreichten — Stufe der gemeinsamen
Wissenskonstruktion und Selbstorganisation (vgl. Salmon 1998). Auf der Stufe
des Zugangs und des Aufbaus der Motivation sollte die Interaktion zwischen
Moderator(in) und Teilnehmendem moglichst dyadisch per E-Mail gestaltet wer-
den. Auf der Stufe der Sozialisation kann eine Identifikation mit dem virtuellen
Seminar durch Chats gefordert werden. Auf der Stufe des Informationsaustauschs
sollte ein schnelles und verstandnisforderndes Moderator(inn)en-Feedback in den
Diskussionsforen selbstverstandlich sein. Aus der Stufe der gemeinsamen Wis-
senskonstruktion miissen Moderator(inn)en erkennen, wann es Zeit ist, sich zu-
riickzuziehen. Auf der letzten Stufe ist die Lerngruppe so weit entwickelt, dass
das Lernen weitgehend selbstorganisiert erfolgt und die (Selbst-)Moderation an
die Teilnehmenden tbergeben werden kann.

Doch gerade auf der Stufe der gemeinsamen Wissenskonstruktion kann
die Moderation stark gefordert sein: Die textbasierte Kommunikation in Diskus-
sionsforen und Chats kann zu einem ,groflen und unverbundenen Nachrichten-
und Informationsangebot” fithren und insgesamt ,multiple und verwobene Ar-
gumentationslinien” bewirken (Friedrich u. a. 1998, S. 106). Die zentrale Aufga-
be der Moderation ist es, dieses Koharenzproblem zu [6sen, die Teilnehmenden
bei der Aufgabe zu halten und die Diskussion zu strukturieren (vgl. Cerratto/
Waern 2000).

In Face-to-Face-Moderationen erfolgt die Strukturierung weitgehend
durch Hinweise auf die Tagesordnung, tiber eine Visualisierung durch Moderati-
onskartchen an Pinnwanden und durch Abstimmungsrunden. Dies kann online
durch Group Support Systems wie Application Sharing, Whiteboards und Quick-
Voting-Tools erfolgen. Diese technischen Losungen ersetzen jedoch keine sozial
und kommunikativ kompetente Moderation, in der die Beitrdge der einzelnen
Teilnehmer(innen) zu einer gemeinsamen Wissensbasis verwoben werden. Des-
halb werden im Folgenden Moderationstechniken vorgestellt, welche die Kom-
munikation in Diskussionsforen und Chats unterstiitzen.

Moderation von Diskussionsforen

Die Moderation von Diskussionsforen sollte zu den Zielen und Lern-
aufgaben des virtuellen Seminars ebenso passen wie zur Entwicklungsstufe der
Lerngruppe und den Merkmalen der Zielgruppe (Alter, Bildung, Geschlecht etc.).
Trotz der Notwendigkeit dieser situtationsspezifischen Anspassung konnen eini-
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ge generelle Empfehlungen fir Moderator(inn)en gegeben werden, die selbstor-
ganisiertes Lernen, gegenseitigen Informationsaustausch und die Wissenskon-
struktion in der Gruppe unterstiitzen:

als gleichberechtigte Person im Forum teilnehmen

direktive Eingriffe und Bewertungen wie richtig oder falsch vermeiden
andere Teilnehmer(innen) in der Moderator(inn)en-Rolle stirken und
unterstitzen

auf Aufgaben und Lern- und Kommunikationsprozesse achten

die Diskussion anregen, Ideen beisteuern, herausfordernde Fragen stel-
len und Ressourcen zur Verfligung stellen

offene Fragen stellen (d. h. geschlossene Fragen vermeiden, auf die nur
mit ,ja” oder ,nein” geantwortet werden kann)

die Diskussion vorsichtig zusammenftigen, die Beitrage verweben und
den Zusammenhang darstellen

zum richtigen Zeitpunkt in die Debatte eingreifen

die delikate Balance zwischen Zuriickhaltung und Intervention halten
zusammenfassende und modellierende Aktivititen vornehmen
vorsichtig mit allen Beitragen umgehen, um keinen Beitrag auszuschlie-
Ben

(nach Salmon 1998, S. 7, Ubersetzung durch die Verf.).

Selbst wenn Gilly Salmons Regeln eingesetzt werden, kann es zu Feh-

lern in der Moderation und Missverstandnissen zwischen Moderator(in) und
Teilnehmer(in) kommen. Folgendes Beispiel demonstriert, wie fehlende Beztige,
simultanes Editieren von Nachrichten und das Absenden von Nachrichten ohne
vorheriges Lesen aller aktuell eingetroffenen Postings zu Koordinationsschwie-
rigkeiten im Informationsaustausch fiihren kénnen:

Message no. 1 posted by Teilnehmer A on Mon Sept 13 17:04
Subject: Online-Konferenz

Hallo,

ein Beispiel fiir eine groRe Online-Konferenz gab’s vor gut 1 Jahr in Israel, es war eine
internationale Konferenz zur Lehrerbildung. Die Seiten sind inzwischen allgemein zu-
génglich, zu finden unter http://vcisrael.macam.ac.il/site/default_flash.htm

Wer Zeit hat, kann sich sogar die einzelnen Diskussionen ansehen, die es zu den ver-
schiedenen Themen gab. Die Papers sind noch vorhanden und die Chats wurden
ebenfalls archiviert.

Viele GriiRe

Teilnehmer A
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Message no. 4 [Branch from no. 543] posted by Tutorin on Mon Sept 13 18:15
Subject Re: Online-Konferenz

Hallo Herr Teilnehmer A,

danke fiir den Link, das ist sicher ein faszinierendes Beispiel fiir eine wirklich grof3e,
internationale Online-Konferenz. Allerdings finde ich es schon schwierig, Computer-
konferenzen mit nur vier Teilnehmer(inne)n auszuwerten und zu analysieren, weshalb
ich den Arbeitsauftrag fiir diese Phase deutlich unter diesem Umfang angesetzt habe.

Konnten Sie vielleicht den Bezug lhres Postings deutlicher machen?

Viele GriiBe
Ihre Tutorin

Message no. 5 [Branch from no. 544] posted by Teilnehmer A on Tue Sept 14 08:55
Subject Re: Online-Konferenz

Hallo,
>Konnten Sie vielleicht den Bezug Ihres Postings deutlicher machen?
Aufgabe aus Kapitel 2.1, Stichwort Computerkonferenzen

>0nline-Konferenz. Allerdings finde ich es schon schwierig, Computerkonferenzen mit
nur vier Teilnehmer/innen auszuwerten und zu analysieren, weshalb ich den Arbeits-
auftrag fiir diese Phase deutlich unter diesem Umfang angesetzt habe.

Ohja, es geht ja auch nur um die Analyse eines einzelnen Chats. Ich habe den Link als
Beispiel dafiir gepostet, dass solche Konferenzen im grof3en Stil nicht nur theoretisch
mdglich sind, sondern auch tatséchlich durchgefiihrt werden und — soweit ich das sehe
—auch erfolgreich. AuBerdem geféllt mir der Aufbau und die Organisation, sie scheint
mir ein Positivbeispiel im Sinne der im vorhergehenden Lehrtext angesprochenen Ori-
entierungsprobleme.

Gleichzeitig bin ich natiirlich neugierig, ob Ihr anderen auch Erfahrungen oder Beispie-
le zu Onlinekonferenzen posten konnt, da mich das Thema im Moment ein bisschen
beschiftigt.

Viele GriiBe
Teilnehmer A

Message no. 7 [Branch from no. 553] posted by Tutorin on Tue Sept 14 09:43
Subject Re: Online-Konferenz

Hallo Teilnehmer A,

wunderbar, jetzt haben wir auch noch ein weiteres Problem der cvK vorgefiihrt: ndm-
lich das simultane Beantworten von Messages.

Um wieder auf die Inhaltsebene zuriick- und Ihren derzeitigen Interessen entgegenzu-
kommen, revanchiere ich mich deshalb mit einem Link zu einer interessanten CC: http:/
/www.agenda21now.org/

Seitzwei Jahren finden dort regelméRig weltweite Diskussionen mit Schiilern und Leh-
rern zum Thema nachhaltige Okologie statt, initiiert von deutschen Schulen (mit bis zu
1000 TN).

Viel Spass beim weiteren Recherchieren
Ihre Tutorin
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Die Tutorin hatte den Beitrag von Teilnehmer A zunachst auf ihren Ar-
beitsauftrag an die Gruppe bezogen, das Protokoll einer Online-Konferenz zu
analysieren. Teilnehmer A hatte seinen Beitrag aber auf eine Aufgabe des Lehrtexts
bezogen. Trotz Nachfragens entstand durch die falsche Verkntipfung der Tutorin
ein Missverstandnis, welches erst durch weitere zwei E-Mails, die sich zeitlich
Uberschnitten, geklart werden konnte. Dieses Beispiel zeigt, dass auch erfahrene
Moderator(inn)en niemals etwas erahnen oder interpretieren, sondern bei fehlen-
dem Verstandnis sofort nachfragen sollten, um nicht Folgemissverstandnisse zu
produzieren. Das Reparieren von Fehlern in der Moderation ist zeitaufwandig und
wirkt unter Umstanden nicht nur demotivierend auf den vom Missverstandnis
betroffenen Teilnehmer, sondern auch auf beobachtende Teilnehmende.

Es gibt jedoch auch Positivbeispiele von zusammenhangenden Threads
(,roten Faden”), in denen mehr als dreilSig Postings miteinander verwoben wer-
den und tatsdchlich eine gemeinsame Wissenskonstruktion stattfindet. Diese
Positivbeispiele lassen sich aus Platzgriinden nicht abbilden. Im Folgenden sei
aber ein Beispiel gegeben fiir eine gelungene Verkniipfung von Beitragen, Zu-
sammenfassungen und Nachfragen durch die Moderatorin, welche zu weiteren
Postings in diesem Thread motivierte:

Message no. 785 [Branch from no. 774] posted by Tutorin on Fri Sept 24, 10:22
Subject Re: Theorie der Sozialen Informationsverarbeitung — Zeitfaktor

Liebe Frau Teilnehmerin B,

verzeihen Sie bitte, wenn ich im Folgenden zwei Aspekte Ihrer Argumentation isoliert
kommentiere, aber diese Aspekte interessieren mich sehr, laufen Sie doch allen Theo-
rien der cvK zuwider:

> andererseits empfinde ich hier im Seminar immer noch einen hohen Grad an Anony-
mitat, der mich vor Vorurteilsbildung und Etikettierungen schiitzt.

Eigentlich sind sich die Theorien der cvK nur in einem Punkt einig: Anonymitat fordert
die stereotype Wahrnehmung; individuelle Informationen (Fotos, biographische Anga-
ben, personlicher Austausch etc.) schiitzen vor Vorurteilsbildung. Bedeutet Ihre Aus-
sage, dass Sie gerade die wahrgenommene Anonymitét skeptisch gegentiber lhrer ei-
genen Wahrnehmung macht?

> aber wir haben viel stéarker als in der realen Kommunikations die ,,Chance”, zu ver-
gessen und immer wieder gleichberechtigt auszutauschen.

Wiirden Sie also sagen, dass die Konzentration auf die Inhalte und die Sachebene vor
Stereotypisierung schiitzt?

Hier auch ein Kommentar zu lhrem Posting, Frau Teilnehmerin C:

>insbesondere zum zweiten Teil deiner Ausfiihrungen méchte ich mich dauRern, da ich
dem absolut zustimme. Auch ich fiihle immer noch eine recht groRe Anonymitat. Zum
einen schaue auch ich mir nur selten die Bilder der Leute zu den Beitrdgen an, zum
anderen achte ich mehr auf die Uberschriften der Beitrége als auf die Autoren.
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Mir gehtes ahnlich: ich kann unmdglich bei einer 2-wdchigen Moderation all Ihre Steck-
briefe im Hinterkopf haben. Aber ich mache mir ein sehr konkretes Bild von jedem Ein-
zelnen von lhnen aufgrund Ihrer Postings: Wen interessiert was? Wer ist besonders
zugewandt in der Cafeteria? Wer postet wann?

Und zu guter Letzt, liebe Teilnehmerin D, herzlichen Dank fiir das Posting ,Ein cvK-
Erlebnis”, das ohne Weiteres in diesen Thread gepasst hatte, da es sehr gut die Theo-
rie der sozialen Informationsverarbeitung illustriert.

Viele GriiBe

von lhrer Tutorin

Ein solch sorgféltiges Editieren von Nachrichten, in denen Zitate von
den verschiedenen Teilnehmer(inne)n zusammengefiigt und kommentiert wer-
den, ist nur in einem asynchronen Medium, d. h. im Diskussionsforum moglich.
Aber auch in der Moderation in synchronen Medien wie Chats stellt gerade
dieses Verweben von Nachrichten einen zentralen Erfolgsfaktor fiir das gegen-
seitige Verstandnis und die Teilnehmermotivation dar.

Moderation von Chats zur gemeinsamen Wissenskonstruktion

Fir die Moderation von Chats gelten zwar grundsatzlich dieselben Re-
geln wie fur die Moderation von Diskussionsforen, aber der Moderator oder die
Moderatorin verliert den entscheidenden Vorteil des asynchronen Mediums,
Gruppenprozesse in Ruhe beobachten und analysieren zu konnen, bevor er oder
sie in die Diskussion eingreift. Die Moderation von Chats erfordert nicht nur ein
Zehn-Finger-Tippsystem, sondern eine sehr schnelle Auffassungsgabe: Die Bei-
trage haben je eine psychosoziale Konnotation im Gruppenkontext und oft ei-
nen unklaren inhaltlichen Bezug. Das Verweben der Beitrage und das Herstellen
eines roten Fadens erfordert sowohl von der Moderation als auch von den Teil-
nehmenden hohe Medien- und Kommunikationskompetenzen (vgl. Boos/Cor-
nelius 2001). Es ist Aufgabe der Moderation

¢ das gegenseitige Verstindnis zwischen den Teilnehmenden zu erho-
hen

¢ die Teilnehmenden beim Thema zu halten und wieder darauf zurtick-
zufiihren

¢ ein Gruppenklima zu schaffen, welches ihnen gleiche Partizipations-
moglichkeiten bietet und den Informationsaustausch zwischen den Teil-
nehmenden erhoht.

Das gegenseitige Verstandnis kann durch ein Training zur Steigerung
der Koharenz (vgl. Cornelius 2001) oder eine Instruktion zu Beginn des Chats
erhoht werden. Zentral ist es jedoch, dass durch die Moderation ein Rollenvor-
bild fir explizite Bezugnahmen gegeben wird, da die Teilnehmenden dieses

132 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



Verhalten sehr schnell tibernehmen, wenn sie feststellen, dass durch Bezugnah-
me das Verstindnis erleichtert wird.

Die Teilnehmenden auf das Thema des Chats ,einzunorden” ist nicht
nur eine Frage der Bezugnahme wahrend des Chats, sondern der Vorbereitung
eines Moderationsleitfadens. Dieser sollte gemeinsam mit den Teilnehmenden
im asynchronen Diskussionsforum vorbereitet werden. Themenvorschlage und
konkrete Fragestellungen werden in diesem Leitfaden gesammelt. Diese werden
dann nur noch von der Moderatorin oder dem Moderator in einer sinnvollen
Reihenfolge zusammengestellt und wihrend des Chats mit der Copy-and-Paste-
Methode gesendet.

Chats weisen trotz der potenziellen Inkoharenz den Vorteil auf, dass
die Prasenz hoher ist als in asynchronen Medien (vgl. Herring 1999). Alle Teilneh-
mer(innen) sind gleichzeitig online, das schnelle Feedback wirkt motivierend
auf die Partizipation, und das Gruppengefiihl wird gestarkt. Folglich kénnen
Chats vor allem dann eingesetzt werden, wenn es darum geht, aus einer Gruppe
von Einzelkampfer(inne)n eine Lerngruppe zu machen. Dies erfordert nicht un-
bedingt einen Chat zur gemeinsamen Wissenskonstruktion: Der Chat kann sich
auf bloRen Informationsaustausch in der Gruppe beschrianken oder konsequent
nur zum Chatten (,Plaudern”) eingesetzt werden.

Dient ein Chat der Erreichung eines bestimmten Lernziels, so missen
die Moderationsaufgaben auf zwei Personen verteilt werden:

¢ Die eine Moderationsperson tibernimmt die Expertenrolle, beantwor-
tet inhaltliche Fragen, regt die Diskussion mit herausfordernden Fragen
an, sendet vorbereitete Fragen und Diskussionsanregungen aus dem
Moderationsleitfaden und fasst die Diskussion zu geeigneten Zeitpunk-
ten inhaltlich zusammen.

e Die andere Person tibernimmt die Ko-Moderation, welche technische
Hilfestellungen gibt, bei unverstindlichen Antworten und fehlenden
Beziigen nachfragt und tber private Messages (Flusterfunktion) bei
zurlickhaltenden Teilnehmer(inne)n deren Motive fiir den Riickzug er-
fragt.?

Damit tatsdchlich eine Verbesserung des Gruppenklimas und der Kom-
munikationsqualitét erreicht werden kann, missen die spezifischen Effekte des
synchronen Mediums auf die Kommunikations- und Gruppenbildungsprozesse
beachtet werden — und das unabhdngig davon, ob ein Chat nur zum Plaudern,
zum Informationsaustausch oder zur gemeinsamen Wissenskonstruktion einge-
setzt wird.
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Das SIDE-Modell (Social Identification and Deindividuation Effects
Model) von Spears und Lea (1992) ist sehr gut geeignet, um Gruppenbildungs-
prozesse vorherzusehen, da es differentielle Vorhersagen trifft, welche Effekte
auf das Gruppenklima in Chats auftreten — je nach Ausmal® von Anonymitit und
der Zuginglichkeit eines sozialen Kontexts. Zwar kommunizieren Chat-Teil-
nehmer(innen) immer visuell anonym (weil sie sich nicht sehen kénnen). Doch
sind sie zumindest identifizierbar (und fiihlen sich selbst als identifizierbar), wenn
sie statt unter einem Nickname mit ihrem echten Namen einloggen, und wenn
dartber hinaus in Steckbriefen oder eigenen privaten Homepages biographi-
sche und bildliche Informationen geben. Je nach Ausmals der Anonymitit und
des Gruppenkontexts sind andere Auswirkungen auf das Gruppenklima und die
Identifikation mit dem virtuellen Seminar zu erwarten (vgl. Utz/Sassenberg 1999;
Jonas/Boos 2000).

Teilnehmende sollten sich aber gerade dann anonym unter einem Nick-
name in den Chat einloggen, wenn ihre Ingroup-ldentifikation gestarkt und da-
mit das Gruppenklima verbessert werden soll. Der Nickname sollte so gewadhlt
werden, dass sie fiir die anderen Teilnehmenden nicht identifizierbar sind. Hierzu
darf der Nickname keine Hinweise auf das Geschlecht, das Alter, den Berufssta-
tus, die sexuelle Orientierung oder andere soziale Kategorien geben (Negativbei-
spiele: Superman, Superbabe, Maus etc.). Die Moderatorin oder der Moderator
sollte die Gruppe konsequent nur als Gruppe ansprechen und deren soziale Ori-
entierung betonen (z. B.: ,Klasse, dass Sie alle schon da sind, Sie sind wirklich
die zuverlassigste Gruppe, die ich bisher moderiert habe”, ,Ich finde es wirklich
toll, wie sich diese Gruppe gegenseitig mit Informationen untersttitzt”). Das Be-
tonen der sozialen Ausrichtung und das Setzen von positiven Gruppennormen
ist sehr wichtig, damit tatsdchlich eine Identifikation mit der Lerngruppe und ein
positives Klima entstehen (, Wir-Gefihl“). Das Problem ist aber, dass dieses Wir-
Geftihl nur dann entsteht, wenn auch tatsachlich soziale Normen gesetzt werden,
da andernfalls Konkurrenz und soziale Vergleiche zwischen den Teilnehmenden
auftreten konnen. Darliber hinaus kénnen unerwiinschte Gruppenbildungen die
Folge sein. Auf diesem Hintergrund ist es ratsamer, diese Prozesse durch person-
liche Informationen abzuschwachen, auch wenn die Beziehungsentwicklung
dann mehr Zeit benoétigt als in Face-to-Face-Seminaren (vgl. Walther 2000).

Dialoge mit E-Mails gestalten

Walthers Ansatz der sozialen Informationsverarbeitung bezieht sich vor
allem auf die Eindrucksbildung und Beziehungsdynamik, die durch den Austausch
von E-Mails entsteht. Die dyadische Kommunikationssituation des E-Mailing
macht ein sorgféltiges Editieren von Mitteilungen moglich, eine Auswahl, welche
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personlichen Informationen man tber sich preisgeben will, und ein langsames,
schrittweises Uberpriifen von Hypothesen tiber die Personlichkeit des Gegenii-
bers (vgl. Walther 2000). Diese Art der Kommunikation kann der Face-to-Face-
Kommunikation tiberlegen sein und ermoglicht in virtuellen Seminaren Coaching-
Beziehungen, welche sich in Prasenzseminaren nur selten entwickeln kénnen.

Moderator(inn)en eines Diskussionsforums sollten immer dann auf di-
rekte E-Mails an einzelne Teilnehmer(innen) zurtickgreifen, wenn

e technische Hilfestellungen gegeben werden miissen, die von den Teil-
nehmenden in der Offentlichkeit als peinlich empfunden werden kénn-
ten

e cin Konflikt zwischen zwei oder mehreren Teilnehmenden ausbricht,
der nicht die gesamte Gruppe betrifft

¢ jemand die Netiquette verletzt und an diese erinnert werden muss

e sich eine teilnehmende Person aus dem Forum oder Chat zurlickgezo-
gen, aber der Moderation keine Information tiber Abwesenheit geschickt
hat

e eine Teilnehmerin oder ein Teilnehmer personliche Zuwendung und
Ermunterung benétigt

e ein(e) Teilnehmer(in) die Moderation personlich per E-Mail angeschrie-
ben hat.

Damit sich jedoch eine Coaching-Beziehung entwickeln kann, von der
sowohl Teilnehmer(in) als auch Tutor(in) profitieren, sollten sich Moderator(inn)en
an die gleichen Feedback-Regeln halten, die fiir die Face-to-Face-Kommunikati-
on gelten: Immer zuerst die positiven Aspekte eines Beitrags betonen und erstdann
in sachlicher, konstruktiver und praxisbezogener Form seine negativen Aspekte
kritisieren.

Zum Schluss

Unterscheidet sich die Online-Moderation von derjenigen traditionel-
ler Prasenzseminare? Ja, denn aulRer spezifischen Medien- und Kommunikations-
kompetenzen sind in der Moderation Kenntnisse tiber Gruppenbildungsprozes-
se, den Informationsaustausch und die Konstruktion gemeinsamen Wissens in
computervermittelter Kommunikation erforderlich (vgl. Rautenstrauch 2001). Die
Antwort konnte ,,nein” lauten, wenn man bedenkt, was fiir jedes Klassenzimmer
und jeden Horsaal gilt, ob nun virtuell oder im realen Leben: Wenn Modera-
tor(inn)en wirklich engagiert und an jedem Teilnehmenden interessiert sind, sich
leidenschaftlich fiir den Lehrstoff einsetzen und Sorge um die Entwicklung der
Kursteilnehmer(innen) zeigen, werden ihnen Fehler in der Moderation verziehen
—und die Motivation der Teilnehmenden bleibt ungebrochen (vgl. Green 1998).
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Anmerkungen
Vgl. Kasten S. 32.

Siehe Abschnitt 2: Auch erfahrene Moderator(inn)en sollten niemals die Motive fiir einen
kommunikativen Riickzug ,erraten” oder interpretieren, sondern nachfragen!

Literatur

Boos, M./Cornelius, C. (2001): Bedeutung und Erfassung konversationaler Koharenz in direk-
ter und computervermittelter Kommunikation. In: Hesse, F/Friedrich, H.F. (Hrsg.): Partizipati-
on und Interaktion im virtuellen Seminar. Miinster, S. 55-80

Cerrato, T/Waern, Y. (2000): Chatting to learn and learning to chat in collaborative virtual
environments. In: Journal of Media and Culture. http://www.api-network.com/mc.

Cornelius, C. (2001): Gegenseitiges Verstandnis in Computerkonferenzen. Voraussetzungen
und Folgen konversationaler Kohédrenz in Entscheidungsfindungsgruppen im Medienvergleich.
Miinster

Cornelius, C. (2002): Your mail, you're female. Geschlechtsidentitdtim Kontext von textbasier-
ter computervermittelter Kommunikation. In: Bente, G./Kramer, N.C./Petersen, A. (Hrsg.): Vir-
tuelle Realitdten. Géttingen, S. 181-202

Friedrich, H.F/Heins, J./Mayer, E. (1998): GruppengroRe, Nachrichtenmenge, Kohérenzpro-
bleme und Informationsorganisation beim Lernen in Netzen. In: Czap, H./Ohly, H.P./Pribbe-
now, S. (Hrsg.): Herausforderungen an die Wissensorganisation: Visualisierung, multimedia-
le Dokumente, Internetstrukturen. Wiirzburg, S. 105-114

Green, L. (1998): Playing croquet with flamingoes: a guide to moderating online conferences.
Verfiighar iiber: The moderator's homepage, http://www.emoderators.com/moderators.shtml
[Datum des Zugriffs: 27.05.02]

Herring, S. C. (1999): Interactional coherence in CMC. In: Journal of Computer Mediated Com-
munication 4 (4). http://www.ascusc.org./jcmc/vol4/issued/herring.html.

Jonas, K./Boos, M. (2000): Vom Archaischen in der computervermittelten Kommunikation [17
Absatze]. Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Research [Online Jour-
nal], 1(1). Verfiigbar tiber: http://qualitative-research.net/fqs [Datum des Zugriffs: 27.05.02]

Rautenstrauch, Ch. (2001): Tele-Tutoren. Qualifizierungsmerkmale einer neu entstandenen
Profession (Wissen und Bildung im Internet 1). Bielefeld

Salmon, G. (1998): Developing learning through effective online moderation. In: Active Learn-
ing, H.9,S.3-8
Spears, R/Lea, M. (1992): Social influence and the influence of the ,social’ in computer-medi-

ated communication. In: Lea, M. (Hrsg.): Contexts of computer-mediated communication.
Harvester, S. 30-65

Utz, S./Sassenberg, K. (1999): Bindung an ein virtuelles Seminar — Die Rolle von Erfahrungen,
Motiven und Erwartungserfiillung. In: Reips, U.-D./Batinic, B./Bandilla, W./Bosnjak, M./Gréf,
L./Moser, K./Werner, A. (Hrsg.): Current internet science — trends, techniques, results. Aktu-
elle Online-Forschung — Trends, Techniken, Ergebnisse. Ziirich: Online Press, http://dgof.de/
thand99

Walther, J. B. (2000): Die Beziehungsdynamik in virtuellen Teams. In: Boos, M./Jonas, K. J./
Sassenberg, K. (Hrsg.): Computervermittelte Kommunikation in Organisationen. Géttingen, S.
11-26

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



Christel Schneider

Moderation von Online-Seminaren —
Reflexionen aus der Praxis

Es gibt kaum einen Lerngegenstand, der sich nicht online vermitteln
liele, die Frage ist nur, wann dies sinnvoll und nutzbringend ist. Vorziige und
Grenzen computergestiitzten Lehrens und Lernens sind genau zu reflektieren,
um es vernlinftig einsetzen zu kdnnen. Es gibt inzwischen zahlreiche Lernange-
bote, die die neuen Technologien verwenden, im Internet, auf CD-ROM oder in
Online-Sequenzen in Prasenzkursen. Aus Sicht von Nicola Doring (2002) ste-
hen euphorischen Einschatzungen der didaktischen Nutzbarkeit von Computer-
netzwerken (schnelles, leichtes, flexibles, selbststindiges, angenehmes Lernen
etc.) enttauschende Erfahrungen mit hohen Abbrecherquoten, Kommunikations-
armut, Uberlastung und Frustration durch technische Probleme gegentiber.

Zahlreiche Angebote scheitern daran, dass entweder die Teilnehmen-
den mit hochkomplexen Technologien konfrontiert werden, die sie nicht bewal-
tigen konnen, oder dass es an der tutoriellen Betreuung fehlt und sie (unter dem
Deckmantel des ,Selbststudiums”) mit Lehrinhalten allein gelassen werden. Dies
bestatigte Antony Fitzpatrick 2002 in einem Bericht iber Erfahrungen mit Onli-
ne Projekten', der die These bekriftigt, dass die Erwartung einer nachhaltigen
Motivation zum eigenstiandigen Lernen ohne tutorielle Betreuung illusorisch ist:

Anfangs, wahrend des eigentlichen Workshops, entsteht ein groBer Enthusiasmus und fiir
einen Zeitraum von sechs his acht Wochen nach der Veranstaltung werden die unterschied-
lichsten Kommunikationsmdglichkeiten regelmaBig und intensiv genutzt. Danach scheinen
Energie und Interesse jedoch abzunehmen.”

Ein weiteres Hindernis sehe ich darin, dass bei der Entwicklung von
computergesteuerten Lernprogrammen hiufig versucht wird, traditionelle Kon-
zepte in den virtuellen Kontext zu tibertragen, ohne zu berticksichtigen, dass die
virtuelle Lernumgebung andere Fertigkeiten, Umgangsweisen und skills erfor-
dert, die erst einmal gelernt und getibt werden mdssen.

Der vorliegende Beitrag mochte auf diesem Hintergrund die Starken
und Schwachen des gruppenbasierten, asynchronen Online-Lehrens und -Ler-
nens fir die Praxis der Moderation auswerten. Er griindet auf der Auffassung,
dass Lernen am besten in einem sozialen Kontext stattfindet. Die Moderation
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von Online-Kursen, in denen die Interaktion zwischen den Teilnehmenden so-
wie das gemeinsame Losen von Aufgaben eine wesentliche Rolle spielen, bedarf
spezifischer Lehr- und Lernstrategien. Dementsprechend erfordern virtuelle Lern-
arrangements neue Strukturen und andere Herangehensweisen des Lehrens und
Lernens.

Hierzu wird im folgenden das ,kooperative computergestiitzte Lern-
konzept” (Computer Supported Collaborative? Learning — CSCL) dargestellt, das
den Lehrenden und Lernenden ermoglicht, zeitversetzt (asynchron) miteinander
zu kommunizieren. Ihm liegt die (konstruktivistische) Theorie zugrunde, dass
Lernen ein aktiver, kreativer und sozialintegrativer Prozess ist. Entsprechend fin-
det keine Wissensvermittlung durch Instruktion oder Wissenstransfer im traditio-
nellen Sinne statt, sondern Wissen wird von den Teilnehmenden aus verschiede-
nen Quellen erschlossen und durch subjektive Konstruktionen von Ideen und
Erkenntnissen erlangt.?

Mit anderen Worten: Die Teilnehmenden werden angeleitet, Aufgaben
in Gruppen gemeinsam zu losen, Erfahrungen auszutauschen und von dem ein-
gebrachten Wissen anderer Teilnehmer(innen) zu profitieren. Durch die Arbeit
in Teams werden sie ermuntert, aktiv mitzuwirken. Die gegenseitige Untersttit-
zung der Mitwirkenden durch Kooperation tragt wesentlich zum Gelingen des
Kurses bei. Dazu ist es jedoch erforderlich, dass alle an dem Prozess Beteiligten
auf die Mitarbeit vorbereitet und zum selbststindigen Lernen angeleitet werden.
Hier kommt der Online-Trainerin und dem Online-Trainer* eine wesentliche
Funktion zu.

Gruppenbasiertes Lernen in virtuellen Lernraumen

Die anféngliche Unsicherheit nach dem Motto: ,Wie soll das Ganze (iberhaupt ablau-
fen?” vergeht immer mehr, je weiter ich mit der Plattform vertraut werde.

Je mehr ich mich damit befasse, desto mehr Spal8 macht mir das Lernen auf diese fiir
mich neue Art. Der Austausch in der Gruppe, zum Moderator und nicht zuletzt zu den
Tutorinnen ist wirklich intensiv aus meiner Sicht. Bei Schwierigkeiten wie den dauern-
den Leitungsunterbrechungen bei mir diese Woche war schnell Hilfe da.

Den Ton in den Mitteilungen, den gegenseitigen Respekt, die Wertschétzung, all das
empfinde ich als ausgesprochen angenehm. Dies hat mir viel Mut gemacht, so weiter-
zumachen, wie es meine Zeit zuldsst, obwohl ich wusste, dass ich mich die ersten bei-
den Wochen nur unzureichend beteiligen konnte.

Ich freue mich auf die Aufgaben der ndchsten Woche.

Andrea®

Die hier beschriebene anfiangliche Unsicherheit diirfe ein Produkt der
weit verbreiteten Meinung sein, dass computergesteuertes kooperatives On-
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line-Lernen kalt und isolierend ist. Andrea hat entdeckt, dass es im Gegenteil
,Spall macht” und fiir die Entwicklung zwischenmenschlicher Kontakte férder-
lich ist.

Eingangskenntnisse der Teilnehmenden

In Expertengesprachen zum Online-Lernen wird immer wieder gefragt,
welche technischen Voraussetzungen die Lernenden mitbringen missen, um
erfolgreich teilnehmen zu konnen. Aus der Arbeit mit verschiedenen Teilneh-
mergruppen auf diversen Lernplattformen mit unterschiedlichen Eingangsvor-
aussetzungen im nationalen und internationalen Kontext bin ich im Laufe der
Jahre zu der Uberzeugung gelangt, dass es nicht hilfreich ist, einen Vorschalt-
kurs zum Einstieg anzubieten, weil dieser eher als Hiirde gesehen wiirde. Es ist
vielmehr eine zentrale Trainer(innen)-Aufgabe, den potentiellen Teilnehmen-
den die Angst vor der Technik zu nehmen und ihnen das Gefiihl zu vermitteln,
dass sie es schaffen werden. Die Technik soll nicht im Mittelpunkt stehen, son-
dern lediglich als Mittel zum Zweck gesehen werden.

Mir ist als Trainerin ein wichtiges Anliegen, die Teilnehmer(innen) zu
Uberzeugen, dass sie — auch wenn sie tiber relativ bescheidene Computerkennt-
nisse verfigen — im Laufe des Kurses quasi nebenbei die nétige Sicherheit im
Umgang mit neuen Technologien erlangen und auf mindestens einer Lernplatt-
form mihelos werden arbeiten kénnen. Dieses Vorgehen entspricht dem hier
vertretenen konstruktivistischen Ansatz des Wissenserwerbs. Das folgende Zi-
tat von G. Prendergast (1997, S. 36) mag in diesem Zusammenhang ermun-
tern:

.When | enrolled on to this course, | felt | had very little experience of computer technology,
however | was soon to realise that some of my fellow students had never switched ,the box’
on — my first lesson, if they were willing to try, so was |. My first task was to discuss my
hopes, fears and expectations of the course, how reassuring to discover others felt the same
way.

What really fascinated me was how quickly | became an online ,Junkie’ and how my thoughts
differed from those of other people’s. By reading other fellow students’ inputs | soon disco-
vered how my own thoughts could be challenged, how | could enlighten my views and broa-
den my horizons by ,mulling over’ other people’s opinions.”

Gegenseitige und tutorielle Hilfe beheben meistens rasch die anfangli-
chen Defizite. Dabei sollte dafiir gesorgt werden, dass die Lernplattform keine
unnotig hohen Anspriiche an die EDV-Kenntnisse der Teilnehmenden und an
die Modernitit ihres Equipments stellt. Ubrigens ist festzustellen, dass die erfolg-
reiche Teilnahme an einem Kurs nicht selten dazu anregt, sich computertech-
nisch fortzubilden.
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Sozialisation und Gruppenklima

Die Gruppenzusammensetzung, die Vertrautheit der Beteiligten unter-
einander und die Gruppengrofe haben einen erheblichen Einfluss auf die Team-
bildung, das Zugehorigkeitsgefiihl und das Gruppenklima. Um das Vertrautwer-
den der Gruppenmitglieder zu erleichtern, empfiehlt es sich, den Online-Kurs
mit einer Prasenzveranstaltung zu beginnen. Dies vereinfacht den Teilnehmen-
den, sich, in Ankniipfung an ihre bisherigen Lerngewohnheiten, auf die Weg-
gefdhrt(inn)en einzustellen. Wie aus Teilnehmerberichten hervorgeht, empfin-
den es einige als schwierig, mit Menschen zu kommunizieren, von denen sie
sich kein Bild machen kénnen.

Kontakte lassen sich in der vorgeschalteten Prasenzphase beispielsweise
durch Kennenlernspiele beférdern und wihrend der Online-Phase durch die
Einrichtung verschiedener Foren unterstiitzen (z. B. Social Club oder Café, syn-
chrone Chats oder private E-Mails). Die Phase des ersten Kennenlernens dauert
in virtuellen Lernarrangements wegen der unterschiedlichen Netz-Zugangszei-
ten langer als im Prasenzunterricht.

In Kursen, in denen die Teilnehmenden soziale Kontakte aufgebaut
haben, verlauft die Online-Kommunikation eher teilnehmerbezogen und teil-
nehmergesteuert, wiahrend in Kursen, in denen kein personliches Kennenlernen
stattgefunden hat, die Kommunikation jeweils tiber Trainer(innen) und Modera-
tor(innen) erfolgt. Diese Erkenntnis wird im folgenden Feedback bestétigt (Schnei-
der 2002, S. 4):

With regard to socialising people agreed that it helps online discussions. It was mentioned,
that some people find themselves reading what people they ,know’ have posted first before
others. | just feel a connection to the people | ,know’. | found myself wanting to contribute
when I am in a group with people | have made that connection with.” Helen.

Viele Faktoren kénnen erhebliche Verzégerungen und Verunsicherun-
gen fiur die Teamarbeit verursachen: unterschiedliche Netzzugangszeiten (Zeit-
zonenverschiebungen im internationalen Kontext), differierendes Engagement,
verschiedene Arbeitszeiten (vom Arbeitsplatz, von zu Hause), Dienstverpflichtun-
gen, familidre Belastungen u. a. Es ist daher notwendig, dass moglichst frith sozi-
ale Beziehungen unter den Teilnehmenden hergestellt und von der Seminarlei-
tung unterstiitzt werden, um einen konstruktiven Aufgabenbezug zu entwickeln.

GruppengréfSe und Partizipation

.In order to allow ... fruitful collaboration, it is important for the student groups to be quite
small, otherwise the number of tasks and messages become too difficult to follow. Just as in
face-to-face contexts, a discussion among more than 8-10 people is unlikely to succeed if all
want to play a role in it” (Pincas 1999, S. 3).
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Um einen moglichst hohen Grad an Interaktivitdt innerhalb der Grup-
pe zu gewdhrleisten, ist es erforderlich, in kleinen tberschaubaren Gruppen zu
arbeiten. Fir Gerard Prendergast (2000, S. 297) besteht die ideale Gruppengro-
Re aus fiinf bis sechs Teilnehmer(inne)n. Eine Anzahl von weniger als vier sieht
er als problematisch an, da dann nur eine geringe Interaktion stattfinde und die
Ideenentwicklung zu wenig angeregt werde. Bei einer groferen Anzahl, ab sie-
ben aufwirts, sei haufig zu beobachten, dass sich zwei bis drei Teilnehmer(innen)
aktiv beteiligen, wahrend sich die anderen wenig oder gar nicht einbringen.
Kleingruppengrofen von finf bis sechs Teilnehmenden wiesen in der Regel eine
sehr geringe Abbrecherquote aus.

Bei der Aufteilung in Kleingruppen wird haufig der Wunsch geiulert,
zu erfahren, was in den anderen Gruppen vorgeht. Erteilt man allen Gruppen das
Leserecht fiir die anderen Gruppen, erhht sich zum einen die Gefahr der Nach-
richtentiberflutung, zum anderen lassen sich die Teilnehmenden auch leicht von
den Beitragen der anderen Gruppen in ihren Meinungsbildungen beeinflussen.
Der Einblick in die anderen Gruppen kann unter anderem auch dazu fiihren, dass
ein Konkurrenzdruck erzeugt wird, wenn eine Gruppe mehr Beitrdge liefert als
eine andere. Um den Teilnehmenden die Erfahrung mit zu vielen Informations-
zugangen zu ersparen und mit einer verarbeitbaren Informationsmenge zu ermog-
lichen, erhalten die Gruppen in den verschiedenen Phasen des Kurses einmal nur
Lesezugang zu den anderen Gruppen, einmal Lese- und Schreibzugang und ein
anderes mal gar keinen Zugang zu den anderen Gruppen.

Je nach Zusammensetzung der Gruppe und dem personlichen Engage-
ment der Mitglieder arbeiten Gruppen sehr unterschiedlich. Es kann durchaus
vorkommen, dass auf Grund geringer Beteiligung keine richtige Gruppendiskus-
sion zustande kommt, sondern Beitrage ohne Bezug zueinander in ein Forum
gestellt werden. In diesem Fall ist es die Aufgabe von Online-Trainer(inne)n,
durch stimulierende Eigenbeitrdge die Diskussion in Gang zu bringen. Gege-
benfalls ist abzuwigen, die Gruppen neu zusammenzustellen. Es empfiehlt sich,
die Neuzusammensetzung von Gruppen in einem moglichst frithen Stadium des
Kurses vorzunehmen, da es erfahrungsgemal eine Weile dauert, bis sich die
Gruppe neu gefunden hat.

Ein haufiges Problem ist es, dass Teilnehmende in euphorischer Be-
geisterung tiber die neue Form des Lernens eine nahezu uniiberschaubare Fiil-
le von Beitragen erzeugen. So kann es bei aktiver Teilnahme aller Beteiligten
leicht zur Nachrichtentberflutung kommen. Daher missen Strukturen geschaf-
fen werden, die Situationen verhindern, wie sie in den folgenden Zitaten be-
schrieben werden.
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Ich war gegen Ende der Woche drei Tage verreist. Als ich wieder in die Diskussion ein-
steigen wollte, erschrak ich bei der Vielzahl an roten Fahnchen®. Ich hatte schon meine
Schwierigkeiten, alles nachvollziehen zu kénnen, vor allem bei dem herrlichen Diskurs
um die ,,Kurzbeschreibungen des Gemiitszustandes und Alterstruktur +-100” ;-)

Eva

Ende der letzten Woche war ich noch dabei, die Zusammenfassung dieser Woche zu
verfassen und habe mich dann — eigentlich rechtzeitig — am Dienstag mit den verschie-
denen Tests beschiftigt. Da wir fiir die Gruppenarbeiten ja immer eine ganze Woche
Zeit haben, eigentlich kein Problem. Leider sind aber zwei der sechs Teilnehmer am
Freitag in Urlaub gefahren.

Bis Mittwoch Abend, eigentlich dem zweiten Tag von mdglichen sieben, standen
allerdings bereits fast 50 (!) Beitrédge in unserem Raum. Nach einer kurzen Phase der
Hyperventilation (nein, kleiner Scherz) habe ich dann den gréSten Fehler der Woche
gemacht: Ich habe versucht, hinterher zu hecheln und die Féhnchen abzuarbeiten.

Was hétte ich machen sollen? Ich hétte Fihnchen Fahnchen sein lassen und mich erst
einmal um die Inhalte der Aufgaben kiimmern sollen, so dass ich eine erste (noch rela-
tiv unbeeinflusste) Meinung entwickelt hétte. Dann erst nach und nach Beitrédge lesen
und die eigene Meinung einarbeiten.

Achim

Eva und Achim beschreiben in diesen Ausschnitten ihrer Feedbacks

recht anschaulich, wie es ihnen mit der ,Fihnchentberflutung” ergangen ist.
Durch diese personliche Rickmeldung wird den Gruppenmitgliedern und
Kursmoderator(inn)en ein Signal gegeben, durch entsprechende Strukturande-
rungen eine Losung zu finden. Moglichkeiten, die Nachrichtenflut einzudam-

e nichtdirekt auf das Thema bezogene Diskussionsbeitrage in einem spe-
zifischen Forum fiihren

eher personliche, an einzelne Mitglieder gerichtete Mitteilungen privat

senden

nicht auf jede einzelne Nachricht gesondert Bezug nehmen, sondern
mehrere Beitrage in eine Nachricht einbeziehen

tberlegen, ob der Beitrag die Diskussion vorantreibt und neue Impulse
gibt.

Moderatoren und Trainerinnen miissen sensibel mit diesem Problem
umgehen, um einerseits einzelne Teilnehmer(innen) in ihren ungebremsten Ak-
tivitaten nicht einzuschiichtern und andererseits andere Mitglieder vor den Nach-
richtenfluten zu schitzen.
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Kommunikationsstruktur und Online-Diskurs

In der Regel bewegen sich die meisten Teilnehmenden in der asyn-
chronen Online-Kommunikation auf (noch) ungewohntem Terrain. Im Vergleich
zum Prasenzunterricht erfordern gelungene Online-Diskussionen andere Kom-
munikationsstrategien bzw. Supportstrukturen. Es ist daher ratsam, die Teilneh-
menden frithzeitig mit einigen fur die Online-Kommunikation spezifischen Kon-
ventionen vertraut zu machen.

Anfanglich treten haufig Unsicherheiten tiber Form, Lange und Stil der
Beitrage sowie deren Beantwortung auf. Wie ,rede” ich jemanden an, schreibe
ich ,Hallo” oder ,Liebe Gruppe” oder eher gar nichts, duze oder sieze ich die
Beteiligten, schreibe ich einfach meinen Beitrag zur Aufgabe, ohne die Gruppe
direkt anzureden? Ublicherweise setzen sich im Laufe des Kurses bestimmte
Kommunikationsstrukturen durch, die im Wesentlichen von der urspriinglichen
Online-Sozialisation gepragt sind, also den ersten Erfahrungen in der Begeg-
nung mit dem neuen Medium. Dabei kénnen auch Vorerfahrungen mit News-
Groups und Chats eine Rolle spielen. Diese sowie der Kommunikations-Stil der
Online-Trainer(innen) haben oft eine Modellfunktion fiir die Art der Kommuni-
kation.

Das folgende Beispiel ist typisch fiir die erste Kontaktaufnahme, die mit
einer allgemeinen Anrede beginnt, jedoch ohne Grultformel endet.

(15:15 Uhr)

Hi everybody there!
My name is (...) from Zambia in Southern Africa. | am actually taking part in the {...)
course. | am really looking forward to learn a lot of new things as this is my first time to
do on-line learning.

Looking to forward to meet a lot of friends in this social club. My only problem is the
down loading time that is quite long for me as | am connected via a telephone line.
Thank you.

Der Sender erhielt in diesem Fall eine sofortige Riickmeldung auf seine
Nachricht, die in seinen Text geftigt wurde, um den Bezug nachvollziehbar zu
machen.

(15:22 Uhr)

Hi and welcome to the Social Club.

Great to see you.
Hi everybody there!
My name is (...) from Zambia in Southern Africa. | am actually taking part in the
(...) course.
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I am sure you will like it.
| am really looking forward to learn a lot of new things as this is my first time to do
on-line learning.

Just be careful that you don't get hooked.
Looking to forward to meet a lot of friends in this social club. My only problem is the
down loading time that is quite long for me as | am connected via a telephone line.
Thank you.

Talk to you again, soon.

Regards,
Christel

Wie aus der folgenden Riickmeldung hervorgeht, hatte der Sender eine
sofortige Antwort, wie sie in einem Chat tblich ist, tatsichlich erwartet — ohne
sich dartiber im Klaren gewesen zu sein, dass diese hitte Tage auf sich warten
lassen konnen, je nachdem, wer als ndchstes den Social Club betreten hitte und
bereit gewesen wire, auf den Beitrag einzugehen.

(17:22 Uhr)

It so nice to be noticed. | thought no one was listening to me. | was so glad to see your
reply, but its like | am already hooked up.

bye.

Gerade zu Beginn eines Online-Kurses ist es wichtig, schnell auf Bei-
trage zu reagieren, um den Teilnehmenden die Sorge zu nehmen, etwas falsch
gemacht zu haben, und durch positives Feedback zu signalisieren, dass die Bei-
trage wahr- und ernstgenommen werden. Nichts ist fir die Beteiligten schlimmer,
als einen Beitrag zu liefern, den alle lesen,” auf den jedoch niemand eingeht.

Die ersten Forums-Aufgaben eines Kurses dienen im Wesentlichen dazu,
die Teilnehmenden mit dem Medium vertraut zu machen, erste Mitteilungen zu
senden und auf Beitrage anderer zu antworten. Erwartungsgemals werden die Teil-
nehmenden in den ersten Kurswochen noch recht unsicher sein. Sie mssen ler-
nen, dass es nicht allein darum geht, einen Beitrag zu liefern, sondern dass die
Bezugnahme aufeinander eine entscheidende Rolle in der Online-Diskussion
spielt. Dabei missen die Beteiligten Wege, Formen und Strukturen finden, die fir
alle Gruppenmitglieder annehmbar sind. Dazu gehsren Uberlegungen, ob jeder
Beitrag mit der Zitatfunktion beantwortet werden soll, ob nur die zur Beantwortung
relevanten Punkte in einer Nachricht zitiert werden sollen etc. Fragen des Umgangs
miteinander, der sogenannten Netiquette, missen ebenso geklart werden.

Zwar kann die Trainerin Vorschlage zur Struktur und den Umgangsfor-
men unterbreiten, entscheidend fiir die Gruppe ist jedoch, dass sie ihren eige-
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nen Weg findet, der den Bedtrfnissen ihrer Mitglieder am ehesten entspricht.
Wichtig ist, dass die Teilnehmenden eigene Erfahrungen sammeln, aus denen sie
lernen und ihre Konsequenzen ziehen. So ist es zum Beispiel typisch fiir Anfan-
ger, Nachrichten relativ lang zu halten und verschiedene Themen zugleich an-
zusprechen. Es muss den Einzelnen deutlich werden, dass lange Nachrichten
ungern gelesen werden und je langer diese sind, desto weniger Bezug auf sie
genommen wird. Stattdessen empfiehlt es sich, mehrere kurze Nachrichten zu
senden als eine lange. Das KISS-Prinzip (keep it short and simple) wird zur
Zauberformel des erfolgreich gefiihrten Online-Diskurses.

Die Trainerin sollte sehr friih darauf hinweisen, dass es sehr wichtig ist,
behutsam mit der Wortwahl der Beitrage umzugehen. Dies tragt wesentlich dazu
bei, Missverstindnisse zu vermeiden. Wihrend man im Direkt-Gesprdch
beispielsweise tber eine abfillige Bemerkung schnell hinweggehen und sie
vielleicht lachelnd abtun kann, ist dies in einem asynchronen Dialog schwer
moglich, da sich jeder mit seiner gemachten Aussage offentlich exponiert.

Im Prasenzunterricht bedienen wir uns verschiedener Signale, um Zu-
stimmung zu bekunden, Missfallen auszudriicken, Begeisterung zu signalisieren
oder Interesse zu wecken. Wir ftigen in unsere Gesprache Pausen und Fullwor-
ter ein, heben Wichtiges durch Betonungen und unterschiedliche Lautstarke
hervor. Wir seufzen, lachen, rauspern uns, licheln, nicken oder schiitteln den
Kopf. Dariber hinaus signalisieren wir durch unsere Kérpersprache und unseren
Gesichtsausdruck Gefiihle, Einstellungen und Haltungen. Diese nonverbalen
Signale, die wir eher unbewusst einsetzen, sind ausschlaggebend im Prasenzler-
nen. Sie dienen den Diskussionspartner(inne)n zur Orientierung tber die Stim-
mung oder Einstellung zu bestimmten Aspekten und geben dadurch die Mog-
lichkeit, schnell zu reagieren.

In der Online-Kommunikation fehlen diese nonverbalen Signale. Wir
miussen uns besonderer Hilfsmittel bedienen, wie z. B. des Einsatzes von Pikto-
grammen (Emoticons), Hervorhebungen durch Unterstreichung, Fettdruck, Far-
ben, Einfiigen von Grafiken oder besonderer Redemittel, die dem Leser eines
Beitrages die Stimmung wiedergeben, in der dieser verfasst wurde. Ein Nicken
oder Stirnrunzeln missen wir in Worte kleiden oder Hilfskonstrukte erfinden
wie Smileys oder dhnliche Ausdrucksformen (hmmm..., ooops..., *grins* etc.),
die signalisieren, ob ein Beitrag ernst :-1, humorvoll :-) oder ironisch ;-) gemeint
ist, ob man :-( traurig ist oder erstaunt :-O.

Im Direktkontakt wenden wir bewusst oder unbewusst bestimmte Dis-
kursstrategien an, um das Wort zu ergreifen, jemanden zu unterbrechen, das
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Thema zu wechseln, jemandem zuzustimmen oder zu widersprechen, um eine
Erklarung oder um weitere Erlduterung zu bitten oder Ahnliches. Diese sind in
verschiedenen Kulturen unterschiedlich ausgeprégt.

In der Online-Kommunikation verlieren die hier benannten Diskurs-
strategien an Bedeutung, da die zeitversetzte Kommunikation allen Beteiligten
gleichermalfien erlaubt,

¢ einen Beitrag zu leisten und damit jederzeit das Wort zu ergreifen

¢ zu jedem gewiinschten Beitrag Stellung zu beziehen

¢ alte Beitrage erneut aufzurufen

¢ (ber den eigenen Beitrag zu reflektieren, bevor er abgeschickt wird

e durch Eréffnung eines neuen Diskussionsstrangs mit entsprechender
Thementiberschrift das Thema zu wechseln

e Beitrage und Aussagen anderer in den eigenen Beitrag einzuflechten.

Diese Besonderheit des asynchronen Lernens wird in dem Beitrag von
Dorothy deutlich, in dem sie ihre ersten Eindriicke eines virtuellen Seminars
beschreibt und die Vorteile des asynchronen Dialogs gegentiber dem Prasenz-
und synchronen Unterricht hervorhebt.

. Definitely in the a-synchronous environment | make more contributions. | like being
able to take my time in responding or commenting. Also | can build up my courage and
think about what | want to say. In f2f setting, by the time | have done those two things 1.
somebody else will have already said it or 2. the conversation will have changed course
and it will be too late to say what | wanted to say.

Another thing | found interesting is that I like saying things when [ think of them. In f2f
you have to wait your turn to comment. Sometimes | forget what | want to contribute by
the time | am called on. In a-synchronous discussions you can't interrupt anybody and
you can ,talk’ whenever you feel like you have something to contribute.

However, the synchronous environment puts me right back into the classroom feeling.
| have not been comfortable with more than 3 other people in a synchronous discus-
sion.”

Dorothy

Erfahrungen haben gezeigt, dass asynchrones, gruppenbasiertes Onli-
ne-Lernen den Dialog besonders bei denjenigen fordert, die im Prasenzunter-
richt als eher zurtickhaltend bis introvertiert gelten. Gerade hier liegt ein groRes
Potenzial der asynchronen Kommunikation.

Als Muttersprachlern scheint es uns selbstverstandlich, angemessene
Kommunikationsstrukturen und Redemittel zu benutzen, wenn wir uns verstan-
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digen wollen. Dennoch mussen wir feststellen, dass unterschiedlicher Stil, Cha-
rakter und Konventionen mit unterschiedlichen Wahrnehmungen kollidieren. Es
istdaher notwendig, ein Bewusstsein daftir zu entwickeln, dass interkulturelle und
interpersonelle Faktoren einen groRBen Einfluss auf unseren sprachlichen Umgang
miteinander haben und daher besondere Beachtung verdienen. Es ist mir ein gro-
Bes Anliegen, in den ersten Wochen eines Online-Kurses die Besonderheiten des
Online-Diskurses herauszuarbeiten und dartiber hinaus unseren eigenen Lehr- und
Lernstil zu reflektieren, besonders in Hinblick auf unser Online-Verhalten.

Nicht selten scheitern Online-Diskurse daran, dass die Beteiligten kaum
wissen, wie man entsprechende Diskursstrategien online angemessen einsetzt.
Da sich Redemittel im Online-Diskurs von denen im Direktgespréach unterschei-
den, bediirfen sie besonderer Beachtung und Ubung, damit sie einen gelunge-
nen Dialog ermoglichen. In internationalen Gruppen, in denen beispielsweise
Englisch als Lingua franca benutzt wird, ist hdufig zu beobachten, dass sich be-
sondere Merkmale einzelner Kulturen in der Kommunikation widerspiegeln und
zum Teil Missverstandnisse hervorrufen.

Um erfolgreiche Online-Diskussionen zu fiihren, empfiehlt es sich, zu
einem moglichst friihen Zeitpunkt entsprechende Diskursstrategien zu etablie-
ren, d. h. Redemittel an die Hand zu geben, die zu einer reibungslosen Kommu-
nikation beitragen. Es ist erforderlich, dass sich die Interaktionspartner bewusst
machen, wie ihre Beitrdge bei den anderen Gruppenmitgliedern ankommen bzw.
von ihnen wahrgenommen werden, um entsprechend darauf reagieren zu kon-
nen. Dies ist besonders im interkulturellen Kontext wichtig.

In der folgenden Aufgabenstellung, die die Teilnehmenden nach ihrer
zweiten Woche online erhalten, sind sie aufgefordert, einen Grundlagentext zur
Thematik zu lesen und durch die Ermittlung bestimmter Redemittel ein verstark-
tes Bewusstsein fiir Online-Kommunikationsstrukturen zu entwickeln.

Ihr Lieben,

inzwischen haben wir in den ersten zwei Wochen einen lebhaften Diskussionsaustausch
online erleben kénnen, und wie ihr bereits feststellen konntet, unterscheiden sich Onli-
ne-Konventionen wesentlich von denen, die wir aus der Prdsenzkommunikation gewohnt
sind. Es ist daher wichtig, sich diese bewusstzu machen und entsprechende Diskursstra-
tegien online anzuwenden, um erfolgreiche Diskussionen online fiihren zu kénnen.

Fiir eine erfolgreiche Online-Diskussion sind addquate Redemittel in den folgenden Be-
reichen erforderlich:

Bitte ladet die angehangte Datei , Diskurs deutsch.doc. Einige Uberlegungen zum
Online Diskurs” herunter und kommentiert diese in eurem Gruppenforum.
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Versucht aus jedem der hier angefiihrten Bereiche

e Zustimmung/Ablehnung

o um Erklarung/Erlauterung bitten / Verstandnis tiberpriifen

e personliche Ermunterung/Lob

o Stimulierung weiterer Beitrdge/Kommentare

ein Beispiel aus den Gruppenbeitrdgen herauszufinden, das ihr fiir besonders ge-
lungen haltet. Falls ihr kein entsprechendes Beispiel finden solltet, iberlegt euch
etwas Passendes.

Fertigt eine Liste von entsprechenden Redemitteln in eurer Arbeitsgruppe und er-
ortert sie mit euren Gruppenmitgliedern.
Die Berichterstatter/innen in dieser Woche sind:

Gabi, fiir Gruppe A, und Uli, fiir Gruppe B.
Falls ihr die Aufgabe nicht ibernehmen kdnnt, gebt eurer Gruppe und mir Bescheid.

Die/der Berichterstatter/in werden die Zusammenfassungen der Gruppe zur Be-
gutachtung in den jeweiligen Gruppenordner stellen und am Sonntag, d. 30.06.02 in
den Ordner ,Ergebnisse_FF” stellen.

Eine anregende Diskussion wiinscht euch
Christel

Der nun folgende Dialog zwischen Silvia, Eva und Bernd ist ein Bei-

spiel daftir, wie Silvia ein ihr wichtiges Thema aus der Hintergrundlektiire her-
ausgreift und mit der Frage , Wie seht ihr das?” Eva und andere anregt, Stellung
zu beziehen. Sie spricht mit ihrem Beitrag insbesondere Eva als nichtdeutsche
Muttersprachlerin an. Silvia geht im weiteren Diskussionsverlauf auf Evas Bei-
trag noch einmal intensiv mit konstruktiven Vorschldgen ein, und auch andere
beteiligen sich an dem Gesprach. Es wiirde den Rahmen dieses Beitrags spren-
gen, alle interessanten und komplexen Folgegesprache aufzufiihren mit den vie-
len neuen Facetten, die sich im Laufe der Diskussion entwickelt haben.

148

Hallo Ihr Lieben!

Woran ich bei dem Text iiber den Online-Diskurs hange, ist diese Sache mit dem kultu-
rellen oder sozialen Hintergrund: Einerseits ermdglichen die Online-Diskussionen al-
len, gleichermaBen Stellung zu nehmen, sich auf andere zu beziehen, neue Themen
einzubringen etc. Andererseits glaube ich, dass man fiir diese Form der Kommunikati-
on eigentlich extrem gut der Sprache méchtig sein muss!

Ich kénnte mir vorstellen, dass es fiir Menschen mit anderer Muttersprache zum einen
noch mal schwieriger ist, die Sprache auch schriftlich zu beherrschen! Und zum ande-
ren ist es ja eigentlich bei unterschiedlichen Kulturen héufig schon schwierig genug,
die Gesten und die Mimik richtig zu deuten (was in einem Land zum guten Ton gehart,
gilt im anderen Land als Beleidigung).

Um wie viel schwieriger muss es sein, OHNE diese Gesten auszukommen! Das erfor-
dert ja von allen erhéhte Aufmerksamkeit und Bewusstheit bei der Wortwahl!

Wie seht Ihr das?
Herzliche GriiBBe,
Silvia
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Liebe Silvia,

du hast hier einen Punkt angesprochen, der fiir mich persdnlich als ,, Nicht-Muttersprach-
lerin” am schwierigsten in der Online-Kommunikation zu bewiltigen ist.

Einerseits brauche ich etwas ldnger, um die geschriebenen Beitrédge richtig zu deuten
und mir klar zu werden, ob ich wirklich alles richtig verstanden habe, und andererseits
bin ich mir nie so richtig sicher, ob die von mir eingesetzten Redemittel das wirklich
ausdriicken, was ich gerade empfinde. Wie du weilSt, reden wir in Spanien oder Siid-
amerika mit,,Handen und FiiBen”, und der Augenkontakt ist fiir uns ganz entscheidend.

Also, wie soll ich mich nicht unsicher fiillen, wenn ich bei der Online-Diskussion all
diese Gefiihle in Worte kleiden muss? Das will gelernt sein, aber ich bin zuversichtlich,
dass ich es nach diesem Kurs etwas besser beherrschen kann.

Ich bin mir bewusst, dass ich die deutsche Sprache schriftlich nicht hundertprozentig
beherrsche und ich immer wieder Fehler machen werde. Ebenfalls bewundere ich die
Art wie ihr die Beitrédge verfasst und wiinschte mir in diesem Augenblick mit der deut-
schen Sprache aufgewachsen zu sein. In diesem Punkt erhoffe ich mir, dass die jewei-
ligen Kommunikationspartner etwas Nachsicht mit mir haben, damit ich mich weiterhin
motiviert fiihle, auch in ,meiner Art” einen Beitrag zu leisten oder einen Kommentar
abzugeben.

Ich denke, man soll mit Verstandnis und Toleranz dafiir sorgen, dass der Kommunikati-
onsfluss dadurch nicht gehindert wird, und es kann durchaus als Bereicherung und
Abwechslung in dieser , Zeit der Globalisierung” betrachtet werden.

Liebe GriiBe
Eva

Hallo liebe Eva,

auch wenn wir hier nicht tatsdchlich mit Handen und Fii8en reden kénnen, so soll diese
Hand dir zumindest zeigen, dass du dich ganz wunderbar in die Diskussion einbringst,
und ich meine, dass du bisherimmer sehr gut hast riiberbringen kénnen, was du denkst
— vielleicht hast du ja Hdnde und FiiBe in deinen Worten , versteckt”.

Liebe GriiBe Bernd

Lieber Bernd,
das tut gut und ist motivierend zugleich. Vielen, vielen Dank.

Liebe GriiBe Eva

Das Beispiel demonstriert den freundlichen Umgangston, der zwischen

den Teilnehmenden herrscht, und es zeigt, wie eine Online-Interaktion in Gang
gesetzt wird. Die in der Gruppe zusammengestellten Redemittel werden im All-
gemeinen als forderlich fur erfolgreiche Online-Diskussionen empfunden. In je-
dem Fall ist zu beachten, dass die oben beschriebenen Konventionen je nach
sozialem, kulturellem und personlichem Hintergrund variieren.
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Lehr- und Lernstile

Jeder Mensch hat ein eigenes Modell von der Welt. Unsere Wahrneh-
mungen hdngen von unseren personlichen Vorstellungen und Betrachtungswei-
sen ab. Um einander zu verstehen und nicht missverstanden zu werden, ist es
wichtig, sich diese Tatsache bewusst zu machen. Das Bild vom halb gefiillten
Glas verdeutlicht die unterschiedlichen Perspektiven. Wahrend von dem einen
ein Glas als ,halb leer” wahrgenommen wird, wird es von einem anderen als
,halb voll“ betrachtet.

Wollen wir besser verstehen, wie Menschen ihre eigenen Modelle von
der Welt schaffen, so ist ein erster Schritt, den eigenen bevorzugten Lernstil zu
kennen und seine Starken und Schwachen zu analysieren. Um zusatzlich ein
moglichst breites Spektrum an Lernstilen einzubeziehen, ist es hilfreich, sich
Kenntnis dartiber zu verschaffen, welche Methoden und Materialien spezifische
Lernertypen unterstiitzen.

Im Prasenzunterricht konnen die sensorischen Systeme des Einzelnen
durch Beobachtung der Teilnehmenden festgestellt werden, indem man auf ihre
Korpersprache, Gesten, Mimik, Atmung, Augenbewegung und Sprechtempora
achtet. Online sind es andere Signale, die uns Aufschluss iber den spezifischen
Lernertyp geben. Wir konnen aus der Art der Strukturierung der Beitrdge durch
Absatze und Farben (soweit das System diese zuladsst) sowie aus Schriftstil, Wort-
wahl oder Linge der Beitrige auf bevorzugte Lernstile schlieRen.

In der Aufbereitung der Materialien sollte man darauf achten, dass
moglichst viele Lernkanile angesprochen werden. Je unterschiedlicher die
Trainer(innen) ihren Lernstoff prasentieren, desto vielféltiger sind die Moglich-
keiten des Erinnerns und Behaltens:

Farbige Unterlegung, Unterstreichungen und Fettdruck helfen, wichti-
ge Punkte in einem Text hervorzuheben und damit einen Beitrag zu strukturie-
ren. Farb- und Schriftwahl verleihen den Nachrichten besonderen Ausdruck.
Der Einsatz von Mindmaps, Bildern und Piktogrammen kommt dem systemi-
schen Lerner zugute, dem lineare Strukturen weniger liegen. Das Visualisieren
von Wortern (,klein”, ,GROSS*) unterstiitzt den visuellen Lerntyp.

Die Nutzung von Schriftfarbe, -form und -grélse erhilt so in der Online-
Kommunikation besondere Bedeutung. Die Auseinandersetzung mit und Bewusst-
machung von verschiedenen Lernstilen und Lernstiltheorien hilft, den anders
Denkenden besser wahrzunehmen und entsprechend zu verstehen.

150 Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



Generell mussen wir den Blick dafiir schirfen, dass wir unterschiedli-
che Wahrnehmungen von scheinbar gleichen und auf den ersten Blick eindeuti-
gen Dingen haben. Wir konnen nicht mit Sicherheit davon ausgehen, dass Nach-
richten oder Beitrdge, die wir senden, so verstanden werden, wie wir sie gern
verstanden wissen mochten. Besonders im Online-Lernen mussen wir uns des-
sen bewusst sein und jede Gelegenheit wahrnehmen, dartiber zu reflektieren
und uns eher einmal zu viel als zu wenig vergewissern, ob wir unsere Kommuni-
kationspartner(innen) wirklich verstanden haben.

Aufgabenstellung und Gruppenmoderation

In den von mir durchgefiihrten Seminaren werden Aufgaben wochent-
lich in einen entsprechenden Ordner im Netz gestellt. Sie sind in der Regel in-
nerhalb einer Woche zu bearbeiten. Typische Aufgaben sind Ideensammlungen,
Recherchen und ihre Auswertung, Simulationen, Besprechung von Fallbeispie-
len, Stellungnahmen zu bestimmten Themen, Entwicklung von Losungsstrategi-
en fiir Probleme aus der Praxis, Erorterungen verschiedener Texte. Die Aufgaben
werden zum Teil als Individualarbeit, Partnerarbeit oder Teamarbeit in Foren,
tber Chats oder auch private E-Mails durchgefihrt.

Auch wenn eine klar umrissene Aufgabenstellung gemild vorgegebe-
ner Teilschritte bearbeitet wird, konnen in virtuellen Teams Schwierigkeiten ent-
stehen. Eine fehlende Gruppenkoordination kann dazu fiihren, dass die Aufgabe
nicht oder nur teilweise gelost wird. In seinem wochentlichen Feedback (das wir
aus dem Zusammenhang der Nachrichtentberflutung schon kennen) gibt Ach-
im ein gutes Beispiel fiir Probleme, die bei der Bewiltigung einer Gruppenauf-
gabe auftreten konnen, wenn die Gruppe voranprescht, ohne die anderen
Gruppenmitglieder mitzuziehen.

Diese Woche habe ich besonders viele Dinge gelernt, die sich spéter auszahlen wer-
den. Warum? Weil diese Woche grélStenteils nicht so gelaufen ist, wie ich es mir vorge-
stellt hatte.

Ende der letzten Woche war ich noch dabei, die Zusammenfassung dieser Woche zu
verfassen und habe mich dann — eigentlich rechtzeitig —am Dienstag mit den verschie-
denen Tests beschiftigt. Da wir fiir die Gruppenarbeiten ja immer eine ganze Woche
Zeit haben, eigentlich kein Problem. Leider sind aber zwei der sechs Teilnehmer am
Freitag in Urlaub gefahren.

Bis Mittwoch Abend, eigentlich dem zweiten Tag von mdglichen sieben, standen
allerdings bereits fast 50 (!) Beitrdge in unserem Raum. Nach einer kurzen Phase der
Hyperventilation (nein, kleiner Scherz) habe ich dann den gréSten Fehler der Woche
gemacht: Ich habe versucht hinterher zu hecheln und die Fahnchen abzuarbeiten.
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Was hétte ich machen sollen? Ich hétte Fihnchen Fahnchen sein lassen und mich erst
einmal um die Inhalte der Aufgaben kiimmern sollen, so dass ich eine erste (noch rela-
tiv unbeeinflusste) Meinung entwickelt hétte. Dann erst nach und nach Beitréage lesen
und die eigene Meinung einarbeiten.

Als dann auch noch bereits am Donnerstag die Zusammenfassung der Aufgabe einge-
stellt wurde, habe ich zeitweise wirklich die Lust verloren. Mir war diese Woche ,zu
asynchron”. Asynchron bedeutet fiir mich: eine Gruppe, ein Thema und jeder gemal3
eigenem Zeitmanagement. Ich hatte teilweise den Eindruck (ich iibertreibe jetzt): jeder
fiir sich (durch Austausch feststehender Meinungen // wenig ,,Ankurbeln” einer Dis-
kussion //wenig ,Anschubsen” der Gruppe) und nur zu eigenen Themen (Diskussion zu
verschiedenen Punkten sehr friih abgeschlossen und zum Teil in fiir mich irrelevante
Richtung).

Eine ,,Gefahr fiir die Praxis“ ist mir ebenfalls bewusst geworden: Ist Hugo (ein Dummy-
User) enttduscht, gefrustet oder findet sich in der Diskussion nicht wieder, neigt er dazu,
sich zuriickzuziehen. Vielleicht sagt Hugo sogar, er habe keine Zeit, reagiert kaum oder
behauptet, sich eher um Helga (eine Bekannte) kiimmern zu miissen. In diesem Fall
kannte der Moderator der Gruppe (nennen wir ihn Harry) vielleicht auch erst recht das
Gespréch suchen und z.B. vorschlagen, dass sich Hugo besonders um eine noch nicht
diskutierte Teilaufgabe kiimmert. (Klar kann Hugo dann auch noch den Rest lesen, kom-
mentieren und in stiller Dankbarkeit Harrys gedenken.) Ich denke, von genau diesen
Erfahrungen kann man fiir die Zukunft lernen.

Jetzt wieder ernst: GroBes Kompliment an Andrea, die nach dem drohenden Erliegen
der Diskussion gegen Mitte der Woche es geschafft hat, auch durch persénliche Mails
und direkte Ansprache ALLE wieder ins Boot zu bringen. Das hat dann wieder Spal3
gemacht, so dass man mit Freude und ein wenig Ungeduld das Ende der ,Ferien” er-
wartet.

Viele GriiBBe,
Achim

P.S.: Hnm, der vorletzte Absatz sollte niemandem zu denken geben, er ist einfach mit-
ten in meine poetischen fiinf Minuten gefallen.

Beim gruppenbasierten Lernen empfiehlt es sich, um eine lebhafte Dis-

kussion in Gang zu setzen und zu halten, dass alle Beteiligten ihren Beitrag zu
Beginn der Arbeitswoche, also so friih wie moglich leisten und auf die Kommen-
tare der anderen Gruppenmitglieder eingehen. Dabei ist es ratsam, mehrfach
wochentlich in die Diskussionsforen zu schauen, um den Uberblick tber die
Diskussion zu behalten. Um die Beteiligten vor einer Dateniiberflutung zu schiit-
zen, ist es, wie bereits an anderer Stelle erwdhnt, empfehlenswert, die Beitrage
moglichst kurz zu halten. Die erwiinschte, frithzeitige Diskussionsbeteiligung
kann allerdings dazu fiihren, dass bei Leuten, die sich erst spater an der Diskus-
sion beteiligen konnen, Frustration aufkommen kann, wie das Beispiel von Ach-
im gezeigt hat.
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Auch hier muss sich im Laufe des Kurses ein Rhythmus einpendeln, der
es allen Beteiligten erlaubt, sich auch noch spater in der Woche an der Diskus-
sion zu beteiligen. Hier sind die Moderator(inn)en und Gruppenmitglieder in
die Pflicht genommen, durch spezifische Aufgabenzuweisungen oder besonde-
re Schwerpunktsetzungen die betreffenden Teilnehmer(innen) zu integrieren.

Damit Lernende moglichst friih einen Einblick in die Arbeitsweisen ei-
nes Online-Moderators erhalten, kann mit wechselnden Moderator(inn)en gear-
beitet werden. Das Modell wochentlich wechselnder Gruppenmoderation hat
sich als dulRerst praktikabel und motivationsférdernd erwiesen. Auf diese Weise
konnen sich Teilnehmende schon friih in der zukiinftigen Rolle des E-Modera-
tors tiben. Zu den Aufgaben der Gruppenmoderator(inn)en gehort es u. a.,

¢ die Beitrage aller Gruppenmitglieder zu beachten

¢ die aktive Teilnahme der Gruppenmitglieder zu fordern (ggf. durch Te-
lefonate oder personliche E-Mails)

¢ die Diskussion durch an Einzelne oder die Gruppe gerichtete Fragen
zu stimulieren

¢ die Gruppenmitglieder zu ermuntern, ein bestimmtes Thema oder eine
spezifische Aufgabenstellung aus einem anderen Blickwinkel zu be-
trachten

e die Gruppendiskussion zusammenzufassen.

Die wochentliche Wahl einer Gruppenmoderatorin oder auch eines
Berichterstatters hat nachhaltige Auswirkungen auf die Zusammenarbeit und den
Zusammenhalt der Gruppe. Weil jedes Gruppenmitglied weil3, dass es im Laufe
des Kurses mindestens einmal die Gruppenmoderation tbernehmen wird und
dann durch geringe Beteiligung nicht hdngen gelassen werden mochte, ist es
bemiiht, Gruppenmoderator(inn)en stets durch rege Beteiligung zu unterstitzen.
Der folgende Ausschnitt aus dem Feedback einer Gruppenmoderatorin gibt die
positiven Erfahrungen wieder, die die Teilnehmenden aus dieser Funktion zie-
hen.

Die Moderation habe ich mit viel Freude weitergefiihrt. Die Herausforderung, alle wieder
zusammenzubringen, hat mir besonders gefallen. Gleichzeitig habe ich einen Einblick
bekommen, wie schnell die Zeit vergeht, wenn man mal eben nur noch schnell die letz-
ten Berichte kommentieren méchte.

Ich méchte meinen Stil noch dndern und nicht nur fiir neue roten Fahnchen sorgen, die
nichts Neues einbringen. Daher habe ich mich am Samstag auch weitgehend zuriick-
gehalten — im Nachhinein sogar zu sehr. Wir iiben ja noch, um immer etwas besser zu
werden und auch den richtigen , Blick / Einblick” zu bekommen.

Vielen Dank an Martina, dass du die Moderation der Aufgabe 5 (ibernommen und so
hervorragend vollendet hast. Weiter so!

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf 153



Bei der Ubergabe der Moderation war ich davon aus gegangen, dass Manfred dies
vorher mit Christel abgesprochen hatte. Und ich war ganz erstaunt iiber deren Reakti-
on, die offensichtlich unwissend war. Insgesamt kann ich sagen, je weiter wir uns mit
dem Thema ,,Online-Lernen” befassen, je mehr Einsicht wir in das Ganze bekommen,
umso mehr werde ich ,siichtig”.

Andrea

Die Trainer-Rolle

Die wesentliche Aufgabe von Trainer(inne)n liegt — neben der Bereit-
stellung von Aufgaben — darin, die individuellen Lernprozesse anzuregen und
zu unterstiitzen, aber nicht zu steuern. Trainer oder Trainerin sind zwar ein
wichtiger, aber langst nicht der einzige Einflussfaktor auf die Qualitat des Lern-
prozesses. In diesem Sinne wird der Trainer auch als ,guide on the side” be-
zeichnet.

Online-Trainer(innen) missen ein Geftihl dafiir entwickeln, wann der
richtige Zeitpunkt gekommen ist, in eine Diskussion einzugreifen, und bis wann
Zuriickhaltung angebracht ist. lhre Teilnehmer(innen) erwarten haufig, dass ein
Beitrag beantwortet wird, sobald er online gestellt ist. Da die Beantwortung von
Beitragen in asynchronen Lernarrangements mitunter aber einige Tage dauern
kann, sollten Trainer(innen) als Moderator(inn)en schnell reagieren und ein kur-
zes Feedback geben, um zu signalisieren, dass der Beitrag wahrgenommen wur-
de. Es empfiehlt sich, dies auch Gber private E-Mails zu tun, um den anderen
Gruppenmitgliedern das Feedback nicht aus der Hand zu nehmen.

Motivation

Der Einstieg in Online-Kurse ist in der Regel mit einer hohen Anfangs-
motivation verbunden. Grundlegend fiir den Lernerfolg ist es, diesen Eingangs-
impuls zu erhalten. Das kann dadurch gelingen, dass Trainer(innen) eine Atmos-
phare schaffen, in der das Lernen und Arbeiten Freude macht. Dies verlangt,
dass sie die Bediirfnisse, Schwichen, Starken und Probleme der Einzelnen auf-
merksam wahrnehmen, darauf ein- und professionell damit umgehen. Freundli-
che Willkommensbotschaften, ermunternde persénliche Mitteilungen, eventu-
ell ein Anruf tragen zu einem anregenden Klima bei. Entscheidend ist, dass sich
jede(r) Einzelne wichtig und ernst genommen fihlt.

Auch Rituale tragen zu einer motivierenden Grundstimmung bei. Dies
konnen beispielsweise das Bereitstellen der Aufgaben an einem bestimmten
Wochentag sein, eine wochentliche Feedback-Runde oder vereinbarte Chat-
Zeiten. Eine klare Kursstruktur, eindeutige Aufgabenstellungen und eine tber-
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sichtliche Gestaltung der Arbeitsoberfliche und der Gesprachsforen bewirken,
dass sich die Teilnehmenden auf der Plattform zu Hause fihlen.

Ein angenehmes Lernklima, in dem Lernen Spall macht, wo Offenheit
und Wertschitzung untereinander herrschen, ist ausschlaggebend fiir den Moti-
vationserhalt. Die Erkenntnis, dass Online-Lernen kein isolierender Dialog mit
einem Computer ist, sondern dass im Gegenteil Menschen mit Menschen agie-
ren und es immer einen Ansprechpartner gibt, tragt wesentlich zur Arbeitsfreude
bei.

Reflexion und Feedback

Ein wesentlicher Bestandteil qualifizierten Trainer-Handelns ist es, den
Teilnehmenden Gelegenheit zu geben, sich als Lernende zu reflektieren. Dafur
ist eine Palette von Szenarien vorzuhalten, in denen sowohl positive als auch
negative Lernerfahrungen gemacht werden konnen. Ein wochentliches Feed-
back der Lernenden ist in zweierlei Hinsicht wichtig:

Die Lernenden erhalten die Gelegenheit, die abgelaufene Woche in
Bezug auf den eigenen Lernstand, den eigenen Einsatz und die Interaktion in der
Gruppe zu tiberdenken. Weil Riickmeldungen in einem speziell dafiir vorgese-
henen Ordner gesammelt werden, ergeben derartige Feedbacks eine nitzliche
Dokumentation dartiber, wie man sich im Verlauf des Seminars erlebt hat. Wer
erinnert sich sonst gegen Ende des dreimonatigen Trainings noch an die An-
fangszeit?

Auch Trainer(innen) und Moderator(inn)en profitieren von wochentli-
chen Riickmeldungen: Sie sehen, wie die Lernenden mit den Aufgaben, Materi-
alien und Diskussionsbeitragen zurechtkommen, und koénnen ggf. gleich Hilfe
anbieten. AuRerdem konnen sie so die Befindlichkeiten und Probleme zukuinfti-
ger Teilnehmergruppen antizipieren.

Fir die Motivierung der Lernenden ist es unverzichtbar, dass sie konti-
nuierlich Riickmeldungen von Trainer(innen)-Seite erhalten. Zum einen geschieht
das in privaten Tutorials: Alle Teilnehmer(innen) haben einen personlichen Tu-
tor-Raum, zu dem auRer ihnen und der Trainerin bzw. dem Trainer niemand
Zutritt hat. Hier werden Textbeitrage gesammelt und besprochen sowie person-
liche Fragen beantwortet. Zum andern werden die Teilnehmer(innen) frihzeitig
ermuntert, sich gegenseitig ein konstruktives Feedback zu geben. Positive Feed-
backs fordern den Lernerfolg, weil sie die Starken der Einzelnen herausfinden,
hervorkehren und anspornen.
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Ausblick

Eine planvolle Verzahnung von Prasenzunterricht, synchronen und asyn-
chronen Online-Sequenzen ist meines Erachtens die Devise der Zukunft. Dem
Unterrichtsfach entsprechend tritt jeweils die eine oder die andere Lernform in
den Mittelpunkt. So kdnnen sich beispielsweise beim Sprachenerwerb asynchrone
Lernsequenzen, Materialien auf CD-ROM, Prasenzphasen und synchrone Onli-
ne-Anteile (Kommunikation in Echtzeit mit Voice-Chat) effektiv ergianzen.® Grund-
legend und ausschlaggebend fiir gelingende Online-Kurse wird auch in der Zu-
kunft jene kooperative Lernatmosphére sein, die eine Teilnehmerin riickblickend
so beschreibt:

Lieber Harry, liebe Christel,

die letzten drei Monate waren etwas véllig Neues fiir mich. Ich habe noch nie freiwillig
so viel Zeit vor dem Rechner verbracht. Das Entscheidende war aber learning by doing,
kein klaffendes Loch zwischen Theorie und Praxis. Deshalb konnten bei der letzten
Présenzveranstaltung auch so viele Projekte vorgestellt werden.

Endlich hatte ich mal Gelegenheit fiir einen Kontakt mit Kollegen. Das ergibt sich fiir
mich als Freelancer mit vielen Abendterminen sonst nicht oft. Ich konnte so mit vielen
iiber eigene Ideen diskutieren. Die Riickmeldungen, die ich erhielt, haben mir sehr ge-
holfen, weil sie mich einen Schritt aus der beschriebenen Isolation holten. Wenn je-
mand ein Problem vorbrachte, so zeigte sich: Er ist nicht allein. Oft hatte jemand die
gleiche Erfahrung gemacht und konnte seine Problemldsung gleich mitteilen. Das hat
fiir eine sehr gute Atmosphére in der Gruppe gesorgt und Mut gemacht, sich neuen
Herausforderungen zu stellen.

Die Unterstiitzung durch die Tutoren war eine positive Erfahrung, besonders am An-
fang. Sie hat das ndétige Vertrauen aufgebaut, andere zu kontaktieren, wenn es ein Pro-
blem gab.

In Face-to-Face-Situationen hétte ich nicht so viel eingebracht und manches auch ein-
fach nicht mitbekommen. Hier war es mdéglich, wenn man mal nicht konnte, zu einem
spdteren Zeitpunkt alles nachzuholen — ohne irgendeinen Inhalt verpasst zu haben.
Alles ist archiviert. Das ist der gro8e Vorteil vom Online-Lernen.

Wo Entfernungen kein Problem mehr sind, kann man echte interkulturelle Erfahrungen
machen und mit Menschen aus der ganzen Welt diskutieren.

Dankbar:
Lisa
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Anmerkungen

Bericht zum Workshop: Informations- und Kommunikationstechnologien im Berufsorientier-
ten Fremdsprachenunterricht: Bewusstmachen, Handeln, Implementieren, ICT VOLL IMPACT
(regionaler Workshop, finanziert durch das BMBF und das Europédische Fremdsprachenzen-
trum und die Universitat Essen, Essen, 10-14. April 2002).

Der englische Begriff , collaborative” wird wegen der negativen Konnotation im Deutschen
mit kooperativ” wiedergegeben.

Diese Theorie ist beispielhaft unter http://dsor.uni-paderborn.de/de/forschung/publikationen/
blumstengel-diss/Konstruktivismus.html entfaltet.

Es gibtim Deutschen viele Bezeichnungen fiir jemanden, der online lehrt, aber keine einheit-
lichen Richtlinien fiir die Verwendung des einen oder anderen Begriffs. Daraus resultiert die
unterschiedliche Nomenklatur verschiedener Anbieter von Online-Kursen. Im deutschen
Sprachraum héufig verwendete Begriffe sind: E-Tutor, E-Trainer, E-Moderator, Telecoach,
TeleTutor, Teleteacher, TeleTrainer. Im englischen Sprachraum werden vorwiegend die Be-
griffe moderator, tutor, online trainer und facilitator benutzt. Ich werde mich in meinen Aus-
fiilhrungen in erster Line auf die Begriffe Online-Trainer(in), Moderator(in) und Tutor(in) be-
schranken. Den Begriff ,Facilitator” (,,Ermdglicher”) halte ich fiir den geeignetsten. Er lasst
sich leider schwer im Deutschen verwenden. Siehe auch Schneider/Kostezer 2001, S. 4.

Sémtliche Namen von Teilnehmer(inne)n wurden von der Redaktion gedndert.

6 Dieroten Fahnchen kennzeichnen ungelesene Nachrichten auf der FirstClass-Lernplattform.

Auf der Lernplattform von FirstClass ldsst sich iiber die Chronologie-Funktion nachpriifen,
wer die Nachricht gelesen hat.

Ein gutes Beispiel hierfiir ist das Projekt ,,Prime Time"” des Cornelsen Verlags fiir die Eng-
lischfortbildung fiir Grundschullehrer 2001-2003.
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Karen Markowski/Ute Nunnenmacher

Das Kompetenzprofil von Online-Tutoren

Einfiithrung

Die tele-akademie der Fachhochschule Furtwangen bietet seit 1997
teletutoriell betreute Kurse an. Aus diesen Erfahrungen werden wir im folgenden
Text zentrale Aspekte darstellen, die sich bei der Durchfiihrung solcher Lernan-
gebote als wichtig herausgestellt haben. Wir beschreiben Kompetenzen, die von
Online-Tutor(inn)en gefordert werden, und verdeutlichen sie an drei Situationen
aus der Praxis. Da Tutor(inn)en bei ihrer Tatigkeit in ein System eingebunden
sind, mochten wir auch auf die Rahmenbedingungen Bezug nehmen, die ihre
Arbeit unterstiitzen kénnen.

Online-Lehren wird in den unterschiedlichsten Szenarien praktiziert.
Das Spektrum reicht von der bloRen Bereitstellung von Lernmaterialien im Inter-
net, die von Lernenden selbststandig und ohne Betreuung erarbeitet werden, bis
zu einer intensiven Betreuung von Lernenden durch Tutor(inn)en. Zusatzlich zur
Lerner-Tutor-Kommunikation kann auch der Austausch unter den Teilnehmer(in-
ne)n unterstitzt und geférdert werden. Deren Interaktion muss sich auch im
Internet langst nicht mehr auf den Austausch von (Text-)Nachrichten beschran-
ken: Werkzeuge der CSCW (,computer supported collaborative work”) unter-
stiitzen die gemeinsame, virtuelle Arbeit an Produkten auf vielfiltige Weise —
vom Gruppenkalender fir die gemeinsame Terminplanung tiber die Versions-
kontrolle von gemeinsam bearbeiteten Dateien bis hin zu shared workspace.
Der Fokus der tele-akademie der Fachhochschule Furtwangen liegt auf diesem
raumlich verteilten kooperativen Lernen. Darunter verstehen wir eine Lernform,
bei der die Mitglieder einer Lerngruppe gleichberechtigt in wechselseitigem
Austausch Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben. Die Kooperation findet raum-
lich verteilt statt, was durch den Einsatz von internetbasierten Kommunikations-
medien ermoglicht wird.

Dieses Konzept mochten wir am Beispiel der Weiterbildung ,Experte
fir neue Lerntechnologien” verdeutlichen. Diese Weiterbildung dauert je nach
Termin 10 oder 12 Monate. Wihrend der ersten Kurshilfte werden in einem
dreiwochigen Rhythmus Studienmaterialien angeboten, die individuell zu bear-
beiten sind. Parallel dazu kooperieren sechs bis acht Personen gemeinsam an
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komplexen Gruppenaufgaben. Den Lerngruppen stehen Diskussionsforen, ein
Chat-Tool und eine Groupware zur synchronen und asynchronen Zusammenar-
beit zur Verfligung. Die Lerngruppen werden durch Tutor(inn)en intensiv be-
treut, die den Lernprozess der Gruppe sowie des einzelnen Lerners begleiten. In
der zweiten Kurshilfte arbeiten die Teilnehmer(innen) an einem Projekt mit Be-
zug zu ihrer beruflichen Praxis. Das Projekt dient dem Transfer der Studieninhal-
te und dem Eintiben von netzbasierter Teamarbeit. Dabei werden sie beim Pro-
jektmanagement organisatorisch unterstiitzt und erhalten inhaltliches Feedback.

Das in diesem Online-Kurs eingesetzte Betreuungskonzept hat sich von
den Anfangen bis heute durch die gewonnenen Erfahrungen weiterentwickelt.
Noch beim ersten Kursdurchgang waren die Tutor(inn)en hauptsachlich damit
beschiftigt, inhaltliches Feedback auf eingesendete Lernaufgaben zu geben. Eine
Unterstitzung der Gruppenarbeit wurde optional angeboten. Die Lerngruppe
konnte den Tutor jederzeit bei Problemen kontaktieren und ihn um Hilfe bitten.
Aktiv hat er den Beginn einer Aufgabenbearbeitung initiiert und abschliefend
ein Feedback tber das Ergebnis verfasst. Die Gruppe wurde wahrend ihrer Zu-
sammenarbeit weitestgehend sich selbst tiberlassen. Heute hat der Tutor eine
aktivere Aufgabe: Er begleitet den gesamten Lernprozess und greift, wenn er es
fur notwendig erachtet, steuernd ein: Er unterstiitzt den Lernprozess, interveniert
bei Schwierigkeiten und bietet eine kontinuierliche Betreuung. Warum?

Die frithere Form der Betreuung setzt Lernende voraus, die es gewohnt
sind, selbstorganisiert zu arbeiten. Sie missen sich selbst tiber Motivationstiefs
hinweghelfen, den Lernstoff strukturieren und ihre Lernziele selbst kontrollieren.
Diese metakognitiven Fahigkeiten konnen auch bei erwachsenen Lernenden nur
in Einzelfallen vorausgesetzt werden. Auch sie brauchen einen Begleiter, eine
individuelle Unterstiitzung, durch die der Kontakt wieder hergestellt wird, wenn
sie sich aus unterschiedlichen Griinden aus dem Kursgeschehen zurtickziehen.
Besonders beim Online-Lehren darf die Notwendigkeit dieser Form von Betreu-
ung nicht unterschitzt werden. Eine grofe Anzahl von Veroffentlichungen, die
2001 publiziert wurden, zeigt den Stand der Diskussion: ,E-Learning ohne Be-
treuung funktioniert nicht” (Gutmann 2001).

Basisqualifikationen von Online-Tutor(inn)en

Auch wenn die Notwendigkeit von Betreuung nun erkannt wurde, gibt
es bisher keine verbindlichen Standards fiir das Jobprofil eines Online-Tutors.
Welche Aufgaben Online-Tutor(inn)en in E-Learning-MaRnahmen ibernehmen,
ist sehr unterschiedlich und hangt stark von der Konzeption des Lehrangebotes
ab. Das Aufgabenspektrum reicht von einem ausschlielllich fachlichen Feed-
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back bei einem Betreuungsschlissel von eins zu vierzig bis hin zu anspruchsvol-
len fachlichen und padagogischen Betreuungsaufgaben. Die Rolle des Tutors
wird in der Regel als Lernprozessbegleiter und Informationsdienstleister defi-
niert (vgl. Allert 2001, S. 6f.; Rautenstrauch 2001, S. 16). Der Tutor ist meistens
der erste Ansprechpartner fiir die Teilnehmer(innen) einer Bildungsmalnahme:
Er vermittelt eine Vorstellung vom organisatorischen und inhaltlichen Ablauf des
Angebots und macht die Teilnehmer(innen) mit den sozialen, didaktischen, tech-
nischen und kommunikativen Moglichkeiten des Online-Lernens vertraut. Trotz
der grolben Unterschiede, die sich in den Anforderungen an Online-Tutor(inn)en
im Einzelnen feststellen lassen, gibt es in der fachlichen Diskussion und der
wissenschaftlichen Forschung inzwischen Basisqualifikationen, die als zentral
angesehen werden kénnen. Christina Rautenstrauch nennt in ihrer Studie Giber
Tele-Tutor(inn)en einige dieser Qualifizierungsmerkmale (vgl. Rautenstrauch 2001,
S. 22ff.), von denen wir im Folgenden zwei darstellen wollen:
¢ Die erste Voraussetzung, die Aufgaben eines Online-Tutors erfiillen zu
konnen, ist ein umfangreiches Wissen zu Potenzialen und Problemen
des Online-Lernens. Nur wer die Eigenheiten dieser Lernform kennt,
am besten aus eigener Teilnehmer-Erfahrung, weils auch um den Un-
terstiitzungsbedarf der Lernenden. Da E-Learning ein hohes Maf3 an
Selbststeuerung und Selbstmotivation beim Lernenden voraussetzt, be-
steht hier vor allem bei Neulingen, die erste Erfahrungen mit dieser
Lernform machen, ein groller Unterstiitzungsbedarf: Das Lernen muss
geplant und organisiert werden, Lernziele missen gesteckt und erreicht
werden, die Lerninhalte mit der eigenen Berufspraxis in Verbindung
gebracht werden, um nur einige dieser Anforderungen zu nennen. Diese
Hurden hilft der Online-Tutor zu Gberwinden. Er unterstitzt Teilneh-
mer(innen), das Lernen zu strukturieren, Lernbedarfe zu ermitteln und
die Lernwege auf den jeweiligen Lerntyp abzustimmen. Aber dies sind
langst nicht alle Anforderungen, die im virtuellen Klassenzimmer ge-
stellt werden.
¢ Eine zweite Basisqualifikation ist nach Rautenstrauch eine umfangreiche
Medienkompetenz. Der Tutor muss erfahren und versiert sein in der
Handhabung von Hard- und Software und ein gutes Verstandnis haben
fur die Stolperfallen, in die unerfahrene Computerbenutzer(innen) leicht
tappen. Er muss in der Lage sein, den Kursteilnehmer(inne)n einfachen
technischen Support zu leisten und ihnen die Angst vor den unbekann-
ten Welten des Datentransfers und der virtuellen Kommunikation zu
nehmen. Erst wenn die technischen Barrieren und die anfangliche Scheu
tberwunden sind und die Teilnehmenden die vielfaltigen Funktionalita-
ten der Lernumgebung nutzen kénnen, kann die eigentliche Inhaltsver-
mittlung stattfinden. Der Tutor ist fir die Teilnehmer(innen) auch An-
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sprechpartner fur inhaltliche Fragen. Er beantwortet Fragen zum Lernstoff
und gibt auf eingesendete Lernaufgaben ein differenziertes fachliches
Feedback. Es ist deshalb in der Regel notwendig, dass der Tutor ein gu-
tes fachliches Verstiandnis von den vermittelten Inhalten hat. Fir Fragen,
die sein Wissen tbersteigen, missen ihm Kursleitung und Inhaltsexper-
ten als Ansprechpartner(innen) zur Verfligung gestellt werden.

Auf zwei weitere zentrale Kompetenzen haben Kerres und Jechle schon
frih aufmerksam gemacht: Online-Tutor(inn)en benétigen umfangreiche kom-
munikative Kompetenzen und missen tele-kooperative Gruppenarbeit initiie-
ren und moderieren kdnnen (vgl. Kerres/Jechle 2000, S. 265). Durch das Kon-
zept des betreuten kooperativen Online-Lernens werden die positiven Erfahrun-
gen aus der traditionellen Prasenzdidaktik in den virtuellen Raum tbertragen:
Auch hier konnen die padagogisch besonders interessanten Interaktionsformen
(Austausch in Kleingruppen und Projektarbeit) genutzt werden, um das Lernen
attraktiv und effektiv zu gestalten. Der Einsatz kommunikativer und kooperativer
Lernformen hat dem Lernen mit dem Computer den Makel einer einsamen Lern-
form, die nur eine Mensch-Maschine-Interaktion ermogliche, genommen.
Besonders die kommunikativen und kooperativen Lernformen finden groRen
Anklang bei den Lernenden und wirken sich positiv auf den Lernerfolg und die
Motivation aus. Die Aufgabe, eine Lerngruppe in der Gruppenfindung und bei
der Bearbeitung von Lernaufgaben zu unterstiitzen, erfordert nicht nur ein gutes
fachliches Wissen, sondern vor allem die padagogische Fahigkeit, Gruppenpro-
zesse zu begleiten und zu fordern. Die Teilnehmer(innen) missen Gelegenheit
bekommen, sich kennen zu lernen. Gemeinsame Gruppenziele missen gefun-
den und definiert, Konflikte moderiert, Diskussionen angeregt und zusammen-
gefasst werden — das Aufgabenfeld ist vielfaltig und anspruchsvoll. Welche An-
forderungen diese Situationen konkret an Online-Tutor(inn)en stellen, wird im
Folgenden anhand von Praxisbeispielen verdeutlicht.

Fallbeispiele

Kommunikative Kompetenz von Online-Tutor(inn)en

Situationsbeschreibung: Ein Teilnehmer reicht eine bearbeitete Aufga-
be beim Tutor ein und bekommt ein inhaltliches Feedback. In diesem Feedback
fordert der Tutor den Teilnehmer auf, einige Aspekte noch einmal zu tberarbei-
ten. Der Teilnehmer kommt der Aufforderung nach, reicht seine nun verbesserte
Arbeit ein und bittet um ein erneutes Feedback. Der Tutor ist mit der Uberarbei-
tung zufrieden und sieht die Sache als erledigt an. Auf die Bitte um ein erneutes
Feedback geht er nicht ein, da er mit der Uberarbeitung voll einverstanden ist.
Dies teilt er dem Teilnehmer allerdings nicht ausdriicklich mit. Der wartet weiter
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auf sein zweites Feedback. Nach einiger Zeit fragt der Teilnehmer etwas verar-
gert nach, warum er keine Reaktion auf seine Arbeit bekommt. Der Tutor schickt
ihm dasselbe Feedback wie beim ersten Mal zu. Auf die Nachfrage geht er nicht
ein. Nun ist der Teilnehmer richtig verargert und beschwert sich bei der Kurslei-
tung Gber die Betreuung.

An diesem Beispiel wird deutlich, wie wichtig kommunikative Kompe-
tenz fir einen Tutor ist. Dinge, die zunachst banal erscheinen, bekommen inner-
halb der virtuellen Betreuung einen besonders hohen Stellenwert:

e Tutor(inn)en mussen in der Lage sein, alle Eindriicke und Reaktionen
auf die Arbeit eines Teilnehmers deutlich zu kommunizieren. Sie ms-
sen dariiber hinaus eine gute sprachliche Ausdrucksfahigkeit besitzen,
da die Kommunikation fast ausschlieflich schriftlich verlduft und
dadurch viel Potenzial fir Missverstindnisse bietet. Das bedeutet im
oben geschilderten Fall: Der Tutor muss seine Zufriedenheit mit der
Uberarbeiteten Aufgabe deutlich kommunizieren. Im Gegensatz zu Pra-
senzsituationen wird Nicht-Gesagtes durch keine andere Kommunika-
tion ersetzt, wie etwa durch wohlwollendes Kopfnicken. Diese Beson-
derheit der virtuellen Betreuung muss dem Tutor immer bewusst sein
und sein Verhalten in der Teilnehmerkommunikation bestimmen.

e Tutor(inn)en missen alle Ebenen einer Botschaft (vgl. Watzlawick u. a.
2000, S. 68ff.) wahrnehmen und adidquat darauf eingehen. Im oben
geschilderten Fall, muss der Tutor sowohl auf die Verargerung des Teil-
nehmers eingehen als auch auf den Wunsch nach einem erneuten Feed-
back.

e Um die Teilnehmer nicht mit langen Wartezeiten zu demotivieren oder
zu verargern, sollte ein Tutor innerhalb eines Arbeitstages auf Teilneh-
meranfragen reagieren. Im oben geschilderten Fall hitte der Tutor eine
Empfangsbestitigung verschicken konnen: ,Lieber Herr Miiller, vielen
Dank fiir die Uberarbeitung. Ich werde diese bis Freitag durchsehen
und lhnen eine Riickmeldung dazu geben, viele GriiRe XY.”

e |n der Kommunikation zwischen Teilnehmenden und Tutor(in) ist es
besonders wichtig, auf Kontinuitat zu achten. Denn im Gegensatz zu
Prasenzsituationen ist es beim Online-Lernen schwieriger, dem Teil-
nehmenden zu vermitteln, dass er jederzeit einen Ansprechpartner hat.
Ist der Faden der Kommunikation abgerissen, ist es meist aufwandig
und mithsam, wieder einen vertrauensvollen Kontakt herzustellen.

Besonders in Kursen, in denen keine personliche Begegnung zwischen
Teilnehmenden und Tutor(in) stattfindet, sollte darauf geachtet werden, jedem
Teilnehmer glaubwiirdig zu vermitteln, dass er als Personlichkeit gesehen und
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wahrgenommen wird. Durch die Abwesenheit von Face-to-Face-Treffen entsteht
schnell der Eindruck von Anonymitat und Beliebigkeit. Dies passiert vor allem
bei Kursangeboten, bei denen die Betreuung nach dem Callcenter-Prinzip orga-
nisiert ist: Man hat zwar rund um die Uhr einen Ansprechpartner, aber niemals
eine personelle Kontinuitat. Fir den Lernprozess ist es aus unserer Erfahrung an
der tele-akademie sehr wichtig, dass eine personliche Beziehung zwischen dem
Betreuenden und dem Kursteilnehmer entstehen kann. Nur so kann dieser indi-
viduell beraten und unterstiitzt werden. Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass von Online-Tutor(inn)en eine hohe kommunikative Kompetenz gefordert
wird. Einfihlungsvermogen, Taktgeftihl, aber auch Erfahrung in der virtuellen
Kommunikation sind unerlissliche Voraussetzungen fur eine gelungene Teilneh-
merbetreuung.

Soziale Kompetenzen von Online-Tutor(inn)en

Teilnehmer(innen), die zum ersten Mal an einem Online-Kurs teilneh-
men, haben fast immer Bedenken, ob und wie Zusammenarbeit und Kommuni-
kation in einer solchen Lernumgebung stattfinden konnen. Jeder weil3 aus seiner
Erfahrung in Face-to-Face-Seminaren, dass es einer Kennenlern- und Aufwarm-
phase bedarf, bevor die Teilnehmenden einander vertrauen und sich beispiels-
weise in Diskussionen duRern oder Fragen stellen. Doch wie sieht dieses Ken-
nenlernen im virtuellen Raum aus? Einige Eindriicke bieten hierzu Zitate von
Kursteilnehmern.

.Ich merke, dass schon eine bestimmte Hemmnis da ist, sich mit fremden Menschen zu ei-
nem unbekannten Thema auszutauschen.”

. Vor Kursheginn hatte ich einige Bedenken, mit mir unbekannten Menschen zusammenzuar-
beiten. Wie kann eine positive und konstruktive Zusammenarbeit entstehen, wenn man sich
nicht kennt? Meine Angst war vor allem, dass kein Austausch stattfindet, weil man sich vor
mdglicherweise unsachlicher Kritik 0.4. schiitzen mochte. In diesem Punkt war die Unter-
stiitzung durch die Tutorin Gold wert. Sie hat ein einfaches und freundliches Kennenlernen
moglich gemacht und immer dafiir gesorgt, dass der Umgangston freundlich und konstruktiv
blieb.”

LIch hatte bei der virtuellen Kommunikation zu Anfang das Gefiihl, ins Leere hinein zu reden,
und freue mich inzwischen, dass ich auch bei dieser Art des Austausches als Individuum
wahrgenommen werde, wenn z. B. meine Beitrdge im Forum beantwortet werden oder beim
Chatten direkt auf meine Anliegen eingegangen wird.”

Es ist eine der wichtigsten und sensibelsten Aufgaben des Tutors, zu
Beginn des Kurses dafiir zu sorgen, dass die Teilnehmer(innen) sich unkompli-
ziert kennen lernen konnen. Er muss versuchen, bei ihnen zum einen ein Inter-
esse am gegenseitigen Austausch zu wecken, und zum anderen ihre Angst abzu-
bauen, sich im neuen Medium zu duflern. Dies erfordert viel Fingerspitzenge-
fihl und padagogisches Geschick. Eine Gruppe, die zu Kursbeginn nicht in Gang
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kommt, ist nach einigen Wochen nur noch schwer zu aktivieren. Die grof3e
Herausforderung fiir den Tutor ist, beim Kursbeginn ein koharentes Gruppenge-
fiihl zu schaffen, das den Teilnehmenden hilft, Hemmschwellen und Angste ab-
zubauen, und allen eine freundliche und konstruktive Kommunikation ermog-
licht. Ist dieser Schritt geschafft, hat der Tutor schon viel zum Gelingen des Kur-
ses beigetragen.

Aber auch im weiteren Kursverlauf hat der Tutor eine wichtige soziale
Funktion: Wie in Prasenzseminaren tberwacht er die Einhaltung bestimmter
Kommunikationsregeln und Verhaltensweisen, z. B. der sog. ,Netiquette”, also
der Umgangsformen von Menschen, die im Internet kommunizieren. AuBerdem
ist er daftir verantwortlich, dass jedes Gruppenmitglied sich wohlfthlt und nie-
mand von der Gruppe ausgegrenzt wird. Die virtuelle Gruppensituation bein-
haltet ein geringeres MaR an sozialer Kontrolle als es face to face blich ist. Dies
fuhrt in einigen Fallen dazu, dass Teilnehmer(innen) andere Kursmitglieder hef-
tiger und unsachlicher kritisieren, als sie es tun wiirden, wenn sie sich in einer
,realen Gruppe” befanden. Hier ist es Aufgabe des Tutors, moderierend einzu-
greifen. Auch missverstindliche Beitrdge mussen Tutor(inn)en aufhorchen und
gegebenenfalls eingreifen lassen. Dies erfordert einige Erfahrung und ein hohes
Mal’ an Fingerspitzengefiihl: friihzeitig intervenieren, wo es notig ist, und sich
heraushalten, wo eine Intervention zu zusitzlichen Stérungen fiihren wiirde. All
diese Mallnahmen sind notwendig, um eine Atmosphire zu schaffen, in der die
Kursteilnehmer(innen) aktiv werden und auch Fragen und Probleme in das Kurs-
geschehen einbringen.

Eine wesentliche soziale Aufgabe des Tutors ist auch, das ,Abtauchen”
einzelner Teilnehmer(innen) zu vermeiden. Eine Besonderheit virtueller Grup-
pen ist, dass Teilnehmende, die sich nicht duRern, nicht wie in Priasenzgruppen
als schweigende Teilnehmer wahrgenommen werden, sondern als nicht anwe-
sende Teilnehmer. Wer sich nicht schriftlich dulert, ist nicht prasent. Dieses Phi-
nomen ist manchen Teilnehmer(inne)n nicht bewusst, wodurch in der Gruppe
schnell ungewollt Storungen entstehen. Der Tutor muss bei den Teilnehmenden
ein entsprechendes Bewusstsein schaffen und daftir sorgen, dass sie beispielsweise
ihre Gruppe tber ihre Abwesenheitszeiten informieren. Im Falle lingerer unge-
klarter Abwesenheit muss der Tutor den Teilnehmer ,aufsptiren”. Mogliche Ur-
sachen fir das Verschwinden sind: Der Teilnehmer hat technische Schwierigkei-
ten und hat keine Moglichkeit, sich zu dufern. Er ist frustriert und zieht sich
zurlick. Er hat einen Konflikt mit einem anderen Kursteilnehmer, der der Gruppe
und dem Betreuer nicht bekannt ist. Tutor(inn)en missen in der Lage sein, die
Ursachen zu erkennen und zu kliaren und Teilnehmer(innen) wieder in das Kurs-
geschehen zu integrieren.
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Eine gut funktionierende Gruppe ist einer der besten Motivatoren im
Online-Lernen. Die Teilnehmer(innen) fithlen sich durch den Austausch mit an-
deren Lernenden und Experten angeregt und haben dariiber hinaus einen flexi-
bel gestaltbaren, aber dennoch verbindlichen Rahmen, der es ihnen erleichtert,
beim Lernen am Ball zu bleiben.

Begleitung netzbasierter Projektarbeit

Situationsbeschreibung: Eine ,virtuelle Lerngruppe”, bestehend aus
sechs Personen, arbeitet raumlich verteilt an einem Projekt. Sie sollen eine
Konzeption fur einen Internet-Auftritt einer Bildungseinrichtung erstellen. Der
Gruppe stehen flr die Zusammenarbeit das Medium Chat und eine Groupwa-
re zur Verfligung. Die Gruppenarbeit wird von einer Tutorin begleitet. In ei-
nem ersten Chat ,trifft” sich die Gruppe virtuell, um die gemeinsame Vorge-
hensweise zu besprechen. Das Vorwissen der einzelnen Gruppenmitglieder ist
sehr unterschiedlich. Teilnehmer A ist sehr versiert im Screendesign und hat
hohe Anspriiche an die Gestaltung der Seite. Er bringt schon zu Beginn viele
Ideen ein, wie das Produkt umgesetzt werden kann. Teilnehmerin B, die sich
beim Thema Screendesign noch unsicher fiihlt, macht den Vorschlag, zuerst
im Web zu recherchieren und verschiedene Internet-Auftritte zu vergleichen,
zu analysieren und aufbauend auf diesem Ergebnis einen eigenen Entwurf zu
gestalten. Eine Teilnehmerin stimmt diesem Vorschlag zu, drei weitere Grup-
penmitglieder halten sich vorerst zurtick und beobachten die Diskussion. Das
sechste Gruppenmitglied hat sich fir diesen Chat entschuldigt. Nach einer Stun-
de Diskussion wird die Sitzung beendet, ohne dass sich die Gruppe auf eine
Vorgehensweise geeinigt hat. Zurlick bleibt das Gefiihl von Unzufriedenheit,
da auch nach diesem virtuellen Treffen noch nicht klar ist, wie die Gruppe nun
weiter vorgehen wird.

Eine solche Situation ist auch aus Face-to-Face-Gruppenarbeit bekannt.
Zu Beginn jeder Gruppenarbeit muss das gemeinsame Ziel definiert werden.
Leider existieren meistens jedoch so viele Zielvorstellungen wie Gruppenmit-
glieder, d. h., die verschiedenen Vorstellungen missen zuerst genannt und dann
aufeinander abgestimmt werden. In einer solchen Situation ist nicht das fachli-
che Feedback des Tutors gefragt, sondern Methoden zur Moderation von Dis-
kussionen und zum Projektmanagement. Besonders wenn Teilnehmer(innen) in
virtueller Zusammenarbeit noch unerfahren sind, ist es wichtig, zu Beginn Un-
terstiitzung durch Struktur zu bieten. Tutor(inn)en haben in einer solchen Situa-
tion die Aufgabe, Regeln und Vereinbarungen vorzuschlagen, die den Prozess
erleichtern und damit die netzbasierte Zusammenarbeit unterstiitzen. Die
Teilnehmer(innen) mussen aufgefordert werden, ihre Ziele und Erwartungen klar
zu kommunizieren, ihre Vorgehensweise zu strukturieren und Termine zu kon-
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trollieren. Tutor(inn)en tGbernehmen zu Beginn die Last der Organisation, sie
helfen der Projektgruppe, den virtuellen Arbeitsplatz sinnvoll einzurichten, for-
dern Entscheidungen der Gruppe und leiten verschiedene Arbeitsphasen ein. Es
muss geklart werden, wie Entscheidungsprozesse fur alle Gruppenmitglieder trans-
parent und damit nachvollziehbar kommuniziert werden und welche Kommu-
nikationswege dafiir genutzt werden.

Ein unterstitzender Tutor hat hier jede Menge zu tun, muss er doch
auch darauf achten, den Lernenden ihre Entscheidungen nicht abzunehmen,
sondern die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen zu férdern. So gibt er im
weiteren Verlauf des Kurses auch die Verantwortung schrittweise an die Projekt-
gruppe ab. Die Kommunikationsstruktur entwickelt sich somit vom Stern zum
Netz (vgl. Allert 2001, S. 7): Bezieht sie sich zunachst sternférmig auf den Tutor
oder die Tutorin, so sollte sie sich bei weiterer Zusammenarbeit der Projektgrup-
pe netzartig tiber alle Teilnehmer(innen) verteilen.

Rahmenbedingungen fiir Online-Tutoring

Das Online-Tutoring ist eine neue, anspruchsvolle Herausforderung.
Jedoch wird auch im E-Learning die ,eierlegende Wollmilchsau” ein Wunsch-
traum der Bildungsverantwortlichen bleiben. Neben all den genannten Anforde-
rungen an Tutor(inn)en wollen wir im Folgenden die Rahmenbedingungen dar-
stellen, die fir ihre Tatigkeit erforderlich sind.

Tutor(inn)en konnen den Lernenden nicht rund um die Uhr zur Verfu-
gung stehen, auch wenn dies gerne suggeriert wird. Tutor(inn)en brauchen gere-
gelte Arbeitszeiten, auch wenn diese flexibel gestaltbar sein mtissen. Online-
Tutoring ist eine Aufgabe, die auch als Fulltime-Job denkbar ist — zu tun gibt es
genug. Nicht zuletzt deshalb brauchen Tutor(inn)en ein klares Tatigkeitsprofil,
damit sie die Aufgaben planen und sich ihre Arbeitszeit einteilen konnen. Au-
Rerdem ermoglicht ihnen ein klar umrissenes Profil, sich abzugrenzen und Auf-
gaben klar zu benennen, fir die sie nicht zustiandig sind oder die delegiert wer-
den mussen.

Haufig ist es notwendig, Tutor(inn)en zu ermutigen, auch gegeniiber
den Teilnehmer(inne)n ihren Zustindigkeitsbereich klar zu formulieren. Sonst
kann es durchaus vorkommen, dass eine Tutorin von dem einen oder anderen
Teilnehmer mit einer personlichen Sekretirin verwechselt wird. Eine solche An-
spruchshaltung ist fir Tutor(inn)en frustrierend und demotivierend und (da sie
nicht erfullt werden kann) fiir den Teilnehmer ebenfalls. Auch die Bildungsein-
richtung ist deshalb gefordert, die Rolle und Aufgabe des Tutors klar abgrenzbar
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zu formulieren und dies auch fur die Teilnehmenden transparent zu machen.
Innerhalb eines Kurses ist es aus der Erfahrung der tele-akademie unbedingt not-
wendig, dass Tutor(inn)en einen verantwortlichen Ansprechpartner haben (den
Kursleiter), mit dem sie jederzeit Fragen zum Kursverlauf und methodisch-pad-
agogischen Vorgehen kldren konnen.

Beitrag Aktualisieren Suchen Benutzer Markieren Optionen Hilf

tTT-FO ren TOF | Heuen Beitrag schreiben | Diesen Beitrag bes)
Worheriger Beitrag | Nachster Beitrag | Yorheriges T

alle | 117 neue | U an Sie adressier| Thema : Kritik und Feedback (1 von 4)

Beitrage
Sehr gut gefallen hat mir, dass du dein Betreuungs-
* M (55' ;! NEU) T konzept zu Beginn einleuchtend dargestelt und war
[ Café (12, 1 Meu) allem, dich auch daran gehaten hast.
= (400, 84 Meu) Sehr angenehm war es fir mich anfangs,

® Herzlich Willkornmen! oz.0z20c|  &ine Menge ermutigends Rickmeldung von dir zu
H Gruppeninterne Shsprachen oz bekammen - im weiteren Kursverlaut haben wir das
dann nach diezem Beispiel zelhst Gbernommen.

# Technische Hotline oz.0z.200z2 ¢
E‘ w 03.02.2002 (7] Klare Strukturen, prazise Formulierungen,
[# Kritik und Feedhack nz.0z.2002 | freundlicher Umganoston, ermutigendes Feedback
[ Kennenlernspiel 0z 0z 200z (15) und angemessen groe Freirdume Or exploratives
f Lernen -

Studienmodule 1 +2 _— '

R o O =0 habe ich die Betreuung durch dich erleht.
* Gruppenaufgabe 1 @ o3.0z.200z ¢
[ Herzlich Willkommen! o4.02 200
# Chat-Protokolle os.0z 2002 73

[# Chat-Tagesardnungspunkte oz
Abb. 1: ,First Level Support”

Tutor(inn)en sind bei ihrer Tatigkeit in ein System eingebunden: Als
sogenannter ,First Level Support” (Abbildung 1) ist der Tutor erster Ansprech-
partner ftr Teilnehmende und damit Schnittstelle zur Bildungsinstitution. Fur
inhaltliche Fragen muss den Teilnehmenden die Gelegenheit gegeben werden,
jederzeit die zustandigen Fachexperten zu Rate ziehen zu kénnen. Da die Tuto-
rentatigkeit haufig als Tele-Arbeit ausgetibt wird, ist es dartiber hinaus wichtig
und notwendig, daftir zu sorgen, dass Online-Tutoring keine einsame Schreib-
tischtatigkeit wird. Tutor(inn)en missen die Moglichkeit haben, sich im Team
mit anderen und dem Kursverantwortlichen auszutauschen und zu beraten. Im
Falle eines Konfliktes mit einer Lerngruppe oder mit einzelnen Teilnehmer(inne)n
muss ihnen ein Vermittler (Kursleiter) zur Verfligung stehen. Es ist auch tiberaus
wichtig, Erfahrungen der Tutor(inn)en zu evaluieren und in die weitere Kursent-
wicklung einzubeziehen. Als erste Ansprechpartner der Teilnehmenden (vgl.
Abbildung 2) erfahren sie am meisten von den konkreten Schwierigkeiten, Fra-
gen und Anderungswiinschen. Sie erkennen meist am ehesten, wo der Kurs an-
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gepasst oder verdndert werden muss, welche neuen Lerninhalte gefragt sind und
was bei den Lernenden gut ankommt.

First Level Support:
tutorielle Betreuung

fachliche
Unterstiitzung:

Feedback zu
Aufgaben,

Beratung bei
Projektarbeit

péadagogische
Unterstiitzung:
Gruppenleitung,
Moderation,
Beratung

technische

Unterstiitzung: .

) mediale
Medienkompetenz Unterstiitzung:
der Teilnehmer(innen) I
entwickeln Kommunikation,

Umgang mit

Lernmedien

Second Level Support:
Betreuung durch
Kursleitung, Fachexperten

Abb. 2: Feedback fiir Tutor(in)

Fazit

Online-Tutor(inn)en nehmen in einem Online-Kurs eine zentrale und
wichtige Rolle ein. Deshalb ist es wichtig, ihren Einsatz mit viel Umsicht zu
planen und ein geeignetes Arbeitsumfeld zu konzipieren. Nicht zuletzt ist die
Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der Weiterbildung stark davon abhingig,
ob sie mit der tutoriellen Betreuung zufrieden waren.

Aus der Beschreibung der Basisqualifikationen, die von einem Online-
Tutor gefordert werden, wird deutlich, dass es sich hierbei um eine anspruchs-
volle und vielfiltige Tatigkeit handelt. Sie erfordert viele Kompetenzen, die auch
in der Durchftihrung von Prasenzseminaren benétigt werden. Auch hier zeigt sich:
Die traditionelle Piadagogik wird durch E-Learning nicht abgelost. Sie wird aber
um neue und zum Teil deutlich andere Bereiche erweitert. Diesem neuen Anfor-
derungsprofil mussen sich viele Trainer(innen) stellen, denn die Durchfihrung von
betreuten Online-Seminaren hat in den letzten Jahren sowohl in Firmen als auch
in den verschiedensten Bildungseinrichtungen kontinuierlich zugenommen.
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Diesem steigenden Bedarf an gut ausgebildeten Tutor(inn)en steht seit
einigen Jahren vermehrt auch ein Qualifizierungsangebot fiir Online-Tutor(inn)en
gegentiber. In Weiterbildungsangeboten bekommen Padagog(inn)en die Mog-
lichkeit, ihre Fahigkeiten gezielt fiir den Online-Bereich zu erweitern, und fach-
lich Verantwortlichen wird es ermdglicht, sich fiir den Einsatz in einer virtuellen
Lernumgebung padagogisch und methodisch vorzubereiten. Sie lernen die Be-
sonderheiten der Online-Lehrsituation kennen und entwickeln ein Verstandnis
fur die Lernsituation der Teilnehmer(innen). Sie erfillen Aufgaben des Online-
Tutoring in verschiedenen Betreuungssituationen. Der Umgang mit internetba-
sierten Kommunikationsmedien wird zur Selbstverstandlichkeit. Auch spezifi-
sche Formen und Maoglichkeiten der Lernkontrolle in virtuellen Seminaren sind
notwendiger Bestandteil von Tutorenqualifizierungen. Die tele-akademie bildet
seit 1996 eigene Tutor(inn)en aus, seit Frithjahr 2000 gibt es auch ein o6ffentlich
zugdngliches dreimonatiges Kursangebot ftir Online-Tutor(inn)en.

Literatur
Allert, H. (2001): Tele-Tutor —Tele-Coach. Furtwangen: Unveroffentlichtes Studienmaterial der
tele-akademie

Gutmann, J. (2001): E-Learning ohne Betreuung funktioniert nicht. www.handelsblatt.com
(Zugriff am 2.7.2001)

Kerres, M./Jechle, T. (2000): Betreuung des mediengestiitzten Lernens in telemedialen Lern-
umgebungen. In: Unterrichtswissenschaft, H. 3, S. 257-277

Rautenstrauch, C. (2001):Tele-Tutoren. Qualifizierungsmerkmale einer neu entstehenden Pro-
fession. Bielefeld

Watzlawick, P/Janet, H./Beavin, D./Jackson, D. (2000): Menschliche Kommunikation: For-
men, Storungen, Paradoxien. 10. Aufl. Bern

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf 169



Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf
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Dieter Wesp

Warum erfolgreiches E-Learning so selten ist
— Thesen und Erfahrungen

Der Hype ist vorbei

Beim Thema E-Learning sind Hoffnungen gesunken wie die Borsen-
kurse. Die Euphorie der Jahre 1999 und 2000 ist einer Skepsis gewichen;
kritische Abrechnungen haben Konjunktur. Lou Gerstner, Vorstandschef von
IBM, prognostizierte noch 1999 in einer Rede vor dem amerikanischen Kon-
gress (vgl. Wirtschaft und Weiterbildung, H. 7/1999) gewaltige Wachstums-
raten des E-Learning (von 15 auf 30 Prozent im Verlauf eines Jahres), fantasti-
sche Kosteneinsparungen (von 90 Prozent) und ausschlieBlich positive gesell-
schaftliche Auswirkungen — die Kluft zwischen arm und reich wiirde schmaler.
Bis 2001 jagte eine optimistische Studie zu den Chancen des Marktes die
nachste.

Nur ein Jahr spater zeigt sich ein anderes Bild. Spektakulare Firmen-
pleiten von Unternehmen im E-Learning-Markt, darunter einer der grofiten E-
Learning-Anbieter, die schwedische M2S, wirkten zu Recht verunsichernd, war
doch ein boomender Markt vorausgesagt worden. Die KPMG-Studie zu E-Learn-
ing Ende des Jahres 2001 trug den Titel ,E-Learning zwischen Euphorie und
Erntichterung” und leitete eine Wende zu einer realistischen Beurteilung ein.
Auf der Learntec 2002 wurde in letzter Minute noch eine zusatzliche Veran-
staltung eingeplant, die sich unter dem Titel ,E-Learning — quo vadis?“ ebenfalls
kritisch mit den Perspektiven des E-Learning-Marktes auseinandersetzte (vgl.
ausfthrlich Wirtschaft und Weiterbildung, H. 2/2002).

Grinde fir die Krise nennen die Hersteller selbst. So Johannes Schnell,
Vorstandsmitglied der CBT+L Training & Learning GmbH in Herrsching. ,E-Learn-
ing wurde lange Zeit verkauft wie Software, obwohl es sich dabei doch um Aus-
bildungseinheiten handelt. Wir haben bei der Entwicklung des E-Learning-Marktes
eine Reihe von Fehlern gemacht, die die Akzeptanz von E-Learning unterlaufen
haben. Wir haben die Lerner alleine gelassen, informieren mit qualifizieren ver-
wechselt und Strukturen missachtet. Das hat insgesamt zu einer groRen Erntich-
terung gefuihrt.” (zit. in: Payome 2002, S. 53).
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Der Hype ist vorbei — und das ist gut so. Meines Erachtens ist es an der
Zeit, sich starker mit der Praxis des E-Learning und den dort gemachten Erfah-
rungen als mit den Prognosen zu E-Learning zu beschiftigen. Denn in diesen
verdecken die werblich gefarbten Aussagen der Hersteller und Anbieter (,kos-
tensenkend, multimedial, interaktiv, selbstgesteuert”) eine niichterne und realis-
tische Analyse. Wenden wir uns also dem Lernen zu und fragen, was denn das
LE“vor ,Learning” verandert bzw. welche Kriterien fur erfolgreiche Lernprozes-
se auch in den elektronisch unterstiitzten Formen gelten.

Auch E-Learning ist vor allem Lernen

E-Learning ist — das ist sicher die allgemeinste Definition — Lernen mit
dem Bildschirm. CD-ROMs mit Computer-Based-Trainings (CBT) oder Software
aus dem Netz, die Web-Based-Trainings (WBT) driicken mehr technische Ent-
wicklungen aus als Veranderungen der Lernform. Woher der Lernstoff kommt
und ob die Interaktion (die Reaktion auf Eingaben des Lernenden) von einem
lokalen Datentrager oder von einer Serversoftware gesteuert wird, bleibt aus der
Sicht des Lernenden gleich. In dieser Hinsicht verandert das E-Learning nur die
Verteilungs- und Zugangswege zu den Lernmaterialien.

E-Learning ist primar eine Form des Einzellernens. Ich sitze als Lernen-
der alleine vor dem Bildschirm. Es geht — und das ist ja das starkste Argument fiir
E-Learning — gerade um die Entkopplung raumlicher und zeitlicher Festlegun-
gen. Ich kann danach lernen, wo und wann ich will, dies schlielst grundsitzlich
kollektive Lernsituationen aus. (Auf den berechtigten Einwand, auch elektro-
nisch synchron kommunizieren und kooperieren zu kénnen, komme ich noch
zurlick.) Wenn E-Learning vor allem Einzellernen ist, dann muss diese Lernform
zuerst mit den bisherigen Formen des Einzellernens verglichen werden. In den
betriebswirtschaftlich gefarbten Amortisationsrechnungen der E-Learning-Anbieter
wird es aber immer mit Prasenzveranstaltungen verglichen.

Auch Einzellernende befinden sich in einem (unsichtbaren) Dreieck
Lernender —Inhalt— Lehrender. Damit Lernprozesse gelingen, muss die unbesetzte
Lehrerrolle eine Reprasentation finden. Dies muss der Lernende leisten: Er hat
Lehrer- und Lernerrolle innerlich in einer produktiven Spannung zu halten. Jeder,
der schon einmal versucht hat, individuell zum Beispiel eine Sprache zu lernen,
wird dies aus seinen Erfahrungen bestitigen konnen. Das Lernmedium, sei es ein
Buch, eine Audiocassette oder eine CD-ROM, vertritt in diesem Prozess nur den
Inhalt. Eine pauschale Aussage, ob E-Learning besser sei als andere Lernmedien,
ist nicht moglich. So wie es gute und schlechte Biicher und gute und schlechte
Filme gibt, so gibt es eben auch gute und schlechte Bildschirmseiten.
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E-Learning eignet sich nicht fir alle Zielgruppen. Wer mit den klassi-
schen Formen des Selbstlernens (Biicher lesen, eigene Ausarbeitungen machen)
vertraut ist, hat auch gute Chancen, beim E-Learning erfolgreich zu sein.

Programmierter Unterricht als alter Wein in neuen Schlauchen

Technisch unterstiitzte Lehr-/Lernsysteme gab es schon vor dem heuti-
gen E-Learning. Schon in den 1920er Jahren gab es verhaltenspsychologische
Experimente mit Konditionierungsprogrammen und mechanischen Apparaturen.
Nach dem Sputnik-Schock (1954) wurde intensiv versucht, durch Investitionen
in Bildung den Wettbewerb konkurrierender gesellschaftlicher Systeme um die
technische Vorherrschaft zu gewinnen. Der ,programmierte Unterricht” war der
Versuch, die Arbeit eines Lehrers an ein ihn vertretendes Lehrprogramm in Lehr-
maschinen- oder Buchform zu tibertragen. Auf der technischen Basis von Fern-
sehbildschirmen und Bildplatten (den Vorgangern der CD-ROM) sollten ehemals
personal vermittelte Lehr-/Lernsituationen wiedererstehen. Die damaligen Ver-
sprechungen zu erreichbaren Veranderungen sind den heutigen beim E-Learn-
ing nicht unahnlich. Praktisch aber ist das programmierte Lernen gescheitert. Als
Griinde werden genannt:'

¢ Widerstand gegen verhaltenspsychologische Konditionierungsmodelle

(,Drillprogramme”), die hohere menschliche Lernarten nicht abbilden

oder nach belehrungsdidaktischen Modellen (,Nurnberger Trichter”)

konzipiert sind

o die geringe informationstechnische Leistungsfihigkeit der elektrome-
chanischen Lehrmaschinen

o der aufwandige Prozess der Lehrprogrammbherstellung auf Film und
Tonband

o der Widerstand von Lehrerschaft und Bildungseinrichtungen gegen eine
Anderung ihrer bisher leistungsfahigen Lehrweisen

¢ das Fehlen der technisch, finanziell und personell notwendigen Infra-
struktur fir die kontinuierliche Anwendung von Lehrprogrammen und

-maschinen unter den normalen Alltagsbedingungen der Lehre.
Interessanterweise werden diese Griinde in der heutigen E-Learning-Diskussion
kaum reflektiert — zumindest bisher nicht.

Die Nachteile des E-Learning im Einzelnen

E-Learning ist teuer

Die Produktion guter E-Learning-Sequenzen ist aufwdndig und teuer.
Nach Herstellerangaben (Cap Gemini) kostet die Produktion einer Lernstunde
mit multimedialen Elementen durchschnittlich 50.000 EUR und dauert im Durch-
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schnitt 30 Wochen von der Planung bis zur Fertigstellung (vgl. Mugele 2002).
Die Kosten sind erheblich, und der Zeitbedarf relativiert die optimistische The-
se, dass E-Learning die ,Zeitdauer des Entstehens von Wissen in einer Organisa-
tion, welches oft noch nicht in elektronischer Form vorliegt, bis zur Anwendung
dieses Wissens” verkiirze (ebd.). In den meisten E-Learning-Produkten finden
sich daher aus Kostengriinden bisher eher kopierte Printmaterialien und schlecht
aufbereitete Lernsequenzen, die sich an trivialen didaktischen Modellen orien-
tieren.

Lesen am Bildschirm funktioniert nicht

Das Lesen komplexer Texte am Bildschirm funktioniert nicht. Elektro-
nische Texte werden weniger ,gelesen” als vielmehr ,scannend” tberflogen.
Texte, die tGber zwei bis drei Seiten hinausgehen, werden nicht am Bildschirm
gelesen, sondern ausgedruckt. Solche Materialien miissen deshalb als Printaus-
gabe vorbereitet werden. Damit verschwinden aber alle multimedialen Vorteile.

Es scheint auch objektiv schwieriger zu sein, einen komplexen, ge-
dankliche Anstrengung erfordernden Text auf einem Computerbildschirm zu le-
sen. Moglicherweise hat dies etwas mit der Organisationsform des Textes zu tun.
Dass wir uns an ein bestimmtes Zitat in einem Buch auch optisch erinnern (,steht
rechts oben auf einer Seite”) ist demnach keine tberflissige Zutat, sondern ein
Hinweis auf die Hilfen fir unser Gedachtnis. Dies deckt sich auch mit amerika-
nischen Studien, die ermittelten, dass die Text-Erinnerung immer dann besser
war, wenn die Information statt auf einer Bildschirmseite auf Papier mit klassi-
schem Seitenlayout vorlag (www.heise.de/newsticker/data/daa-21.12.02-001).

Probleme mit der Technik

Ubliche technische Probleme des E-Learning sind: die verfiigbare Band-
breite, Versionsprobleme eingesetzter Programme, fehlende oder nicht funktio-
nierende Plug-ins, Komplikationen durch zwischengeschaltete Firewalls und
Proxyserver. Die Weiterentwicklung von Hard- und Software beseitigt einige
Probleme und erzeugt zugleich neue.

E-Learning geht iiberall — darin steckt ein Problem

E-Learning kann unabhangig von Ort und Zeit eingesetzt werden — das
ist eines der starksten Argumente fiir diese Lernform. Auf der Seite des Lernen-
den setzt dies ausreichend eingeplante Zeit und Disziplin voraus. Viele der elek-
tronisch Lernenden unterschitzen dies. Hohe Abbrecherquoten beim E-Learn-
ing von haufig 50 Prozent sprechen fur sich. Die Hauptgriinde sind: Zeitbedarf
und Kontinuitdtsanforderungen werden meist unterschatzt. Da E-Learning schein-
bar immer geht, zieht es in der Alltagspraxis hdufig den Kiirzeren. Die sozialen
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Gruppenanreize und die damit verbundene Motivation, auch Schwierigkeiten
im Lernprozess auszuhalten, sind meist schwacher als bei anderen Lernformen.

Die elektronische Kommunikation steckt noch in den

Kinderschuhen

Die kommunikativen Moglichkeiten gelten als wichtiges und das E-
Learning besonders auszeichnendes Merkmal. Sicherlich ist die Einfachheit und
Schnelligkeit des Material- und Meinungsaustausches via E-Mail und tber Da-
tentransfer ein besonders faszinierendes Moment der neuen Internet-Technik.
Aber Entscheidungsfindung in E-Learning-Arbeitsgruppen ist tiber die heute tib-
lichen Interaktionsformen, zum Beispiel den Text-Chat, nur sehr schwer mog-
lich. Was im zweckfreien Plaudern funktioniert, erweist sich fir differenzierte
Diskussionen und Abstimmungsverfahren als ungeeignet.

Wenn man den Dialogablauf des Chats mit einer Gruppendiskussion
unter Prasenzbedingungen vergleicht, so ist die wesentlichste Besonderheit die
,Gedehntheit” und die Schwierigkeit, eine der Aufgabe angemessene kommuni-
kative Situation iberhaupt zu organisieren. Die computervermittelte Kommuni-
kation erscheint hier eher als Verhinderung von Kommunikation. Die meisten
kommunikativen Besonderheiten haben doch wesentlich mit dem Spezifikum
des Text-Chats zu tun: Kein Teilnehmer am Chat kann sicher sein, dass sein niachs-
ter Beitrag an der Stelle erscheint, auf die er bezogen war. Trotz der Synchronie
des Mediums erscheinen die Beitrage asynchron. Der Zeitdruck des Chats er-
laubt kaum differenzierte Stellungnahmen. Da das Tippen eines Beitrages Zeit
braucht, in dieser Zeit aber fur die anderen Teilnehmenden die Orientierung
fehlt, wer gerade was schreibt, entsteht eine Unklarheit in der sozialen Situation.
Standig ist Aufwand erforderlich, diese Beztige wiederherzustellen. Verglichen
mit einer Prdsenzsituation dauert die textbasierte Kommunikation etwa dreimal
langer. Meines Erachtens ist der Text-Chat (aber nicht automatisch jede andere
Form der computervermittelten Kommunikation) ungeeignet fiir aufgabenbezo-
gene Klarungen.

Unterschiedlich gute Brauchbarkeit

E-Learning eignet sich am besten fiir gut formalisierbare Informations-
vermittlung. Sein Haupteinsatzbereich liegt aus diesem Grunde im Feld der In-
formationstechnik selbst und in den damit zusammenhingenden Bereichen. So
gibt es gute Erfahrungen mit Software-Trainings, Einfihrungskursen in Internet-
Anwendungen und Vokabeltrainings im Sprachenbereich. Im Bereich der ,soft
skills”, der sozialen, kommunikativen und kooperativen Kompetenzen, sind die
E-Learning-Einsatzmoglichkeiten begrenzt. Hier tendiert sein Einsatz zur Reduk-
tion von Wissen auf die Ansammlung isolierter Informationsbausteine und letztlich
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zu oberflachlicher Affirmation statt kritischer Reflexion. Im besten Fall wird danach
etwas Uber soziale Kompetenzen ,gewusst”, nicht aber ,gelernt”.

E-Learning und das Problem der Verwechslung von , Information”
und ,,Wissen”

Unterstellen E-Learning-Konzepte, zur Wissenskonstruktion beizutra-
gen, so Ubertreiben sie entweder gewaltig oder sitzen dem zeitgendssischen
Missverstandnis der Bedeutungsgleichheit von Information und Wissen auf. Der
Begriff ,Wissen” hat schleichend den Begriff ,Information” ersetzt und dies in
den verschiedensten Zusammenhangen. So wird neudeutsch von ,Wissensge-
sellschaft” statt von ,Informationsgesellschaft” und von ,Wissensmanagement”
statt von ,Informationsmanagement” gesprochen. In dieser Ersetzung geht (ab-
sichtlich oder unabsichtlich?) verloren, dass erst durch Lernen aus Information
Wissen werden kann. Diese Lernprozesse sind nicht technizistisch durch ,Wis-
senstransfer” zu beschreiben. Man darf nicht unterschlagen, dass Lernen die
Bereitschaft zur Anstrengung voraussetzt. Wahrend , Information” das einzelne
beschreibbare Faktenwissen meint, ist mit ,Wissen” auf das an das Subjekt
gebundene Orientierungswissen gezielt. Oder wie es Jirgen Mittelstrals bei den
Alpbacher Mediengesprachen 2000 formulierte: ,Informationen muss man glau-
ben, wenn man ihr Wissen, das tber die Information transportierte Wissen,
nicht selbst darauf priifen kann, ob es wirklich Wissen ist. Eben diese Priifung
aber war bisher konstitutiv fir den Begriff der Wissensbildung: Wissen kann
man sich nur als Wissender aneignen, Wissen setzt den Wissenden voraus.”

In diesem Zusammenhang wire auch die Rede von der ,Halbwertszeit
des Wissens” infrage zu stellen, die ja eine der wesentlichen Begriindungen fur
das ,lebenslange Lernen” ist. Eine typische Argumentationsfigur liefert das fol-
gende Zitat: ,Halbwertszeit des Wissens (ist jener) Zeitraum, in dem die Halfte
des Inhaltes einer Vorlesung, eines Lehrbuches oder eines Fortbildungsseminars
obsolet geworden ist (,obsolet” soll heilen, dass diese Lehrinhalte nicht notwen-
digerweise als falsch erkannt worden sind, sondern dass sie irrelevant, entbehr-
lich, veraltet sind, dass man sie eben heute nicht mehr erwdhnen wiirde). Diese
Halbwertszeit des Wissens ist von Fach zu Fach unterschiedlich. In der Informa-
tionswissenschaft schiatzt man die Halbwertszeit auf zwei bis drei Jahre. Das
bedeutet, dass am Ende eines Studiums, wenn die Absolventen in die Praxis
gehen sollen, nur noch ein Viertel des Stoffes einer Anfangervorlesung relevant
ist” (Luckhardt 2001). Oder etwas pathetischer: ,Man konnte ganz allgemein
von einem Big Bang des Wissens sprechen. Die Galaxie des abendlandischen
Wissens dehnt sich mit Lichtgeschwindigkeit aus. Intellektuelle, die nicht Archi-
vare des Vergangenen, sondern Piloten der Zukunft sein sollen, missen deshalb
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mit Wissenshalbwertszeiten kalkulieren” (www.gra-pa.at/projects/Neue Baustoffe/
01-kap05.html).

An dieser modischen Sicht sind drei Aspekte problematisch: Sucht man
erstens nach nachpriifbaren Belegen fiir diese , Wissenshalbwertszeiten”, so stof3t
man in fast allen Fallen auf Berechnungen, die sich aus dem exponentiellen
Anstieg von Publikationen ableiten. Die Verdopplung der Zahl vertffentlichter
Buchstaben bzw. vorhandener Bytes wird umstandslos mit einer Verdopplung
des Wissens oder der Informationen gleichgesetzt. Dabei zeigt doch jede Litera-
tur oder noch deutlicher jede Internet-Recherche, welche Redundanzen hier
vorhanden sind. Zum zweiten kommen seritse Untersuchungen, die die Zitier-
haufigkeit untersuchen, zu dem Schluss, dass der Zeitraum, in dem eine Verof-
fentlichung beachtet (d. h. zitiert) wird, eher zugenommen hat.? Wenn die The-
se der abnehmenden Halbwertszeit zutrafe, dann wére ja zu erwarten, dass ver-
starkt nur noch die neuesten Quellen als relevant betrachtet und zitiert wiirden.
Das ist nicht der Fall. Drittens geht dabei verloren, das die beim Wissen im
Mittelpunkt stehenden Fihigkeiten, angefangen von den elementaren Kulturtech-
niken bis hin zu logischem Denken, Orientierungswissen und Reflexionsfdhig-
keit durch den Anstieg der faktischen Informationsmenge nicht entwertet, son-
dern ganz im Gegenteil umso wichtiger werden. Wenn tberhaupt etwas Wich-
tiges gelernt werden muss, dann ,Beziehungen zwischen den Dingen und Ver-
haltnissen herzustellen, also orientierende Zusammenhinge zu stiften” (Negt
1998, S. 27).

Ausblick

Lehrformen wie Vortrag, Diskussion, Seminar und betreute Arbeitsgruppe
sind durch E-Learning kaum addquat zu ersetzen. Es ist schwierig genug, einen
Vortrag in einem Horsaal konzentriert aufzunehmen, dem selben Ereignis aber
via Videostream und Audio-Headset zu folgen, ist eine Zumutung. Noch weni-
ger ersetzbar sind klassische Lehr-/Lernsituationen mit Lehrer(inne)n, Dozen-
t(inn)en oder Tutor(inn)en. Ohne solche Prasenzsituationen idealisieren zu wol-
len: ihre Leistungsfahigkeit ist elektronisch vermittelt nicht zu erreichen.

Erfolgreiches E-Learning muss deshalb in unterstiitzende Rahmenbe-
dingungen und da vor allem in Prasenzsituationen eingebettet sein. Allein via
Netz entsteht kaum ein sozialer Dialog zu den Referent(inn)en und zur Lern-
gruppe. Erst wenn personliche Beziehungen vorhanden sind, kann mit Aussicht
auf Erfolg auch aus raumlicher und zeitlicher Distanz gelehrt und gelernt wer-
den. Diese Phasen sollten durch gute Kontaktmoglichkeiten der Teilnehmenden
untereinander und durch personlich bekannte ,Teletutor(inn)en” gestiitzt wer-
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den. Mit dem Konzept des ,Blended Learning” ist ein erster Schritt zur Einbet-
tung des E-Learning in einen solchen Rahmen beschrieben und ein Weg eroff-
net, virtuelle Formen der Kommunikation und Kooperation in gelingende Lern-
prozesse einzubeziehen. Damit verliert das E-Learning seine zuvor behaupte
Sonderstellung und wird zu einem Arbeitsmittel und einer Lehr- und Lernform
unter anderen.

180

Anmerkungen

Nach S. 8 des Dresdner Vorlesungsskriptes http://zbtms1.ew.tu-dresden.de/download/
umdr_k2_2002.doc

Werner Marx von der Informationsvermittlungsstelle des Max-Planck-Instituts fiir Festkor-
perphysik in Stuttgart untersuchte die Altersverteilung aller Publikationen, die in Verdffentli-
chungen der Max-Planck-Gesellschaft zwischen 1979 und 1999 zitiert wurden. Die so ermit-
telte Halbwertszeit wissenschaftlicher Publikationen, so sein {iberraschender Befund, wur-
de in diesen 20 Jahren allerdings nicht etwa kiirzer, sondern verlangerte sich (so H. Klemm in
der ZEIT, www.zeit.de/2002/02/Wissen/print_200202_n-halbwertszeit.html).
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Sonja Gerber

Die Online-Weiterbildung ENTER
aus Sicht einer Nutzerin

Alte Visionen und neue Motivation

Vor fast 20 Jahren erkannte man die Notwendigkeit, Schiilerinnen und
Schulern an den beruflichen Schulen Baden-Wiirttembergs die Moglichkeit ei-
ner praxisnahen Ausbildung am Computer zu er6ffnen. Damals wirkte ich als
Lehrerin an einer kleinen Arbeitsgruppe auf Oberschulamtsebene mit, die tiber
mehrere Jahre hinweg Vorschldge erarbeitete, welche Hard- und Software in
den Schulen eingesetzt und welche Inhalte im neuen Unterrichtsfach Datenver-
arbeitung vermittelt werden sollten. In dieser Zeit entwickelte ich die Vision,
den Computer in moglichst allen Unterrichtsfichern einzusetzen, was meine
Umwelt eher fiir eine ,fixe Idee” hielt. Zugegeben, mit der vorhandenen Hard-
und Software und den weder entsprechend ausgebildeten noch fiir den Compu-
tereinsatz ausreichend motivierten Lehrer(inne)n war dies damals kaum ernst-
haft in Betracht zu ziehen.

Dies dnderte sich erst grundlegend im Laufe der 1990er Jahre. Der Mul-
timedia-PC eroffnete ganz neue Unterrichtsmoglichkeiten insbesondere auch in
den allgemeinbildenden Fachern. Lernprogramme, Edutainment- und Infotain-
mentprodukte unterschiedlichster Qualitiat und didaktischer Intention fanden Ein-
zug in den Unterricht an meiner Schule. Mit dem Internet kam dann endgtiltig die
Moglichkeit, den Computer praktisch in jedem Unterrichtsfach einzusetzen. Damit
wurde meine Vision Ende der 1990er Jahre zumindest an meiner Schule Realitat:
Die Kolleg(inn)en beherrschten im Laufe der Zeit die Technik immer besser, konn-
ten die Programme, die sie fiir ihren Unterricht brauchten, technisch bedienen
und waren vielfach auch in der Lage, mit ihren Klassen eine Internet-Recherche
durchzufiihren. Allerdings empfand ich immer stirker eine Dominanz der Tech-
nik tber die Padagogik. Mehr und mehr taten sich Fragen auf:

¢ Wie konnen PC und Internet padagogisch sinnvoll eingesetzt werden?

e Wie lernt man mit dem PC?

e Kann der PC die Wissensvermittlung tibernehmen?

e Nach welchen Kriterien sollte Software im Unterricht eingesetzt wer-
den?
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Auf diese und weitere Fragen fand ich in Lehrerfortbildungen keine
befriedigenden Antworten. Mit der Teilnahme an der Weiterbildung ENTER'
anderte sich dies.

Die Uni kommt ,online ins Haus"” — mit allen Vor- und Nachteilen

Voraussetzung fir die Teilnahme an einem Online-Seminar ist zunachst
ein Zugang ins Internet. Dass an diesem Punkt Reibungsverluste entstanden,
war fur mich als langjahrige PC-Anwenderin eine traurige Erkenntnis. Mehr-
fach hatte ich aufgrund technischer Probleme und Fehler des Netzbetreibers
und Providers (Kabelschaden, ortliche Softwareprobleme, defektes DSL-Modem
usw.) Uber mehrere Tage keinen Netzzugang. Die Abhangigkeit von funktio-
nierender Technik und einem Provider, der aufgrund der ortlichen Situation
nicht gewechselt werden kann, sollte also beim Online-Lernen nicht unter-
schatzt werden.

Das Arbeiten und Lernen im privaten Bereich stellt auch Anforderun-
gen an die Umwelt. Obwohl meine Familie daran gewohnt war, dass es Zeiten
gab, in denen ich zu Hause ungestort zu arbeiten hatte, war das Online-Lernen
eine Umstellung fir alle: Ich war zu Hause und trotzdem nicht ansprechbar,
besonderes wahrend der synchronen Online-Lernphasen. ,Mama chattet!” war
das Signal fiir die gesamte Familie, dass eine Storung nur im absoluten Notfall
zuladssig war. Die geschlossene Arbeitszimmerttir wurde als Wunsch nach abso-
lut ungestortem Arbeiten und Lernen respektiert.

Lernen in neuer Lern-Umgebung

Nicht nur der heimische Schreibtisch war fir mich als Lernort einer
WeiterqualifizierungsmaBnahme neu, sondern ganz besonders WebCt, die Lern-
umgebung von ENTER. Etwas verunsichert war ich nach dem ersten Einloggen
auch durch den unbekannten Bildschirminhalt (Abb. 1).

Da ich niemand fragen konnte und keine schriftlichen Unterlagen zu-
gegangen waren, blieb mir nichts anderes tbrig, als mich explorativ zu verhal-
ten. Ich fand im Laufe der Zeit eine freundliche BegriiBung, Lehrtexte, einen
Arbeitsauftrag, Diskussionsforen, eine Mail-Funktion und vieles mehr, von dem
ich teilweise nicht wusste, was damit anzufangen war. Die ersten beiden Wo-
chen von ENTER waren dem Kennenlernen der Lernoberfliche gewidmet, so
dass mir langsam die Grundfunktionen klar wurden. Spétestens nach der ersten
Prasenzveranstaltung, auf der die Funktionen von WebCt nochmals erlautert
wurden, konnte ich mich problemlos in der Lernumgebung bewegen.
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Abb. 1: Eingangsseite von ENTER, Modul 1

Lernen mit Online-Lehrtexten

Keine Frage: Online-Materialien liest man online — mit gutem Monitor
sowieso. Was sprach also dagegen, die Lehrtexte so zu lesen? Mit der Zeit musste
ich feststellen, dass ich beim Online-Lesen wesentlich schneller ermiidete und
Inhalte schlechter aufnahm als beim ,normalen” Lesen. Dies verdrangte ich
zunachst in der Meinung, mich erst an die neue Form des Lesens gewohnen zu
miissen. Was mich zusitzlich vom Lesen einer Printversion abhielt, war die Tat-
sache, dass jede einzelne Seite nur mit der Druckfunktion des Browsers ausge-
druckt werden konnte und der Ausdruck des gesamten Lehrtextes zu zeitintensiv
gewesen wadre.

Erst in der 2. Halfte von Modul 1 stellte ich mein Lesen um, da ich am
Bildschirm nicht nur schneller ermiidete, sondern auch nichts anstreichen und
keinerlei Notizen machen konnte. Vielen anderen Teilnehmenden ging es wie mir,
nur zogen sie friither Konsequenzen und gingen zur Printversion tber, die ein Teil-
nehmer als pdf-Version erstellt und allen zugénglich gemacht hatte. Ab Modul 2
wurde zu Beginn jeden Moduls eine offizielle ENTER-pdf-Version in die Lernober-
flache zum Download eingestellt, wovon ich dankbar Gebrauch machte.

Insgesamt hat sich mein Leseverhalten im Laufe des Lernens mit EN-
TER stark verdndert. Die Lehrtexte von Modul 1 las ich quasi linear und mit
gleicher Intensitat. Aber gleich zu Beginn von Modul 2 dnderte sich dies, da ich
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erhebliche Verstindnisprobleme mit dem Lehrtext ,Psychologische Grundlagen
des Einsatzes von Bildungsmedien” hatte. So kaufte ich mehrere Biicher zu die-
ser Thematik und suchte im Internet weitere Materialien, die in Form von Hyper-
texten vorlagen. Ganz allmihlich begann ich, diese neu gefundenen Materia-
lien entsprechend ihrer Hypertext-Struktur zu nutzen und auch die Lehrtexte
nicht mehr linear zu lesen, sondern nach meinen personlichen Interessen und
Schwerpunkten. Mittlerweile stort es mich erheblich, wenn ich meinen Leseweg
nicht schnell und unkompliziert tiber Links selbst bestimmen kann. Wenn ich
die Wahl habe, greife ich inzwischen eher zum Notebook als zum ,book”, zumal
um fachwissenschaftliche Literatur zu lesen. Notizen und Zusammenfassungen
sind schlieflich einfacher mit der Textverarbeitung zu schreiben.

Kommunikation im Online-Seminar

Asynchrone Kemmunikation

Die Funktion von Kommunikation in einem Online-Seminar war mir
zu Beginn von ENTER tberhaupt nicht klar. Ich habe zwar die Lehrtexte gelesen,
aber Forenbeitrage eher sparlich, wenn tberhaupt. Die Folge war, dass ich sehr
viele Forenbeitrage ungelesen vor mir herschob, deren Funktion als Wissensaus-
tausch mir langsam klar wurde. Aufgrund einer damals voriibergehend starken
Zusatzbelastung im Beruf war nicht daran zu denken, das Versaumte kurzfristig
aufzuarbeiten, was mich demotivierte. Die Motivation war allerdings sofort wieder
da, als samtliche Forenbeitrage aufgrund eines kleinen GAUs beim Anbieter
unbeabsichtigt unwiderruflich geléscht waren und ich beim Forenlesen quasi
ganz von vorn anfangen konnte. Dieser Zufall war fiir mich entscheidend: Von
diesem Zeitpunkt habe ich fast taglich simtliche neuen Forenbeitrdge gelesen
und meine Gedanken in die Diskussionen eingebracht. So konnte ich tiber den
Inhalt der Lehrtexte hinaus an einem zusatzlichen Wissenspool teilhaben, der
aufgrund der Beitrige von Teilnehmenden und Tutor(inn)en entstand. Aullerdem
wurden Tipps zur Bearbeitung von Aufgaben und Losungen fiir technische Pro-
bleme ausgetauscht, die anfangs haufig auftraten. Wichtig waren auch die auf-
munternden Worte, die bei kleineren und gréReren Problemen rund um ENTER
innerhalb kirzester Zeit von Teilnehmer(inne)n und Tutor(inn)en gepostet wur-
den. Ich fihlte mich nie allein gelassen.

Neben der o6ffentlichen Diskussion in den Foren fand ein reger Aus-
tausch per Mail statt, der sich im Laufe der Zeit von fachlichen Aspekten auf
Personliches ausweitete. Gelegentlich war diese Form der Kommunikation fast
synchron, wenn an gemeinsamen Aufgaben gearbeitet, eine Datei in den Pra-
sentationsbereich gestellt wurde und ein sofortiges Feedback — ggf. mit einem
Anderungswunsch — von einem anderen Gruppenmitglied per Mail erfolgte.
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Synchrone Kommunikation

Als synchrone Kommunikationsmittel standen in ENTER Text-Chat und
Whiteboard zur Verfigung. Fast ausschlie8lich wurde der Chat genutzt. Allerdings
musste das Chatten zunachst unter tutorieller Anleitung getibt werden. Wir lern-
ten, dass ein Moderationsleitfaden ganz entscheidend fiir den Erfolg eines Chats
war, wenn es darum ging, bestimmte Themen zu erarbeiten. Auerdem mussten
wir erkennen, dass synchrone Kommunikation sehr schwer zu organisieren war,
da wir beruflich zu vollig unterschiedlichen Zeiten eingebunden waren und es
entsprechend schwierig war, einen gemeinsamen Termin zu finden. Fur die Nicht-
anwesenden mussten die Beschliisse dokumentiert werden. Teilweise wurde ein
kurzes Chat-Protokoll geschrieben oder die automatisch aufgezeichnete Logda-
tei als Textdatei in die Lernoberflache eingestellt.

Kooperatives Lernen und Arbeiten

Ergaben sich bereits bei der zeitlichen Abstimmung von Chat-Termi-
nen erhebliche Probleme, so verschirften sie sich bei der Abstimmung und Durch-
fihrung von Gruppenarbeiten. Wenngleich die Ausschreibungsunterlagen das
kooperative Arbeiten schon als festen Bestandteil der Weiterqualifizierung aus-
gewiesen hatten, waren viele Teilnehmende von dessen Umfang tiberrascht. Wie
bei Prasenzgruppen prallten unterschiedliche Arbeitsstile, Zeitbudgets, Interes-
sen, Vorstellungen usw. aufeinander — mit der Schwierigkeit, dass bestimmte
soziale Signale in der computervermittelten Kommunikation ja vollig fehlen (Bei-
spiel: hochgezogene Augenbraue).

Entscheidend fiir den Erfolg der jeweiligen Gruppenarbeit waren die
Organisation der Kommunikationswege (am besten ist das Forum!) und eine
klare Aufgabenverteilung innerhalb der Gruppe. Teilweise liefen Gruppenarbei-
ten sehr chaotisch ab, weil wir uns nicht richtig organisieren konnten. Dennoch
mochte ich diese Erfahrung im Nachhinein nicht missen, da ich gerade aus ver-
fahrenen Gruppenarbeiten vielfiltige Erkenntnisse mitgenommen habe. Sicher:
Besser organisierte Gruppenarbeiten waren zunichst befriedigender und we-
sentlich stressfreier, machten gruppendynamisch und inhaltlich Spafs und trugen
dazu bei, dass man auch lingerfristig zur regelmaligen Mitarbeit angeregt wur-
de.

Das letzte Modul von ENTER war auf Einzelarbeit angelegt. Nicht nur
mir ging es so, dass die Gruppenarbeit vermisst wurde. An diesem Punkt waren
wir vermutlich in der Lage gewesen, uns aufgrund der Erfahrungen von Modul 3
gut zu organisieren, das fast ausschlielich kooperativ abgelaufen war. Ausgegli-
chen wurde dies durch selbstorganisierte Kooperation, die vor allem dem Aus-
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tausch von Erfahrungen und Informationen im Zusammenhang mit der Erstel-
lung der Abschlussarbeit diente und sich als sehr konstruktiv erwies.

Zeitliche Aspekte des Online-Lernens

Online-Lernen ist zeitlich nicht so flexibel, wie es oft scheint. Flexibili-
tat war kaum gegeben, wenn kooperativ gearbeitet wurde und Aufgaben bis zu
einem bestimmten Zeitpunkt erledigt werden mussten. Auch in der Summe der
aufzuwendenden Zeit sind Fehleinschdtzungen moglich: Ich war von einem
Zeitinput von drei bis fiinf Stunden pro Woche ausgegangen. Tatsdchlich beno-
tigte ich aber acht bis zehn Stunden, um Lehrtexte und Forenbeitrdge zu lesen,
Aufgaben zu bearbeiten und eigene Postings zu schreiben. (Inzwischen — 2.
Durchlauf — wird tbrigens auch von ENTER ein zeitlicher Bedarf von acht bis
zehn Stunden wochentlich angesetzt.) Gelegentlich war es auch deutlich mehr,
wenn ich mich mit einer Thematik nach eigenem Interesse vertiefend auseinan-
dergesetzt habe. Es gab aber auch Zeiten, in denen ich nichts mehr zu tun hatte,
da ich meine Aufgaben schon lange vor dem Abgabetermin fertiggestellt hatte.
Im Laufe der 14-monatigen Weiterbildung entwickelte ich als personliche Ori-
entierungshilfe ein Zeitraster mit festgelegten Lernzeiten.

Selbstorganisiertes Lernen

Trotz zeitlicher Restriktionen — etwa durch Abgabetermine — hat mir
ENTER sehr viel Spielraum fir selbstorganisiertes Lernen gegeben. Es wurden
viele Moglichkeiten eroffnet, selbststaindig und nach eigenen Interessensschwer-
punkten vorzugehen. Dies weils sicher nicht jede Person gleich gut zu nutzen,
da die Fihigkeiten, sich eigenstindig in neue Sachverhalte einzuarbeiten und
Schwierigkeiten auszuhalten, unterschiedlich verbreitet sind. Ich habe besagte
Freirdume gerne genutzt und hitte die 14 Monate E-Learning vielleicht nicht
durchgehalten, wenn diese Moglichkeit nicht gegeben gewesen wire.

Nutzen fiir die eigene berufliche Praxis

Mit meiner Funktion als Lehrerin an einer beruflichen Schule gehorte
ich nicht gerade zum Kern der Zielgruppe des ersten ENTER-Durchlaufs. Trotz-
dem konnte ich aus der Weiterbildung grolten Nutzen fiir meinen beruflichen
Alltag ziehen, weil die Inhalte von ENTER sehr breit gefachert und bei der Erle-
digung von Aufgaben Freirdume vorhanden waren. Ich habe immer versucht,
konkrete Anwendungsbeziige fiir meine berufliche Praxis herzustellen. Dies ist
mir nicht zuletzt dank der Untersttitzung durch die Tutor(inn)en gelungen, die
immer bereit waren, auf den ,Sonderfall Schule” einzugehen. Durch ENTER
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habe ich neuere Lerntheorien kennengelernt, deren Erkenntnisse ich mittlerweile
im Unterricht vielfach umsetze. Die kooperative Erstellung eines Lernarrange-
ments hat gezeigt, dass dies auch mit einfacheren Mitteln moglich und somit
ohne teure Lernplattform durchfiihrbar ist. In meiner Abschlussarbeit habe ich
mit sogenannten WebQuests? beschiftigt, die einen sinnvollen Internet-Einsatz
in allen Unterrichtsfachern ermoglichen. Hierzu habe ich ein Fortbildungskon-
zept fur die Lehrerfortbildung in Baden-Wirttemberg entwickelt.

Fazit: Neue Visionen

Ich habe viele Antworten auf die eingangs gestellten Fragen gefunden.
Es gibt den pddagogisch sinnvollen Einsatz von Computer und Internet im Un-
terricht an Schulen, wenn das jeweilige didaktische Konzept darauf abgestimmt
ist. Der Computer bietet sich auch an, wenn selbstorganisiert gelernt werden
soll. Allerdings bin ich im Verlauf von ENTER gegeniiber Lernprogrammen (CBT
und WBT) kritischer geworden, als ich es ohnehin schon war.

Sowohl fiir den Unterricht als auch fir die Lehrerfortbildung habe ich
neue Visionen: Fir meine Schuler(innen) bereite ich Materialien auf und stelle
sie mit konkreten Arbeitsauftragen ins Internet. Langfristig mochte ich sie dazu
anregen, kooperativ an Projektaufgaben zu arbeiten. Und dies nicht nur in der
Schule, sondern auch computerunterstiitzt an unterschiedlichen Lernorten, etwa
mit Hilfe von sogenannter Groupware (z. B. teamspace oder BSCW).?

Fiir die Lehrerfortbildung sehe ich sehr groBe Chancen, E-Learning zu
realisieren, da der Bedarf an Fortbildung aufgrund der immer geringer werden-
den Halbwertszeit von Wissen zukiinftig sicherlich steigen wird und dieser im-
mense Bedarf langfristig nicht tGber die traditionellen Prdasenzveranstaltungen
abgedeckt werden kann. In diesem Bereich bin ich mittlerweile auch aktiv und
arbeite an einem Konzept zur Weiterqualifizierung von Lehrer(innen) zu
Teletutor(inn)en, das im Laufe es des Jahres im Rahmen der staatlichen Lehrer-
fortbildung in Baden-Wurttemberg umgesetzt werden wird. Hierfir eignen sich
nicht zuletzt die in ENTER erworbenen Kompetenzen.

Anmerkungen
1 Vgl. Kasten S. 32
2 Ein Teilergebnis findet sich unter www.webquests.de.

3 Fiir Schiiler(innen) einer beruflichen Schule, deren Wohnorte weit auseinander liegen und
mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln schlecht zu erreichen sind, ist dies eine Arbeitserleichte-
rung und oft auch die einzige Mdglichkeit, eine Gruppenarbeit zu realisieren, vorausgesetzt,
sie verfiigen iiber einen Internetzugang.
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3. Organisationaler Rahmen
von Online-Seminaren
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Richard Stang

Organisationsentwicklung fiir Online-
Weiterbildung

Einleitung

Die Neuen Medien haben in den letzten Jahren eine zunehmende Be-
deutung in der Weiterbildung insgesamt und besonders in Weiterbildungsein-
richtungen erhalten. Zum einen haben sie Verwaltungsabliufe gravierend ver-
andert (bis hin zur Moglichkeit der Online-Anmeldung), zum anderen sind im
Angebotsbereich und bei der Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements neue Op-
tionen eroffnet worden — vom computergestiitzten Selbstlernzentrum bis hin zum
Online-Angebot (vgl. Stang 2001). Allerdings wurden die damit einhergehenden
Veranderungen in den Weiterbildungseinrichtungen nur selten von einer geziel-
ten Organisationsentwicklung begleitet. Die folgenden Uberlegungen zeigen,
dass Einrichtungen nur dann erfolgreich Online-Weiterbildung anbieten kon-
nen, wenn sie entsprechende Voraussetzungen auf der Ebene der Organisation
erfiillen. Innovative Bildungsangebote stehen zur Organisationsentwicklung in
einer Wechselbeziehung: Einerseits setzen sie voraus, dass wesentliche organi-
sationale Verdnderungen bereits vollzogen sind, andererseits konnen sie auch
als Katalysatoren fiir eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Einrichtungs-
Organisation wirken.

Dass Online-Angebote in der Zukunft eine besondere Bedeutung in
der Weiterbildung einnehmen konnten, zeigt eine Nachfrageanalyse, die von
der Bertelsmann-Stiftung und dem Deutschen Volkshochschul-Verband in Auf-
trag gegeben wurde. Diese Reprasentativerhebung zu Potenzial, Bedarf und Er-
wartungen im Privatkundenmarkt in Deutschland macht deutlich, dass sich fast
ein Drittel der deutschsprachigen Wohnbevdélkerung ab 14 Jahren — genau 29,3
Prozent der 1001 Befragten — vorstellen konnte, Telelernen als Lernform zu nut-
zen, um sich in ihrer Freizeit zu beruflichen oder privaten Themen weiterzubil-
den (vgl. Passens u. a. 2002, S. 15f.).

Wie Weiterbildungseinrichtungen die organisationalen Herausforderun-
gen bewdltigen konnen, die sich durch den Wunsch nach mehr Online-Angebo-
ten ergeben, soll im Folgenden gezeigt werden. Zunichst bedarf es eines Blicks
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auf den Status quo des Einsatzes Neuer Medien in Weiterbildungseinrichtungen,
der anhand der Ergebnisse einer empirischen Studie zum Thema ,Neue Medien
und Organisation in Weiterbildungseinrichtungen” erfolgt.! Hierzu wurden im
Jahr 2001 alle 998 deutschen Volkshochschulen mit Hilfe eines Fragebogens
zur Bedeutung der Neuen Medien in ihren Einrichtungen befragt. 378 VHSn
haben den Fragebogen beantwortet zurtickgeschickt. Auf der Grundlage einer
ersten Auswertung wurden exemplarisch funf Einrichtungen ausgewéhlt, die in-
teressante Angebote im Bereich Neue Medien zu bieten hatten. In diesen Ein-
richtungen wurden Experteninterviews mit den Leitern und den EDV-Verantwort-
lichen gefiihrt, um einen Einblick in die jeweilige strategische Ausrichtung und
organisatorische Planung der Einrichtungen zu erhalten.

Zentrale Fragekomplexe bei beiden Befragungen waren unter ande-
rem:

¢ Neue Medien in der Einrichtung

¢ Programmangebot der Einrichtung

¢ Neue Medien im Kontext der Organisation

¢ Neue Medien in ihrer Bedeutung fiir die Organisationsentwicklung.

Die Analyse der Daten ermdglicht, sowohl den gegenwartigen Stand
der Dinge hinsichtlich Neuer Medien in Weiterbildungseinrichtungen als auch
Entwicklungsoptionen in diesem Bereich aufzuzeigen. Da es dort bislang kaum
Ansidtze einer medienbezogenen Organisationsentwicklung gibt, sollten die Er-
gebnissen dieser Studie fir diesen Zweck genutzt werden. So wiren Konzepte
fur die praktische Umsetzung von Entwicklungsoptionen zu entwickeln. Dabei
ist es allerdings notwendig, die Rahmenbedingungen der Einrichtungen wie Gro-
Re, Organisationsform, regionale Verortung, personelle Ausstattung usw. zu be-
rticksichtigen, denn es gibt bezogen auf den Einsatz der Neuen Medien keine
Patentrezepte.

Im vorliegenden Beitrag wird zunachst empirisch am Beispiel der Volks-
hochschulen der gegenwartige Einsatz Neuer Medien in Weiterbildungseinrich-
tungen erhoben, um dann in einem nachsten Schritt Entwicklungsoptionen auf-
zuzeigen. Die speziellen Optionen fur den Bereich Online-Angebote werden
schlieBlich auf ihre Beziehung zu einer medienorientierten Organisationsent-
wicklung hin befragt. Weiterhin werden die organisationalen Voraussetzungen
benannt, die ein verstirktes Engagement von Einrichtungen in diesem Feld erst
sinnvoll moglich machen.
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Bisheriger Einsatz Neuer Medien in Weiterbildungseinrichtungen

Technische Infrastruktur
2001 verfugten bereits 93 Prozent der Volkshochschulen tber einen
Internet-Zugang, 73 Prozent der Einrichtungen sind mit einer eigenen Homepa-
ge im Internet vertreten. Berlicksichtigt man, dass 27 Prozent der VHSn ehren-
amtlich geleitet sind und 40 Prozent tiber keine festangestellten hauptberufli-
chen padagogischen Mitarbeiter(innen) (HPM) verfiigen, also personell nicht
besonders gut ausgestattet sind, ist dies eine beachtliche Zahl. AulRer tiber Inter-
net-Zugang und Homepage lasst sich die technische Infrastruktur auch anhand
dreier weiterer Aspekte beschreiben, die Indikatoren dafir sind, wie stark die
Neuen Medien in der Organisation verankert sind:
o Versorgungsgrad der Mitarbeiter(innen) mit Hardware
e Ausstattung der Einrichtung mit Computerraumen
o Moglichkeit fiir Kursleitende, in der Einrichtung Computer fiir die Kurs-
vorbereitung zu nutzen.

Der Computer ist heute ein kaum mehr wegzudenkendes Arbeitsmit-
tel, bezogen auf Bildungseinrichtungen sowohl fur den Verwaltungsbereich als
auch fir den Bereich der padagogischen Planung. Betrachtet man den Versor-
gungsgrad der HPM in Volkshochschulen mit einem eigenen Computer am Ar-
beitsplatz, ergibt sich folgendes Bild:

e Beim Verwaltungspersonal verfligen im Durchschnitt 97 Prozent tber
einen eigenen Computer an ihrem Arbeitsplatz.
¢ Beim padagogischen Personal sind es im Durchschnitt 91 Prozent.

79 Prozent der Einrichtungen verfligen tber unterschiedlich viele eige-
ne Computerraume fir Bildungsangebote und Schulungen (vgl. Tabelle 1):

Drei Viertel der Einrichtungen,
die Giber eigene Computerrdume verftigen,
nutzen zusatzlich Computerrdume ande- zwei Computerrédume 36.2%
rer Einrichtungen. Die Mehrheit nutzt
Computerraume von Schulen (69 Pro-
zent). Zwolf Prozent nutzen die Rdume vier Computerrdume 10,7%
von privaten Bildungsanbietern und acht
Prozent die von anderen offentlich gefor-
derten Weiterbildungseinrichtungen. Die ~ Tabelle 1: Anzahl der Computerrdume
Nutzung der Computerraume von Schu-
len dominiert auch bei den Einrichtungen, die nicht tiber eigene Computerriu-
me verfligen (87 Prozent). Computerriume von privaten Bildungsanbietern (14

ein Computerraum 26,6%

drei Computerradume 14,8%

mehr als vier Computerrdume 11.7%
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Prozent) und anderen 6ffentlich geférderten Weiterbildungsinstitutionen (elf Pro-
zent) werden deutlich weniger genutzt. Die Struktur der Nutzung von Compu-
terraumen macht zunachst deutlich, dass ein GrolSteil der Einrichtungen tiber
eigene Computerraume verftigt. Die Struktur der Nutzung von Computerraumen
auBerhalb zeigt, dass nach wie vor das Raumpotenzial der Schulen eine wichti-
ge Ressource fiir die Volkshochschulen ist und dass hier moglicherweise finanzi-
elle Synergieeffekte auf kommunaler Ebene erzielt werden. Dass diese Raume
nicht immer erwachsenenpadagogischen Standards entsprechen, wurde in den
Experteninterviews deutlich.

Als interessant unter der Perspektive der technischen Infrastruktur erweist
sich die Frage nach der Moglichkeit fur Kursleitende, in der Einrichtung einen
Computer zur Kursvorbereitung zu nutzen. Fast die Halfte der Einrichtungen (47
Prozent) bieten eine solche Moglichkeit an. Ob dies separate Arbeitsplatze sind,
die vorhandenen Computerraume zu Leerzeiten oder die Arbeitsplitze von Ver-
waltungs- bzw. padagogischen Mitarbeiter(inne)n, wurde nicht abgefragt. Aller-
dings wurde in den Experteninterviews auf die Problematik hingewiesen, dass die
in der 14. Wahlperiode giiltigen gesetzlichen Regelungen zur Scheinselbststan-
digkeit den Ausbau einer solchen Infrastruktur stark eingeschrankt haben.

Insgesamt lasst sich die technische Infrastruktur in den Volkshochschu-
len als sehr gut bezeichnen. Von dieser Seite her sind zumindest in den meisten
Einrichtungen die Voraussetzungen dafiir geschaffen, die Organisation medien-
orientiert weiterzuentwickeln.

Betreuung der Infrastruktur

Mit der technischen Infrastruktur allein ist es nicht getan. So stellen die
Neuen Medien vielfiltige Anforderungen an die Betreuung (von Computern,
Netzwerken u. A.), die kaum mehr ohne professionelle technische Unterstiit-
zung zu leisten ist. Deshalb interessierte in der Untersuchung, ob es in den Ein-
richtungen die Stelle eines hauptberuflichen EDV-Organisators gibt. Uber ein
Viertel der Einrichtungen (26 Prozent) verfligt tGiber eine solche Stelle. Bei den
anderen Einrichtungen (74 Prozent) sind es vor allem padagogische Mitarbei-
ter(innen), die die technische Infrastruktur betreuen (39 Prozent); bei 27 Prozent
sind es nebenberufliche Kursleiter(innen), bei 20 Prozent Verwaltungskrifte. 29
Prozent der Einrichtungen, die keinen EDV-Organisator haben, beauftragen ex-
terne Firmen. Unter den 17 Prozent ,Sonstige” finden sich vor allem EDV-Orga-
nisatoren aus Stadt- bzw. Kreisverwaltungen.

Es zeigt sich, dass doch in einigen Einrichtungen das pddagogische
Personal, dessen Aufgabe eigentlich eine andere ist, flir die Betreuung der tech-
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nischen Infrastruktur zustindig ist. Es tiberrascht nicht, dass besonders die gro-
Beren Einrichtungen auf eine professionsaddquate Betreuung zurtickgreifen kon-
nen. So verfiigen 65 Prozent der Einrichtungen, die mehr als zehn HPM beschif-
tigen, Uber einen hauptberuflichen EDV-Organisator, wahrend bei 34 Prozent
der Einrichtungen, die maximal einen HPM haben, Kursleitende die EDV orga-
nisieren. Vor allem im Hinblick auf personalintensive Angebote wie computer-
gestitzte Selbstlernzentren und Online-Angebote spielt die Betreuung der tech-
nischen Infrastruktur eine grofRe Rolle. Der personelle Aufwand darf hier nicht
unterschatzt werden.

Angebot

Das Angebot der Volkshochschulen konzentriert sich auch im Bereich
Neue Medien (als Thema und Unterrichtsmittel?) traditionell auf Einzelveran-
staltungen, Kurse und Programmschulungen (Schulungen fir Anwenderprogram-
me wie Word, Excel usw.). Betrachtet man die Verteilung der Angebote bezogen
auf die Anzahl der Veranstaltungen in den unterschiedlichen Programmberei-
chen fiir das Jahr 2000, wird deutlich, dass nach wie vor der tiberwiegende Teil
der Angebote im Programmbereich , Arbeit — Beruf” zu finden ist (vgl. Abb. 1). In
einer Untersuchung von 1998, die am Deutschen Institut fir Erwachsenenbil-
dung durchgefiihrt wurde und eine Stichprobe von VHSn mit ausschlieflich
hauptberuflicher Leitung als Grundlage hatte, waren 92 Prozent der Angebote in
diesem Programmbereich zu finden (vgl. Wagemann/Stang 1999, S. 117). Dass
sich bei der aktuellen Studie der Wert noch leicht erhoht hat, kann daran liegen,
dass hier beim Ricklauf die Gesamtstruktur der VHSn berticksichtigt ist.

) Politik - Kultur -
Ubergreifende  Gesellschaft-  Gogtalten
Angebote U{ﬂ&lg/elt 0,9%

U7

2,0%
Grundbildung - \

Schulabschliisse .
1,1%

Gesundheit
‘ — 0,4%

Sprachen
2,0%

Arbeit - Beruf
92,5%

Abb. 1: Verteilung der Angebote auf Programmbereiche
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Die Ausrichtung des Angebots auf den Programmbereich ,Arbeit — Be-
ruf” macht ein Dilemma der VHSn deutlich. Um die technische Infrastruktur
und die permanente Aktualisierung zu finanzieren, wird der Schwerpunkt auf
nachgefragte Programmschulungen gelegt (Durchschnitt: 81 pro Einrichtung).
Einzelveranstaltungen (Durchschnitt: 10) und Kurse (ohne Programmschulun-
gen, Durchschnitt: 36) spielen keine so grofse Rolle. Eine These, die in diesem
Zusammenhang formuliert werden konnte, lautet: Dadurch, dass die technische
Infrastruktur mit den Programmschulungen meistens ausgelastet ist, bleibt kaum
Raum fiir Experimente in anderen Programmbereichen, in denen die Nachfrage
nach Angeboten im Bereich Neue Medien erst entwickelt werden misste. Auf
der anderen Seite fehlt es zum Teil auch an medienaddquaten didaktisch-metho-
dischen Konzepten, die in den unterschiedlichen inhaltlichen Feldern der Wei-
terbildung zum Tragen kommen konnten.

Neue, tiber das traditionelle Angebot der Einrichtungen hinausgehen-
de medienbezogene Angebote gibt es bislang nur punktuell. Auf die Frage, wel-
che anderen medienbezogenen Angebote es in den Einrichtungen gibt, antwor-
teten 75 Prozent mit ,Keine”. Uber ein Internet-Café verfiigen 12 Prozent und
Gber ein computergestiitztes Selbstlernzentrum 7 Prozent. 4 Prozent machen ein
Telelern-Angebot.? Dies zeigt, dass sich die VHSn an den traditionellen Ange-
botsformen orientieren und nur langsam neue entwickeln oder neue inhaltliche
Schwerpunkte setzen. Dies kann mit mehreren Faktoren zusammenhéngen, un-
ter anderem mit

o fehlender Bereitschaft zur Innovation und Experimentierfreude bei den

Mitarbeitenden, denn nach wie vor herrscht in den Einrichtungen eine

grundsatzliche Skepsis gegentiber den Neuen Medien vor,

o fehlender Nachfrage bei den Adressat(inn)en und Teilnehmenden, denn

die Nachfrage wird als der wichtigste Grund fiir die Innovationen im

Bereich der Neuen Medien angesehen,

¢ fehlenden finanziellen und personellen Ressourcen, denn diese wer-
den als wichtigster Grund gegen entsprechende Innovationen angese-
hen.

Praxiserfahrungen von Einrichtungen, die sich auf die Entwicklung neuer
Angebotsformen einlassen und mit den Neuen Medien experimentieren, zeigen,
dass sich das institutionelle Profil erweitern lasst und damit auch neue Zielgrup-
pen erreichen lassen (vgl. z. B. Ott 1999). Obwohl sich in den letzten Jahren ein
Trend hin zu neuen medienbezogenen Angebotsformen feststellen ldsst — zum
Beispiel an den Diskussionen tiber die Integration der Neuen Medien in traditi-
onelle Kursangebote, an der Einflihrung von Internet-Cafés, an der Einrichtung
von computergestiitzten Selbstlernzentren und nicht zuletzt an den ersten Ange-
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bote im Bereich Online-Lernen, bleibt doch festzuhalten, dass in Anbetracht der
guten technischen Infrastruktur vieler Einrichtungen die Potenziale fiir eine me-
dienbezogene Entwicklung langst noch nicht ausgeschopft sind.

Entwicklungsoptionen medienbezogener Angebotsformen

Betrachtet man die angesprochenen Moglichkeiten medienbezogener
Angebotsformen — ohne dabei intensiver auf den Einsatz Neuer Medien als Un-
terrichtsmittel in klassischen Weiterbildungskursen einzugehen —, so wird deut-
lich, dass es unterschiedliche Entwicklungsoptionen in diesem Bereich gibt. Dabei
zeigen sich im Wesentlichen zwei Entwicklungslinien: einerseits mediengestiitzte
Supportstrukturen wie z. B. Internet-Café oder Online-Beratung, andererseits me-
diengestlitzte Lehr-/Lernarrangements wie Selbstlernzentren oder Tele- bzw. On-
line-Lernangebote. Im Folgenden werden ausgewdhlte Angebotsformen im Hin-
blick auf ihre Entwicklungsoptionen beleuchtet.

Internet-Café

Internet-Cafés sind derzeit die von den VHSn am haufigsten zur Verfu-
gung gestellten speziellen medienbasierten Angebote. Doch gibt es hier ein breites
Spektrum der Gestaltung. Das reicht von einem o6ffentlich zugédnglichen Com-
puter in der Einrichtung, dessen Benutzung nicht betreut wird, bis hin zum mul-
timedialen Aktionsfeld, wie es z. B. vom Bildungszentrum Niirnberg eingerich-
tet wurde (vgl. Ott 1999), bei dem sogenannte Navigatoren den Benutzern hel-
fen, sich das Internet und die Neuen Medien zu erschlieRen. Der Ubergang zum
computergestiitzten Selbstlernzentrum ist hier flieRend.

Offene Zugdnge zum Internet werden trotz der wachsenden Zahl an
Internet-Zugangen in Privathaushalten auch weiterhin ein wichtiges Servicean-
gebot von Weiterbildungseinrichtungen bleiben, wenn vor allem sozial benach-
teiligte Gruppen den Zugang zu den Neuen Medien erhalten sollen (vgl. Stang
u. a. 2001). Dabei ist allerdings darauf zu achten, dass ein solches Angebot in
enger Abstimmung mit anderen Anbietern entwickelt wird. Dadurch kénnen zum
einen Ressourcen gebiindelt, zum anderen kann den Nutzer(inne)n eine tber-
sichtliche Infrastruktur in kommunalen Kontexten zur Verfigung gestellt wer-
den. Es empfiehlt sich in diesem Zusammenhang besonders eine Zusammenar-
beit mit Bibliotheken (vgl. Puhl/Stang 2002).

Computergestiitztes Selbstlernzentrum

Computergestiitzte Selbstlernzentren sind von padagogischem Personal
betreute Einrichtungen, in denen die Nutzer(innen) in individueller Zeiteinteilung
mit Lernsoftware oder im Internet im eigenen Rhythmus lernen konnen. Beratungs-
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personal steht zur Verfiigung, wenn es Fragen gibt. Der grol3e Vorteil eines solchen
Selbstlernzentrums liegt in der flexiblen Nutzung der Lernressourcen, ohne dass
auf Betreuung verzichtet werden muss. Die Einrichtung eines solchen Angebots ist
allerdings kostenintensiv, so dass sich diese Angebotsform bislang noch nicht in
der Flache — vor allem bei kleineren Einrichtungen — durchsetzen konnte.

Computergestiitzte Selbstlernzentren sollten zum Kerngeschift von
Weiterbildungseinrichtungen gehoren, da sie im Gegensatz zu Internet-Cafés
vom Personal eine pidagogische Beratungskompetenz erfordern. AuRerdem
konnen die Einrichtungen erganzende soziale Lernkontexte zur Verfligung stel-
len, die das isolierte, offene Lernen am Computer durch die Einbindung in Grup-
penprozesse und eine zielgerichtete Lernbegleitung ermdglichen.

In der Zukunft werden solche Selbstlernzentren vor allem in Verkniip-
fung mit traditionellen Kursangeboten, spezifischen Beratungsangeboten und
nicht zuletzt mit Online-Angeboten konzipiert werden missen, um ihre Aus-
lastung zu gewaihrleisten. In den Experteninterviews hat sich gezeigt, dass ein
computergestiitztes Selbstlernzentrum nur funktioniert, wenn es in ein instituti-
onelles Gesamtkonzept integriert ist, das alle Programmbereiche umfasst und
organisierte Schnittstellen zu anderen Angeboten schafft. Dartiber hinaus be-
darf es eines speziellen raumlichen Settings, das sowohl Einzelarbeit als auch
Kleingruppenarbeit ermoglicht. Andernfalls werden Selbstlernzentren kaum ge-
nutzt und sind wegen des hohen personellen und finanziellen Aufwands kaum
zu finanzieren.

Online-Angebote

Die Entwicklung der letzten Jahre vom Computer Based Training (CBT)
zum Web Based Training (WBT) hat gezeigt, wie die technischen Entwicklungen
auch die Potenziale medienbasierten Lernens erweitern. E-Learning — als Schlag-
wort in der Diskussion — steht fiir die integrative Perspektive von computerge-
stiitzten Lernprogrammen und netzbasierten Lernplattformen. Es gibt Einschit-
zungen, die vor allem zwei Formen netzgestiitzter Lernangebote fiir die Zukunft
prognostizieren: zum einen das selbstgesteuerte Lernen im Zugriff auf Lernmate-
rialen — zum Beispiel auf einen Lernsoftware-Server, zum anderen das tutoriell
begleitete Lernen — zum Beispiel in einem Online-Kurs.

Der vor allem in den letzten Jahren im kommerziellen Bildungsbereich
feststellbare Trend hin zu reinen Telelern-Angeboten hat sich in Deutschland
bislang nicht durchgesetzt, obwohl etwa mit dem Angebot im Rahmen der virtu-
ellen Volkshochschule (www.vhs-virtuell.de) Bemiihungen in Gang gesetzt wur-
den. Inzwischen werden allerdings verstarkt Konzepte entwickelt, die Telelern-
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Phasen mit Prasenz-Phasen verkntipfen, so wie es das Projekt ENTER* tut, das in
mehreren Beitrdgen dieses Bandes Thema ist.

Eine weitere Entwicklungsschiene im Bereich der Online-Angebote stellt
der Support traditioneller Kursangebote durch zusétzliche Online-Angebote dar.
So konnen zum Beispiel Kurse angeboten werden, bei denen zusatzlich zu bear-
beitendes Material — z. B. Texte beim Sprachenlernen — tiber das Internet zur Ver-
fugung gestellt wird, auf das passwortgeschiitzt von den Teilnehmenden eines
Kurses zugegriffen werden kann. Die Integration dieser Materialien in die sozia-
len Arrangements der Kurse ermdglicht es, aktuelle Materialien zur Verfligung zu
stellen und fuir den nachsten Kurstermin als gemeinsame Grundlage zu nutzen.
Internet-Café und Selbstlernzentrum koénnen hier ein unterstiitzendes Angebot
darstellen.

Ein bislang noch nicht besonders entwickeltes Online-Angebot ist die
Online-Bildungsberatung, die vor allem fir Weiterbildungseinrichtungen ein
Service-Angebot der Zukunft darstellen wird. Auf dem immer untbersichtlicher
werdenden Weiterbildungsmarkt suchen die Interessent(inn)en ofter nach Ori-
entierung und greifen auf Beratungsangebote zuriick — und wie es sich in ande-
ren Bereichen zeigt, auch zunehmend auf Online-Beratungsangebote. Auler-
dem konnten mit Beratungsangeboten Zielgruppen erreicht werden, die im All-
tag medienorientiert agieren und sich bislang noch nicht in Weiterbildungszu-
sammenhingen bewegt haben.

Auch wenn viele Weiterbildungseinrichtungen in Zukunft weiterhin ihre
Starken in der lokalen Prasenz und in den klassischen Kursangeboten haben
werden, kann es sich doch lohnen, sich mit den Moglichkeiten von Online-
Angeboten fir die jeweilige Einrichtung auseinander zu setzen. Zum einen wird
sich in den nichsten Jahren der Weiterbildungsmarkt weiter ausdifferenzieren,
und tberregionale Anbieter werden Online-Angebote tiber das Internet zur Ver-
fugung stellen, zum anderen kénnten sich die Interessen der potenziellen Adres-
saten zunehmend auf Online-Angebote richten. Auch wenn es hier bislang eher
eine groBere Zuriickhaltung gibt, zeigen doch Erfahrungen zum Beispiel aus den
USA, dass vor allem in Grolistidten Online-Angebote der lokalen Weiterbil-
dungsanbieter verstirkt genutzt werden, da sie eine groRere Zeitflexibilitit er-
lauben als klassische Prasenzkurse.

Organisationale Anforderungen durch Online-Angebote

In diesem letzten Kapitel sollen nun die Anforderungen formuliert wer-
den, die sich speziell durch Online-Angebote an die Organisation stellen. In der
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0. g. Studie ,Neue Medien und Organisation in Weiterbildungseinrichtungen”
wurden organisationale Bedingungen herausgearbeitet, die sich fordernd auf eine
medienorientierte Entwicklung auswirken. In der Zusammenfassung dieser Er-
gebnisse lassen sich einige Eckpunkte aufzeigen, die im besonderen Mafe und
speziell fur die Entwicklung von Online-Angeboten gelten.

Die Entwicklung neuer Angebote sollte sich zwar immer an den jewei-
ligen strukturellen Rahmenbedingungen der Einrichtungen orientieren. Doch hat
sich in der Studie gezeigt, dass auch kleinere Einrichtungen mit einer geringen
personellen Ausstattung in der Lage sind, innovative Angebote im Bereich der
Online-Angebote zu gestalten. Die finanziellen und personellen Rahmenbedin-
gungen sind zwar ein wichtiger Faktor bei einer medienorientierten Entwicklung
von Weiterbildungseinrichtungen, doch nicht der allein entscheidende. Vielmehr
ist es das Zusammenspiel unterschiedlicher Aspekte, die zu berticksichtigen sind.
Im Folgenden werden einige dieser Aspekte aufgezeigt.

Offenheit und Innovation

Offenheit und Innovationsbereitschaft bei der Leitung von Weiterbil-
dungseinrichtungen sind wichtige Faktoren, wenn es darum geht, medienbezo-
gene Angebote in Angriff zu nehmen. In der Studie hat sich gezeigt, dass dort,
wo die Initiative zu neuen Angeboten von der Leitung ausgeht bzw. Initiativen
der Mitarbeitenden von der Leitung unterstiitzt werden, die Entwicklung von
neuen Angeboten stirker vorangetrieben wird.

Generell sollte darauf geachtet werden, welche Bedarfe sich von Sei-
ten der Adressat(inn)en ergeben und welche Anregungen die Kursleitenden ge-
ben, die oft aus Arbeitszusammenhangen der Wirtschaft kommen. Die Sensibili-
tat fir die Veranderungen des Umfeldes, z. B. fiir neue Qualifikationsbedarfe, ist
ein entscheidender Faktor defir, aktuelle Trends zu erkennen und fir die Ein-
richtung nutzbar zu machen.

Um ein gezieltes Innovationsmanagement in Sachen Neue Medien zu
betreiben, gilt es, in der Institution organisatorische Strukturen zu entwickeln,
wie z. B. Projektgruppen, die programmbereichstibergreifend Ideen, Anregun-
gen und bereits in anderen Einrichtungen gemachte Erfahrungen biindeln und
daraus ein strategisches Konzept fir die eigene Einrichtung entwickeln. Das be-
deutet, dass ein Plan fir die Einfiihrung eines Online-Angebots erstellt wird und
konzeptionelle Fragen geklart werden.
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Experiment und Erprobung

Auch wenn neue medienbasierte Angebotsformen auf weiterbildungs-
politischer Ebene gefordert werden und Adressat(inn)en von Weiterbildungsan-
geboten den Bedarf nach Online-Angeboten formulieren, so ist doch der Be-
reich in Deutschland bislang nur unzureichend entwickelt — wenn es hier auch
erste Ansatze z. B. im Kontext der Entwicklung des Angebots ,Virtuelle Volks-
hochschule” (www.vhs-virtuell.de) gibt. Weil man also nur bedingt auf gut auf-
bereitete Praxiserfahrungen zurtickgreifen kann, ist jedes Projekt der Angebots-
entwicklung von Online-Lernen nach wie vor ein Pilotprojekt mit Experiment-
charakter. Dies erfordert eine Experimentierkultur in der Einrichtung.

Bevor mit Online-Angeboten experimentiert wird, missen folgende
Fragen beantwortet werden:

¢ Welche Angebote sollen internetbasiert zur Verfligung gestellt werden?

¢ Welche Lernplattform soll genutzt werden? Soll eine solche eigens ent-
wickelt oder auf eine vorhandene zurtickgegriffen werden?

¢ Welche personellen Ressourcen werden benotigt?

¢ Welche finanziellen Ressourcen werden benétigt?

Die potenzielle Nachfrage ist schwer abzuschitzen: Ob das Interesse
seitens der Adressat(inn)en hoch ist, ldsst sich zwar durch Befragungen untersu-
chen. Doch wie soll geantwortet werden, solange es kein solches Angebot gibt?
Nicht selten wird durch ein Angebot auch eine Nachfrage erzeugt. Aullerdem
erhoht sich die Nachfrage auch nicht sofort nach Einfiihrung des Angebots; die-
ses braucht Zeit, sich zu etablieren. Deshalb ist es wichtig, die Experimentier-
phasen tber einen liangeren Zeitraum — mindestens zwei Jahre — zu realisieren.

Evaluation und Bewertung

Neue Angebotsformen — wie zum Beispiel Online-Angebote — missen
wahrend und nach der Experimentierphase, die auch zur Revision des Ansatzes
genutzt werden soll, auf ihre Angemessenheit im Hinblick auf das Marktumfeld,
den Bedarf bei den Adressant(inn)en sowie die personellen und finanziellen
Ressourcen evaluiert werden. Dazu sollte die jeweilige Projektgruppe in den
Einrichtungen die Realisierung des Experiments begleiten und externe Beratung
hinzuziehen. Dadurch kann gewihrleistet werden, dass die Angebote im Hin-
blick auf die Kapazitiaten und Entwicklungsperspektiven der Weiterbildungsein-
richtung (intern) und auf den Vergleich mit anderen Einrichtungen unter der Per-
spektive des Benchmarking (extern) bewertet werden kénnen.

Bei der Bewertung der Experimentierphase sind nicht nur die harten
wirtschaftlichen Fakten wie Ausgaben oder Einnahmen wichtig, sondern auch
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etwaige Image-Verdanderungen der Einrichtungen. In der Studie hat sich gezeigt,
dass der Grofteil der Einrichtungen einen Imagegewinn durch den Einsatz der
Neuen Medien fir ihre Einrichtung konstatieren. Dartiber hinaus wurde deut-
lich, dass Einrichtungen, die besonders offensiv im Bereich der Neuen Medien
agieren, unter anderem von Firmen und Behorden als auf diesem Feld kompe-
tente Institutionen wahrgenommen werden und sich dadurch neue Geschafts-
felder im Schulungsbereich eroffnen.

Vernetzung und Kooperation

Online-Angebote sind kostenintensiv, vor allem wenn sie sich nicht
nur auf die Begleitung von normalen Prasenzkursen beziehen, sondern als ei-
genstindiges Angebot mit extra daflr aufbereiteten Online-Materialien entwi-
ckelt werden. Fur die meisten Weiterbildungseinrichtungen — vor allem diejeni-
gen, die in lokalen und regionalen Kontexten agieren — diirfte sich die Entwick-
lung eigenstiandiger Online-Angebote kaum lohnen, obwohl diese sicher in
manchen Flachenkreisen fiir die Adressat(inn)en eine interessante Alternative zu
weiten Anfahrten in die Einrichtung darstellen kénnten. Hier bieten sich aber
Kooperationen mit anderen Weiterbildungseinrichtungen an. Dies kann entwe-
der dadurch realisiert werden, dass sich Einrichtungen gleichen Tragerspektrums
zusammentun, wie dies derzeit etwa in ,vhs-virtuell” geschieht, oder dadurch,
dass sich Weiterbildungseinrichtungen lokal bzw. regional vernetzen und ein
gemeinsames Portal fir Online-Angebote entwickeln und dieses auch gemein-
sam vermarkten. Auch wenn besonders die zweite Losung unter der Konkur-
renzperspektive eher dysfunktional erscheinen mag, ist doch zu bedenken, dass
sich so neue Zielgruppen erreichen lassen, Ressourcen gebiindelt werden und
der Imageeffekt allen Einrichtungen zugute kommt. Vor allem im Hinblick auf
die Verhandlungen mit politischen Entscheidungstragern (z. B. tiber Projektfi-
nanzierungen) erscheint ein solcher Weg lohnenswert.

Professionalisierung und Interdisziplinaritét

In der Studie wurden zwei Problembereiche deutlich, die fiir die Ent-
wicklung von Online-Angeboten von groBer Relevanz sind. Zum einen fehlt es
bislang in der Breite an einer umfassenden Professionalisierung der padagogisch
Verantwortlichen im Bereich Neue Medien, zum anderen konzentrieren sich
die Angebote zu diesem Themenfeld vor allem auf den Bereich ,Arbeit und
Beruf”.

Da die Entwicklung von Online-Angeboten fiir eine Weiterbildungs-
einrichtung eine Grundsatzentscheidung darstellt, die Auswirkungen auf die
gesamte Organisation hat, entsteht hier ein Fortbildungsbedarf nicht nur fir die
direkt damit Befassten, sondern fiir alle Mitarbeiter(innen) der Einrichtung, auch
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im Bereich der Verwaltung. Eine Entwicklung zu mehr Angeboten mit Neuen
Medien muss einhergehen mit einer medienorientierten Personalentwicklung.

Da der Aufbau der technischen Infrastruktur von Online-Angeboten
unabhingig von Inhalten entwickelt wird und somit potenziell fur alle Inhaltsbe-
reiche zur Verfligung gestellt werden kann, sollte in den Weiterbildungseinrich-
tungen geklart werden, welche Inhaltsbereiche die Plattform nutzen kénnen und
sollen. Das bedeutet, dass in der Projektgruppe, die die Online-Angebote entwi-
ckelt, nicht nur ein thematischer Bereich wie berufliche Bildung oder EDV-Schu-
lung vertreten ist, sondern moglichst das gesamte Spektrum der Einrichtung. Nur
so kénnen neue Angebotsformen interdisziplinar entwickelt werden, und dies
ist langfristig eine der Voraussetzungen fiir den Erfolg. Denn eine Einrichtung
wird sich erst dann als Online-Anbieterin etablieren konnen, wenn sie ein
moglichst breites Spektrum abdeckt.

Zusammenfassende Betrachtungen

Die hier aufgefiihrten Aspekte, die fuir eine medienorientierte Organi-
sationsentwicklung speziell im Hinblick auf Online-Angebote von Relevanz sind,
stellen nur einen Ausschnitt der relevanten Faktoren dar. Trotzdem zeigen sie,
dass die Entwicklung von Online-Angeboten Auswirkungen auf die Einrichtung
insgesamt haben und dass darauf bei der Projektierung geachtet werden muss.

Bei der Entwicklung von Online-Angeboten missen sich die Akteure
jeder Weiterbildungseinrichtung die zentrale Frage stellen, warum sie tiberhaupt
Online-Angebote wollen. Bislang besteht fiir Einrichtungen — vor allem in loka-
len bzw. regionalen Kontexten — kein zwingender Handlungsbedarf. Doch kénnte
sich das in der Zukunft andern.

Die anfangliche Euphorie beziiglich des Online-Lernens ist inzwischen
durch einen pragmatischen Blick auf die Kosten-Nutzen-Relation abgelost wor-
den — bezogen sowohl auf die finanziellen Aufwendungen als auch auf den
padagogischen Mehrwert. Dies hat dazu beigetragen, dass die Moglichkeiten
und Grenzen des Einsatzes der Neuen Medien in der Weiterbildung unter einer
realistischeren Perspektive betrachtet werden. Das ist eine sehr gute Basis dafiir,
eine medienorientierte Weiterentwicklung der Weiterbildung in Angriff zu neh-
men. Und je mehr Institutionen dies realisieren, desto schneller lassen sich gut
funktionierende Konzepte entwickeln, die die Weiterbildung insgesamt weiter-
bringen.
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Anmerkungen

Diese Studie wird im Rahmen des Projektes ,Mediale Innovationen und deren Auswirkun-
gen auf die Organisation von Weiterbildung” des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE) erstellt. Die Ergebnisse der Studie und die ausfiihrliche Analyse werden voraus-
sichtlich Mitte 2003 verdffentlicht.

Da die Analyse des Programmangebots nicht im Zentrum der Studie stand, wurden hier zur
Reduzierung des Fragenkatalogs die Veranstaltungen, die Neue Medien zum Thema haben
bzw. als Unterrichtsmittel einsetzen, gebiindelt.

In einer Befragung zur ,Bestandsaufnahme Telelernen in Volkshochschulen” des Netzwer-
kes Beruf und Weiterbildung des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV) vom Mai 2001
gaben 9,3 Prozent der antwortenden Institutionen (N=162) an, Telelern-Angebote anzubieten
(vgl. Rudolf 2001, S. 83). Bei dieser Untersuchung waren auch nur 800 der 998 Volkshoch-
schulen angeschrieben worden.

Vgl. den Kasten auf S. 32

Literatur

0Ott, J. (1999): Multimediales Bildungszentrum. Erfahrungen der Volkshochschule Niirnberg.
In: Stang, R./Apel, H./Hagedorn, F. (Hrsg.): Pddagogische Innovation mit Multimedia. Band 3:
Konzepte, Analysen, Perspektiven. Frankfurt/M., S. 103-112

Passens, B./Rudolf, K./Schnoor, D./Zeller, M. (2002): Nachfrageanalyse Telelernen in Deutsch-
land. Eine Représentativerhebung zu Potenzial, Bedarf und Erwartungen im Privatkunden-
markt. Frankfurt/M., Giitersloh

Puhl, A./Stang, R. (2002) (Hrsg.): Bibliotheken und die Vernetzung des Wissens. Bielefeld
Rudolf, K. (2001): Telelernen in der Volkshochschule. Hrsg. vom Deutschen Volkshochschul-
Verband — Netzwerk Beruf und Weiterbildung. Bonn, Frankfurt/M.

Stang, R. (2001): Neue Medien in der Erwachsenenbildung. In: Ders. (Hrsg.): Lernsoftware in
der Erwachsenenbildung. Bielefeld, S. 13-22

Stang, R./Nuissl, E./Apel, H./Kraft, S./Mdller, S. (2001): Neue Medien und lebenslanges Ler-
nen. In: Arbeitsstab Forum Bildung (Hrsg.): Lernen — ein Leben lang. Vorlaufige Empfehlun-
gen und Expertenbericht. Materialband 9. Bonn, S. 170-184

Wagemann, M./Stang, R. (1999): Multimedia in der Erwachsenenbildung. Ergebnisse einer
Befragung. In: Stang, R./Apel, H./Hagedorn, F. (Hrsg.): Padagogische Innovation mit Multime-
dia. Band 3: Konzepte, Analysen, Perspektiven. Frankfurt/M., S. 113-125

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



Sabine Hemsing-Graf

Technisches Know-how — Anforderungen an
Anbieter und Nachfrager von Online-Seminaren

Wieviel technisches Know-how ist notwendig, um erfolgreich an ei-
nem Online-Seminar teilzunehmen? Und wieviel technisches Know-how braucht
man, um ein erfolgreiches Online-Seminar anzubieten? Diesen Fragen widmet
sich der vorliegende Beitrag. Es geht um die Voraussetzungen fiir Online-Lehren
und -Lernen, nicht um technisches Wissen als deren Ziel.

Die Uberlegungen beziehen sich in erster Linie auf kooperative On-
line-Seminare, also virtuelle Seminare, die im Inter- oder Intranet durchgefiihrt
werden und deren Ablauf an Prasenzseminare erinnert. Lehrende und Lernende
agieren dabei gemeinsam in einer virtuellen Lernumgebung. Wenn moglich, er-
folgt eine Ubertragung auf andere Formen von E-Learning' . Diese Unterschei-
dung wird jeweils durch die Verwendung der Begriffe ,Online-Seminar” bzw.
,E-Learning” deutlich gemacht. Im Beitrag wird der Begriff , Tutor” (bzw. , Tuto-
rin”) als Oberbegriff fiir unterschiedliche Online-Betreuungsformen (eModera-
tor, Facilitator, Lehrende usw.) verwendet. Der Text basiert schwerpunktmilig
auf Erfahrungen, die in verschiedenen Online-Seminaren im Rahmen des ZFUW?
und besonders im Projekt ENTER? gemacht wurden.

Technische Grundkenntnisse Lernender

Das im Rahmen von Online-Seminaren bengtigte technische Know-
how ist Teil der allgemeinen Medienkompetenz. So sollten Teilnehmende von
Online-Seminaren tber eine allgemeine Computer- und Internet-Kompetenz ver-
figen. Das notwendige technische Know-how ist in Abhangigkeit vom Zweck
zu bestimmen, zu welchem Computer im Rahmen von Online-Seminaren ein-
gesetzt werden. Hier kann grob zwischen einer Informations- und Kommunika-
tionsfunktion unterschieden werden (vgl. Kerres 2001). Informationen werden
per Computer zum Beispiel als HTML-Seiten, Flash-Animationen, Videos, Audio-
dateien oder pdf-Downloads zur Verfligung gestellt. Daneben bietet gerade das
Internet unterschiedliche Kommunikationsmittel wie E-Mail, Diskussionsforum,
Newsgroup, Chat, Video- und Audiokonferenz. Erst die ermoglichen spezielle
virtuelle Seminarsituationen.
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Computer-Kenntnisse

Allgemeine Computer-Grundkenntnisse gehéren zu den Mindestvor-
aussetzungen einer erfolgreichen Teilnahme an einem Online-Seminar. Diese
Grundkenntnisse umfassen die Nutzung eines Betriebssystems, die Bedienung
der Maus, Grundkenntnisse der Textverarbeitung, Umgang mit einem Dateiver-
waltungsprogramm und Kenntnisse tiber unterschiedliche Dateiformate. Ferner
ist ein technisches Grundverstandnis der Abldufe und Funktionsweise eines Com-
puters nitzlich, damit spontan auftretende Probleme schnell selbst erkannt und
behoben werden kénnen.

Beteiligte an Online-Seminaren sollten in der Lage sein, Programme
auf ihrem Computer zu installieren. So mussen fiir manche E-Learning-Angebo-
te Plugins oder Programmelemente (z. B. IRC Chat) installiert werden. Hilfreich
sind auch Anwendererfahrungen mit verschiedener Software — abhingig von
der Struktur des Online-Angebots. Wenn im Rahmen des Online-Angebots
beispielsweise Berichte erstellt werden sollen, so setzt dies die Nutzung eines
Textverarbeitungsprogramms voraus. Sollen auch Grafiken oder Prasentationen
entwickelt werden, ist die grobe Beherrschung einer Prasentationssoftware bzw.
eines Grafikprogramms notwendig. Generell sind Kenntnisse verschiedener Tools
von Vorteil, die allgemeine Computerarbeit erleichtern (z. B. Packprogramme).

Internet-Kenntnisse

Die Beteiligten an einem Online-Angebot miissen zunachst wissen, wie
sie sich Zugang zum Internet verschaffen konnen. lhnen sollten die besonderen
Bedingungen klar sein, die das Medium Internet mit sich bringt, also beispielsweise
sein genereller Aufbau als Hypertext oder im Netz verwendete Dateiformate.
Die Beteiligten sollten Browser kompetent nutzen und mdoglichst selbst Einstel-
lungen vornehmen und kleinere Probleme beheben kénnen.

Zu den notwendigen Voraussetzungen gehort ferner die Beherrschung
der verbreiteten Online-Kommunikationstools. Hierzu zahlt zur Zeit vor allem
die E-Mail-Funktion, auf die kein kooperatives Online-Seminar verzichtet. So
sollte klar sein, wie man E-Mail-Texte verfasst, Attachments einfligt oder welche
duleren Rahmenbedingungen (DateigroRen, Formate u. a.) beim Versand zu
berticksichtigen sind. Meistens werden neben E-Mail noch weitere synchrone
oder asynchrone Kommunikationstools eingesetzt. Die Beherrschung dieser Tools
vor Beginn des Seminars ist hilfreich, kann aber auch ,nebenbei” erschlossen
werden. Neben den Kenntnissen der Online-Kommunikation sind hilfreich:

e Orientierung in Hypertexten
e Verstandnis fur den Aufbau von Internet-Seiten
e Verstandnis fur die Logik der Domain-Namen
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e Deutung der haufig verwendeten Internet-Symbole (Lupe fir ,Suche”,

Haus fir ,Homepage”)
e Nutzung von Emoticons

e Erfahrungen mit Online-Recherchen.

Technisches Know-how auf Anbieter- und Nachfragerseite

Ist vom technischen Know-how beim E-Learning die Rede, liegt der
Fokus meist auf den Lernenden. Jedoch sind die Lernenden nicht die einzigen,
die im Rahmen eines Online-Seminars tiber technisches Know-how verftigen
mussen. Die folgenden Tabellen zeigen eine Auflistung verschiedener techni-
scher Kenntnisse und Fédhigkeiten, die fiir die am Online-Lernprozess Beteiligten

Wissen und Fahigkeiten

Lernende

Tutor(inn)en

Autor(innjen Organisation

Umfangreiche Beherrschung
von E-Mail-Programmen

Kenntnis der unterschiedlichen
Méglichkeiten der verwendeten
Lernplattform bzw. Software

Servertechnik

Browser-Bedienung und Konfiguration

Kenntnisse der Computer-Architektur,
Hardware-Voraussetzungen

Verwendung unterschiedlicher
Dateiformate

Beherrschung eines Packprogramms

Losung von kleinen Computer-
problemen

Usability-Kenntnisse

Pflege und Aktualisierung
von Online-Seiten

Fahigkeit, Programme zu installieren

Grundkenntnisse in Datensicherheit
und Datenschutz

+

()

(Klammern fiir ,eventuell niitzlich”, Pluszeichen fiir ,hilfreich”, Rufzeichen fiir ,unerldsslich”)

Tabelle 1: Generelles technisches Know-how in Online-Seminaren
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Wissen und Fahigkeiten Lernende  Tutor(inn)en  Autor(inn)en Organisation

Effektive Nutzung von Diskussions-
foren + ! +

Whiteboard-Kenntnisse + ! +

Effektive Nutzung und Auswertung

von Tracking-Tools + +
Kompetente Nutzung von Chats + ! ()
Nutzung von Videokonferenzen + ! +
Nutzung von Audiokonferenzen + + +

Herstellung von kleinen Video-

sequenzen (Webcam) () () ()
CSS-Kenntnisse () + + ()
Javascript-Kenntnisse () () () +
HTML-(DHTML-)Kenntnisse + + + |
Kenntnisse beziiglich HTML-Editoren + + + !
Layoutkenntnisse () + | +

Erstellung von Animationen

z. B. mit Flash () + +
Audioaufnahmen + () +
Datenbankkenntnisse +
Erstellung von pdf-Dateien () () +

Erstellung von Grafiken fiir das
Internet (Formate, Ladezeiten etc.) + + + |

Kenntnisse zu verschiedenen
Lernplattformen () +

(Klammern fiir ,,eventuell niitzlich”, Pluszeichen fiir ,hilfreich”, Rufzeichen fiir ,unerlésslich”)

Tabelle 2: Spezielles technisches Know-how in Online-Seminaren

von Bedeutung sind und die tber das hinausgehen, was bereits als Grundkennt-
nisse identifiziert wurde. Tabelle 1 stellt allgemeines technisches Know-how
zusammen, Tabelle 2 mogliche Elemente, die im Rahmen von Online-Semina-
ren zum Einsatz kommen koénnen. Dabei wird spaltenweise unterschieden, fir
welche beteiligte Personengruppe Know-how relevant ist. Die Tabelleneintrage
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zeigen den Grad des Erfordernisses an (Klammern fir ,eventuell nttzlich”, Plus-
zeichen fiir ,hilfreich”, Rufzeichen fiir ,unerlisslich”). Bei Tabelle 2 wird das
notwendige Know-how nur ermittelt fiir den Fall, dass das in der Zeile angege-
bene Element im Seminar verwendet wird.

Im Folgenden werden die erforderlichen Kompetenzen nach Lernen-
den und Lehrenden unterschieden.

Technisches Know-how der Lernenden

Zum technischen Know-how der Lernenden gehort als Erstes das Wis-
sen, wie man sich Zugang zum Online-Angebot verschafft. Hierzu zihlen die
Einwahl ins Internet, der Aufruf der Startseite und ein erfolgreiches Login in das
Online-Seminar. Fir den allgemeinen Zugang zum Online-Seminar sollte ein
eingerichteter Internet-Zugang bereits vorhanden sein. Die Lernenden muissten
Anderungen an den Grundeinstellungen des Browsers und des Betriebssystems
vornehmen konnen. Dies ist notwendig, da es teilweise einer Anpassung des
individuellen Computers an das Online-Angebot bedarf. Wihrend des Seminars
mussen Teilnehmende die zentralen Elemente des Browsers nutzen (Navigation,
Bookmarks) und einzelne HTML-Seiten speichern kénnen. Viele Online-Semi-
nare bieten hierzu noch gesonderte Funktionalititen (z. B. spezielle Speiche-
rungs- oder Druckfunktionen einer Lernplattform), deren Nutzung nach kurzer
Zeit ebenfalls moglich sein sollte.

Abhidngig von den eingesetzten Online-Methoden werden von den
Lernenden weitere technische Kompetenzen verlangt. Sollen etwa im Rahmen
eines Online-Seminars eigene Internet-Seiten zur Dokumentation eines Arbeits-
ergebnisses gestaltet werden, sind HTML-Kenntnisse bzw. Erfahrungen in der
Nutzung eines HTML-Editors sehr niitzlich. Um im Rahmen des Lernangebots
mit anderen Lernenden und den Tutor(inn)en in Kontakt zu treten, benotigen
Lernende Kenntnisse der Nutzung und Funktionalitat der jeweils verwendeten
Kommunikationsmittel. Fiir die meisten Online-Seminare sind zur Zeit E-Mail-
Kenntnisse ausreichend. Weiterfiihrendes kann im Rahmen des Seminars erwor-
ben werden.

Um kleine technische Probleme selbst beheben zu konnen, sind Ein-
blicke in die Funktionsweise von Computern sehr hilfreich (s. 0.). Die Compu-
terkenntnisse sollten ausreichen, um selbst eine erste Problemanalyse vorneh-
men und anschliefend das Problem beheben oder dem technischen Support
verstandlich machen zu kénnen. Ist kein technischer Support im Rahmen des E-
Learning-Angebots vorgesehen, sollten die notwendigen Kenntnisse zur Fehler-
behebung bei den Lernenden besonders ausgeprigt sein.
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Hilfreich fur die Teilnahme an Online-Seminaren sind — wie oben ge-
sagt — allgemeine Erfahrungen im Umgang mit Computern. Diese Computerfah-
rung und ein Verstindnis der Funktionsweise von Computerstrukturen bieten
zwei Vorteile: Zum einen kénnen die Lernenden manche technische Unzuldng-
lichkeit in Online-Seminaren ausgleichen oder konkrete Einschrankungen durch
die Anbieter (z. B. keine Druckmoglichkeit) umgehen. Zum anderen ist die Er-
wartungshaltung beziglich technischer Perfektion bei erfahrenen Computernut-
zern nicht so stark ausgepragt. Wir haben im Rahmen des Projektes ENTER fest-
gestellt, dass Lernende, denen bewusst ist, dass Computer in der Regel nicht alle
gleich und nicht perfekt funktionieren und immer dann Probleme bereiten, wenn
man am wenigsten damit rechnet (vgl. Graf 1997), entspannter mit technischen
Problemen umgehen und ihren Lernprozess nicht zwangsldufig unterbrechen.
Lernende in Online-Seminaren ohne ausgepragte Computer-Erfahrung erwarten,
dass ein Online-Seminar genauso (reibungslos) ablauft wie ein Prasenzseminar,
und akzeptieren weniger technische Restriktionen.

Fir die Seite der Lernenden kann zusammengefasst werden: Wenig tech-
nisches Know-how erhoht den erforderlichen Zeitaufwand, der fiir das Online-
Lernen eingesetzt werden muss, und senkt gleichzeitig die Motivation. Je nach
Frustrationstoleranz der Lernenden kann dies zum Dropout fiihren (vgl. Horton
2000).

Technisches Know-how der Tutor{inn)en

Die Anforderungen an Tutor(inn)en sind eng verkniipft mit dem jewei-
ligen Tatigkeitsfeld. Je nachdem, ob sie lediglich Mails beantworten, Diskussio-
nen moderieren oder die kompletten Online-Seiten selbst gestalten und ins In-
ternet stellen, unterscheiden sich die Anforderungen erheblich. Allen gemein-
sam ist jedoch eine kompetente Beherrschung der verwendeten Kommunikati-
onstools.

Am Anfang eines Online-Seminars stehen technische Fragen im Vor-
dergrund. Tutor(inn)en als erste Ansprechpartner(innen) sollten tiber mogliche
technische Fehlerquellen sowie Losungsansitze Bescheid wissen. Sie sollten
auch eigene technische Probleme rasch l6sen bzw. l6sen lassen kénnen. Dabei
gilt es, die Lernenden mdglichst nicht zu beeintrachtigen. Im Idealfall werden
bekannte technische Probleme direkt in einer FAQ-Liste (,frequently asked ques-
tions”) zusammengefasst und den Teilnehmenden online zur Verfligung gestellt.
Es ist vorteilhaft, aber nicht zwingend, dass das technische Know-how der
Tutor(inn)en groler ist als das der Teilnehmenden. So konnten im Rahmen des
Projektes ENTER durchaus positive Erfahrungen mit Tutor(inn)en gesammelt
werden, die wenig technische Kompetenz besallen. Zwei Problembereiche sind
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hierbei allerdings festzuhalten: Zum einen kénnen die Organisatoren diesen
Tutor(inn)en keine komplexeren Aufgaben Gbertragen. Zum anderen wird ihre
fachliche Kompetenz von den Lernern ebenfalls eher gering eingeschatzt. Das
Ausmal der technischen Kompetenz der Tutor(inn)en beeinflusst auch die On-
line-Betreuung. So wdachst die Methodenvielfalt mit der technischen Kompe-
tenz.

Waihrend des Tutoriats soll der Blick der Lernenden weg von der Tech-
nik direkt auf den Lerngegenstand gelenkt werden. Die Lernenden sollten im
Laufe ihres Lernprozesses die Technik gar nicht mehr als Besonderheit wahrneh-
men. Fir die Tutor(inn)en ist es wichtig, die technischen Komponenten als Rah-
menbedingungen zu sehen und innerhalb dieses Rahmens den Lernprozess
moglichst optimal zu gestalten. Das setzt voraus, dass sie wissen, wo die Mog-
lichkeiten und Grenzen der einzelnen technischen Elemente liegen.

Technisches Know-how der Autor(inn)en

Ein besonderer Aspekt technischen Know-hows zeigt sich in den An-
forderungen an Autor(inn)en, die neuen Content fiir ein Online-Lernangebot er-
stellen sollen. Sie benétigen neben den inhaltlichen Kenntnissen Wissen (ber
die spezifischen Bedingungen des Internets bzw. die Fahigkeit, sich von vornherein
am spdteren Internet-Einsatz zu orientieren, um die Vorteile des Netzes zu nut-
zen. Besonders ist hierbei auf Hypertexte und die Erstellung von internetspezifi-
schen Grafiken und Layoutelementen hinzuweisen. In der Praxis verfligen die
meisten Autor(inn)en noch nicht tiber das technische Basiswissen, um Content
explizit fir das Medium Internet zu entwickeln. Damit keine Lehrmaterialien
entstehen, die zwar im Internet publiziert werden, aber fiir eine Printversion
optimiert sind, bleibt oft nur die Nachbearbeitung durch die Organisator(inn)en,
Tutor(inn)en oder externe Kooperationspartner(innen). Dieser Aufwand ist, wenn
das Ausgangsmaterial in keiner Weise auf den spateren Einsatz in medialer Form
Ricksicht nimmt, immens. Das andere Extrem sind Lehrmaterialien, die von
technischen statt von inhaltlichen Fachleuten entwickelt wurden. So oder so ist
die Unzufriedenheit der Lernenden vorprogrammiert. Um gutes Online-Lehr-
material zu erstellen, sollten deshalb auch die Autor(inn)en tber ausreichend
technisches Know-how verfiigen.*

Technisches Know-how der Organisatoren (Anbieter)

Um als Vermittler zwischen den anderen Beteiligten technische Fragen
[6sen zu konnen bzw. bestimmte Bedingungen von vornherein zu klaren, beno-
tigen Anbieter umfangreiches technisches Know-how. Der Schwerpunkt liegt
dabei auf der Angebotsentwicklung. Kenntnisse der aktuellen technischen (Bil-
dungs-)Moglichkeiten und der konkreten Verwendung von Internet-Seiten fur
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Bildungszwecke sind bei vielen Entscheidungen gefragt. Der Anbieter hat auch
Fragen der Usability (Bedienerfreundlichkeit) einzubeziehen.

Je nach Zielgruppe und Inhalt des Angebots ist zunachst zu entscheiden,
welche E-Learning-Form die geeignetste ist (WBT, Online-Seminar, Teleteaching
etc.) Als Konkretisierung steht die Frage nach einem adaquaten Medieneinsatz an.
Um diese Entscheidung treffen zu konnen, benétigen Anbieter neben dem didak-
tischen Know-how auch entsprechende technische Kenntnisse. Ferner sind die
technische Ausstattung und die Kompetenz der Zielgruppe zu beriicksichtigen.
Hier muss mit unterschiedlichen Browser-Typen und -Generationen, eingeschrank-
ter Bandbreite, unterschiedlichen Ubertragungsgeschwindigkeiten bei Modem-
oder DSL-Einsatz gerechnet werden. Auch Einschrankungen der Formate durch
die Festlegung auf Quellcodes (z. B. HTML) und die Verbreitungsgrenzen von
neueren Techniken beeinflussen das E-Learning-Angebot.

Die Frage nach der ,richtigen” Lernplattform bzw. dem ,Learning Ma-
nagement System” (LMS) stellt sich fiir die meisten E-Learning-Anbieter als erste
und vermeintlich zentrale Frage. Es ist zwar richtig, dass die Entscheidung fir
die eine oder andere Lernplattform die Moglichkeiten und Grenzen fir die spa-
teren Lernangebote festlegt, aber eine umfangreiche und von Evaluatoren posi-
tiv bewertete Lernumgebung garantiert keinesfalls automatisch ein gutes On-
line-Seminar. Ein Profi-HTML-Editor produziert ja auch nicht automatisch gute
Websites. Fiir E-Learning-Anbieter bedeutet das: Es ist notwendig, sich einen
Uberblick tiber die gingigen, aktuell zur Verfligung stehenden Lernplattformen
zu verschaffen und vor allem eigene Kriterien fiir die auszuwahlende Lernplatt-
form zu definieren.

Grundsétzlich konnen drei ® Varianten von Lernplattformen unterschie-

den werden:

a) Tool-Sammlungen

Bei dieser Variante wihlt der Anbieter verschiedene einzelne Tools von
Kommunikations- und Informationsmaoglichkeiten aus und stellt diese individu-
ell zusammen. Vorteile: geringe Kosten, grofle Variationsbreite. Nachteile: ho-
her Aufwand, kein einheitlicher Rahmen (Bedienung, Layout), erschwerte (Teil-
nehmer-)Verwaltung, erschwertes Teilnehmer-Tracking. Ein haufig eingesetztes
kooperatives Online-Lerntool ist BSCW (http://bscw.lernnetz-h.de).

b) Open-Source-Lésungen

Kostengtinstige Lernplattformen, deren Weiterentwicklung von dem
Engagement und dem Kénnen der Nutzer abhédngt. Fazit: Hohes Risiko der Fehl-
investition, nur geeignet fiir Anbieter, die tGber umfassende eigene personelle
Technik-Ressourcen verftigen.
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c) Kommerzielle Lésungen

Je nach Lernplattform eine ,Rundum-sorglos”-Losung fiir Anbieter, die
sich weniger mit den technischen Details der Lernumgebung beschéftigen moch-
ten. Nachteile: Abhdngigkeit vom Anbieter, hohe Kosten. Vorteile: einheitliches
Design, leichte Teilnehmerverwaltung, schnelle Realisierung von Angeboten.

Vergleiche verschiedener Lernplattformen nach unterschiedlichen Kri-
terien findet man unter

e www.c2t2.ca/landonline/option02.asp

o www.vcrp.de/o_lernen/frameol.html (Kommerzielle Losungen)

¢ www.campussource.de (Open-Source-Losungen).

Besonders ausfiihrlich beschaftigt sich aktuell ein Gsterreichisches Pro-
jekt mit der Evaluation von E-Learning-Plattformen (vgl. den Beitrag von Baum-
gartner u. a. in diesem Buch, www.virtual-learning.at). Das Problem bei allen
Bewertungen von Lernplattformen ist, dass diese Bewertungen relativiert wer-
den missen, sobald ein Update auf den Markt kommt, was bei einigen Anbie-
tern von Lernplattformen mehrmals pro Jahr geschieht.

Ein anderes Problem ist, dass E-Learning-Anbieter, die selbst aus dem
IT-Bereich stammen, dazu neigen, alles umsetzen zu wollen, was technisch rea-
lisierbar ist. Abgesehen von der didaktischen Fragwiirdigkeit dieser Leitlinie setzt
dies Lernende voraus, die mit der Vielfalt technischer Moglichkeiten umzuge-
hen wissen und bei kleinen Problemen nicht den Lernprozess unter- oder abbre-
chen. Je nachdem, welche technischen Elemente eingesetzt werden, steigen oder
fallen die Anforderungen an die Teilnehmenden. So erfordert der Einsatz vielfal-
tiger multimedialer Elemente auch Lernende, die diese Elemente zur Wissens-
aufnahme gebrauchen konnen. Ein grofRer technischer Aufwand erhoht gleich-
zeitig das Problempotenzial. So muss man sich dartiber klar sein, dass der Sup-
port fir ein stark technisch orientiertes Online-Lernangebot erheblich hoher ist
als fur eine ,Low-end”-Losung. Generell sollten Anbieter von Online-Seminaren
versuchen, die Nutzung samtlicher Elemente des Kurses so einfach wie moglich
zu gestalten sowie vorab Tests der Minimalanforderungen durchfiihren. Auf die-
se Weise konnen spatere Uberraschungen und Probleme reduziert werden.

Technische Probleme in Online-Seminaren

Meist sind es Kleinigkeiten, die den Lernenden in Online-Seminaren
Schwierigkeiten bereiten: ein nicht korrekt geschriebenes Passwort oder ein
Dateiname, der nicht den Online-Standards entspricht, eine Grafik, die nichtim
Web-Format gespeichert ist oder falsche Browsereinstellungen. Die Ursachen
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fur die technischen Probleme sind so vielschichtig wie das Angebot. Die Proble-
me konnen viererlei Art sein:

Probleme bedingt durch die Eigenheiten der verwendeten Online-Tools,
Lernplattformen und Browser-Versionen

Hardwareausfalle

Bedienungsfehler

Probleme aus Unkenntnis.

Es folgen Beispiele fiir bekannte Fehler und Probleme im Rahmen von

Online-Seminaren, die sich hinter diesen vier Bereichen verbergen kénnen. Fast
alle von ihnen kénnen sowohl beim Anbieter, beim Lernenden und seitens der
Tutor(inn)en und Autor(inn)en auftreten. Allerdings ist zu berticksichtigen, dass
die Ursachen der Probleme nicht immer eindeutig in eine Kategorie fallen.
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Probleme bedingt durch die Eigenheiten der verwendeten Online-Tools,
Lernplattformen und Browser-Versionen

falsche Browser-Einstellungen

Firewall-Anpassung

fehlendes Plugin

Druckprobleme

Darstellungsprobleme bedingt durch unterschiediche Browser-Verwen-
dung

Darstellungsprobleme bedingt durch unterschiedliche Einstellungen im
Betriebssystem, unterschiedliche Monitorauflésungen

Hardwareausfille
Festplattenausfall

instabiles Rechnersystem
defektes Modem
Serverlberlastung

lockeres Kabel, Wackelkontakt

Bedienungstehler

Grafiken werden nicht geladen

,broken links”

lange Ladezeiten (User bricht den Ladevorgang ab)
,lost in hyperspace”

unangemessene Bedienung der Lernplattform
falsche Eingaben (Tippfehler)

Probleme aus Unkenntnis
Unkenntnis der Software
Verwechslung verschiedener Tools (Forum/E-Mail)
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¢ Verwendung unterschiedlicher, inkompatibler Dateiformate

¢ Probleme mit spezifischen Programmen (Word, Powerpoint, Dream-
weaver etc.)

e keine Aktualisierung auf den Computern der Teilnehmenden (Cache-
Leerung vergessen)

¢ Virenbefall

¢ E-Mail-Attachments, die sich nicht von jedem 6ffnen lassen

e Versenden zu groller Dateien in unkomprimierter Form (besonders bei
DSL-Lernenden verbreitet).

Die Behebung der technischen Probleme ist genauso vielfiltig wie de-
ren Ursachen. Den Schwierigkeiten der ersten und vierten Kategorie kann man
durch eine Vorabinformation, ein Hilfesystem oder eine FAQ-Liste vorbeugen.
So betont Horton:

. The time to plan for technical support is while you are designing the course, not after the
network crashes during the final exam. A plan for technical support need not be complex, but
it should cover the main issues to arise as you introduce and conduct your course” (Horton
2000, S. 483).

Besonders wichtig im Rahmen von Online-Seminaren ist neben einem
computerbasierten Hilfesystem ein realer technischer Support per Mail und Te-
lefon. Somit konnen Tutor(inn)en weiter entlastet werden und sich stirker auf
die eigentliche Tatigkeit der Organisation und Durchfiihrung des Online-Semi-
nars konzentrieren.

Fir den Umgang mit den (unvermeidlichen) technischen Problemen ist
ausreichend Frustrationstoleranz aller Beteiligten notwendig. So sind die Reakti-
onen von Lernenden auf technische Probleme sehr unterschiedlich: Erfahrende
Computernutzer versuchen ihr in anderen Bereichen erworbenes Wissen in die
aktuelle Situation zu bertragen und das Problem zu l6sen oder den Anbieter
bei der Losung zu unterstiitzen; Lernende mit geringen Computererfahrungen
gehen davon aus, dass es keine technischen Probleme geben wird, und werden
so von Problemen eher tiberrascht, die nicht auf ihre eigene Unkenntnis zuriick-
zufiihren sind.

Auswirkungen der Technik auf die Seminarsituation

Die oben vorgenommene Unterteilung in Lernende, Tutor(inn)en, Auto-
r(inn)en und Anbieter greift auch in der konkreten Seminarsituation. So beein-
flussen die unterschiedlichen Kompetenzen der Beteiligten diese folgender-
malen:
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a) Die von den Organisatoren/Anbietern gewahlte technische Basis bildet
den Rahmen fir das Lernangebot. Hier gesetzte Grenzen sind nur schwer
wieder aufzuheben: je grolRer die technische Kompetenz des Seminar-
anbieters, desto vielfiltiger und technisch fundierter das gesamte On-
line-Seminar. Aullerdem sind technisch kompetente Anbieter eher in
der Lage, Tutor(inn)en und Lernende in technischen Fragen zu beraten
und zu unterstitzen.

b) Die Technikkompetenz der Tutor(inn)en beeinflusst den Ablauf des
Online-Seminars, die Wahl der eingesetzten Methoden und Kommuni-
kationsmittel sowie die Gestaltung der Arbeitsunterlagen.

c) Die technische Kompetenz der Lernenden beeinflusst das individuelle
Lernerlebnis (Motivation, Frustration, Dropout) und die Konzentration
auf den Lerngegenstand.

d) Die Technikkompetenz der Autor(inn)en beeinflusst die Zufriedenheit,
die Motivation der Lernenden und die generelle Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand.

Technische Probleme tauchen verstarkt zu Beginn eines Online-Semi-
nars auf und nehmen mit der Zeit radikal ab. Beginnt man die Weiterbildung mit
einer Einfihrung in die spezifische Lernumgebung der Online-Tools, kann die
Anzahl der Anfragen an den technischen Support reduziert werden. Dies kann
etwa auf einer Prasenzveranstaltung im Vorfeld geschehen. Warum ist die Redu-
zierung fur die Seminarsituation wichtig? Probleme mit der Technik fiihren schnell
zur Frustration. Einige Teilnehmende zweifeln an ihrer Kompetenz, andere am
Anbieter oder am Tutor oder der Tutorin. Technische Uberforderung kann in
Kombination mit weiteren Problemen auch zum Dropout fiihren oder zumindest
zur Passivitit. Folgende AuRerung ist fiir technisch tiberforderte Teilnehmende
typisch: ,Es klappt nicht alles so, wie ich mir das vorstelle und kenne. Ich habe
den Eindruck, dass die anderen alle viel besser, kompetenter und kliger sind als
ich.” Die Erfahrungen in ENTER zeigen, dass technische Probleme auch gerne
als Grund genommen werden, ,nicht weiter lernen zu kénnen”, und alternative
Herangehensweisen werden von vornherein ausgeschlossen bzw. nicht akzep-
tiert. Technische Probleme der Lernenden, egal aus welchen Griinden, bedeu-
ten fur alle Beteiligten eine erhohte Belastung wahrend des Online-Seminars
und sollten somit so weit wie moglich reduziert werden.

Zusammenfassung

Kommen wir noch einmal auf die zwei Ausgangsfragen zuriick: Wie-
viel technisches Know-how ist notwendig, um erfolgreich an einem Online-Se-
minar teilzunehmen? Und wieviel technisches Know-how braucht man, um ein
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erfolgreiches Online-Seminar anzubieten? Hierauf gibt es keine eindeutige Ant-
wort. Das notwendige technische Know-how ist abhangig von der Zielgruppe,
dem Inhalt, den verwendeten Online-Medien und der Rolle, die man im Rah-
men des Seminars einnimmt. Somit ist die Frage nach dem technischen Know-
how letztlich eine Frage der Didaktik.

AbschlieBend sechs Tipps fur Anbieter von Online-Seminaren:

1. Egal wie technisch versiert die Lernenden sind: Ein technischer Sup-
port sollte auf jeden Fall angeboten werden, da sich einige Probleme
direkt aus der Wahl der Tools (z. B. der Lernplattform) ergeben, die die
Lernenden in der Regel nicht kennen.

2. Mogliche technische Probleme sollten dokumentiert werden und von
den Lernenden direkt per Hilfesystem aufgerufen werden konnen (vgl.
Horton 2000).

3. Anbieter von Online-Seminaren sollten vor Seminarstart fiir Interessen-
ten vielféltige Testmoglichkeiten zur Verfliigung stellen, um die Kompa-
tibilitat des Systems zu tiberprifen. Hierzu gehoren Tests der genutzten
Plugins, der Darstellung in unterschiedlichen Browsern, moglicher Fire-
wall-Probleme etc.

4. Die technischen Aspekte, die fuir das konkrete Angebot relevant sind,
sollten alle am Online-Lernprozess Beteiligten kompetent beherrschen,
um einen optimalen Lernprozess zu gewihrleisten.

5. Ein groller technischer Aufwand erhoht gleichzeitig das Problempoten-
zial im Rahmen des Online-Seminars.

6. Bei der Auswahl von Autoren fir Online-Content sollte neben deren
fachlicher auch deren technische Kompetenz berticksichtigt werden
(Qualitatsaspekt).

Der optimale ,E-Learner” sieht unter technischer Perspektive so aus:

e Erist kein Computer-Experte, der sich in einem Spezialgebiet sehr gut
auskennt, sondern ein Lerner, die tiber breit angelegte allgemeine Com-
puter-Kenntnisse verfligt und diese schnell auf neue Bereiche tbertra-
gen kann.

o Je groBer sein technisches Know-how ist, desto leichter fillt es ihm, sich
auf den Inhalt des Online-Seminars zu konzentrieren. Geringes techni-
sches Know-how kann durch eine hohe Experimentierfreude und Bereit-
schaft zum explorativen Herangehen kompensiert werden. Es ist weni-
ger entscheidend, welches Wissen und welche Kompetenzen im Vorfeld
vorhanden sind. Vielmehr zdhlt die Bereitschaft, sich mit den technischen
Besonderheiten des Online-Lernens aktiv auseinander zu setzen.
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Aber letztlich miissen wir einsehen: Sobald der Einsatz von Computern

und Internet in den Schulen zum Alltag geworden ist und die Generation der
Net-Kids Einzug in die Weiterbildung gehalten hat, wird man sich die Fragen
zum technischen Know-how fiir E-Learning genauso wenig stellen wie heute die
Frage, ob Seminarteilnehmende lesen und schreiben kénnen.
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Anmerkungen

E-Learning wird hier als Oberbegriff fiir unterschiedliche Auspréagungen des Lehrens und
Lernens mit Neuen Medien unter Einbeziehung des Computers und/oder des Internets ver-
standen.

ZFUW: Zentrum fiir Fernstudien und Universitdre Weiterbildung der Universitét Kaiserslau-
tern, Anbieter von postgradualen Fernstudiengéngen.

3 Vgl. Kasten auf S. 32
4 Vgl. den Beitrag von Gerdes in diesem Band.
5 Gliederung nach B. Lehmann, E-Learning Kompakt-Kurs, ZFUW.

Literatur

Graf, J. (1997): Murphys gemeinste Computergesetze. Haar bei Miinchen

Horton, W. (2000): Designing Web-Based Training. How to teach anyone anything anywhere
anytime. New York

Kerres, M. (2001). Multimediale und telemediale Lernumgebungen. Miinchen

Online: http://www.die-bonn.de/doks/2003-e-learning-01.pdf



Peter Baumgartner/Hartmut Héfele/Kornelia Maier-Héfele

Evaluationsverfahren fiir den Vergleich
virtueller Lernplattformen

Im Auftrag des osterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung, Wis-
senschaft und Kultur (bm:bwk) haben wir einen weltweiten Vergleich von Lern-
plattformen durchgefiihrt. Nachfolgender Beitrag beschreibt zuerst das allgemeine
methodische Konzept, dann den konkreten Ablauf des Verfahrens und fasst im
letzten Abschnitt die Ergebnisse dieses Evaluierungsprozesses zusammen. Diese
konkretisieren sich in einer , Liste der Top 8“, in der diejenigen Lernplattformen
vertreten sind, die die im Text dargelegten Kriterien erfillen.

Als Methode fiir das Evaluierungsverfahren wurde die Qualitative Ge-
wichtung und Summierung (QGS) gewaihlt. Die Begriindung dieser Methode
wurde bereits am Beispiel zweier Preisausschreiben — EASA (www.easa.org) und
MeDiDa-Prix (www.medidaprix.org) — sowohl theoretisch als auch in ihrer prak-
tischen Handhabung ausfihrlich dargelegt (vgl. Baumgartner u. a. 2002a). Da
das Verstiandnis der Methode fiir die Diskussion der Ergebnisse des von uns durch-
gefiihrten weltweiten Vergleichs von Lernplattformen entscheidend ist, stellen
wir das theoretische Konzept hier nochmals vor.

Das Evaluationsverfahren (Theorie und Konzept)

Es ist Standard, dass bei vergleichenden (Produkt-)Untersuchungen Kri-
terienkataloge eingesetzt werden. In Form von Priif- oder Checklisten soll eine
Bewertung der Qualitit der zu evaluierenden Produkte erfolgen. Fiir die grof3e
Verbreitung dieses Verfahrens sind mehrere Vorteile verantwortlich:

1. Kostengtinstig: Es geniigen eine fachkundige Person, ein Testaccount
bzw. eine Programmkopie und eine Hardwareausstattung, auf der die
Software mit all ihren Optionen lauffdhig ist.

2. Schnell: Durch die Trennung des Medienproduktes von seinem realen
Einsatzgebiet (Lehrgeschehen) kann die Bewertung rasch erfolgen.

3. Methodisch sauber: Durch die schrittweise, immer gleiche Abarbei-
tung umfangreicher Kriterienlisten erscheint das Verfahren objektiv und
methodisch sauber.
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Kriterienkataloge

| !

Vorteile Nachteile
& einheitliches Verfahren = unvolistandig
#  vergleichbar & welcher Detaillierungsgrad
= gegliedert 25 kombinatorische Explosion
# bersichtlich = welches Gewichtungsverfahren
=  kostengiinstig
# unabhangig vom Einsatzgebiet

Abb. 1: Vor- und Nachteile von Kriterienkatalogen

So wichtig und verdienstvoll die Bewertung mittels Kriterienkatalogen
auch sein mag, so weist diese Vorgehensweise auch einige gravierende metho-
dische Miangel auf (vgl. Baumgartner u. a. 2002b), von denen hier das Gewich-
tungsproblem herausgegriffen werden soll:

Obwohl tber die ltems eines Kriterienkatalogs relativ schnell Einigkeit
geschaffen werden kann, ist die Frage, wie nun die einzelnen Faktoren gewich-
tet werden sollen, meist sehr umstritten. Gerade die Gliederung und Gewich-
tung der einzelnen Kriterien entscheidet aber tiber die vergleichende Bewertung
und Auswahlentscheidung. Es gibt zwei Verfahren zur relativen Bewertung ein-
zelner Items eines Kriterienkatalogs — numerische und qualitative Gewichtungs-
prozeduren:

Die Numerische Gewichtung und Summierung (NGS)

Numerisches Gewichten und Summieren (NGS) stellt derzeit das do-
minante Modell fir komplexe Produktevaluationen dar und wird insbesondere
im Zusammenhang mit der Bewertung von Lernsoftware in Form von Check-
oder Priiflisten angewendet (vgl. Thomé 1988). Das NGS-Verfahren kommt in
verschiedenen Formen vor und kann sowohl beschreibend als auch bewertend
eingesetzt werden. Die Prozedur dabei ist folgende:

e Zuerst werden die einzelnen Dimensionen in ihrer relativen Wertigkeit
(z. B. anhand einer 1 bis 3-, 1 bis 5- oder 1 bis 7-Skala) eingeschatzt
bzw. gewichtet.

e AnschlieRBend wird die Leistung des Evaluanden (= die zu evaluierende
Sache, z. B. Lernsoftware) nach den einzelnen Dimensionen einge-
schatzt (= rating).

e Das Produkt von Leistungsbewertung und Gewicht (Leistungspunkte x
Gewichtung) wird berechnet und fir jeden einzelnen Evaluanden sum-
miert.
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e Esergibtsich fir jeden Evaluanden eine einzige Zahl, die den relativen
Rang des jeweiligen Evaluanden bestimmt. Sieger ist der Evaluand mit
der hochsten Punktezahl.

Das NGS-Verfahren ist infolge einer Reihe von Vorteilen (es ist leicht
verstandlich, einfach durchzufiihren, aufschlussreich und ergibt manchmal auch
valide Ergebnisse) sehr beliebt. Obwohl es immer einen ersten Aufschluss bzw.
Einblick bietet und daher im Rahmen einer weiterfiihrenden Evaluation durchaus
brauchbar ist, hat dieses Verfahren schwerwiegende methodische Mangel, so
dass die alleinige Verwendung dieses Verfahrens ungeeignet ist:

Das Minimum-Problem: Ein Set von Gewichten 16st nicht das Problem,
dass einige Dimensionen (Merkmale) erst dann eine sinnvolle Funktion des Eva-
luanden darstellen, wenn ein bestimmtes Mindestmal tiberschritten ist. In einer
abschlieBenden Summierung zu einer einzigen Zahl gehen diese inhaltlichen
Minimalanforderungen jedoch verloren. Diese Schwierigkeit l4sst sich durch eine
Erweiterung des NGS-Verfahrens beheben (NGS-Modell mit Minima). Dabei wird
jedes der Minima-Kriterien zuerst gepriift, bevor die Analyse fortgesetzt wird.
Nur eine Leistung tber dem erforderlichen Minimum wird gewichtet. Evaluan-
den, bei denen einzelne Kriterien dieses notwendige Minimum nicht erreichen,
scheiden aus (K.o.-Kriterien).

Das Problem des Detaillierungsgrades: Eine wesentliche Kritik am NGS-
Verfahren besteht darin, dass die Anzahl der Kriterien nicht voraussehbar ist. Sie
kann von etwa einem Dutzend bis zu einigen hundert Kriterien reichen. Damit
werden aber entweder wichtige Dimensionen durch eine Vielzahl von Trivialita-
ten Gberschwemmt, oder aber weniger wichtige Faktoren wirken sich auf das
Gesamtergebnis zu stark aus. Das Festlegen einer fixen Punkteanzahl, die nicht
Uberschritten werden darf, reduziert zwar das Problem, kann es aber nicht ganz-
lich [osen. Welches sind die relevanten Kriterien (wie viele? wie detailliert?) und
vor allem: Welche Gewichtung kommt ihnen jeweils zu?

Besonders fatal beim NGS-Verfahren ist es, dass diese Gewichtungs-
prozedur keine Spuren hinterldsst. Da sich als Ergebnis blol$ eine einzige Zahl
pro Evaluand ergibt, sind nachtraglich keine inhaltlichen Fehlerkorrekturen mehr
moglich.

Annahme einer linearen Skala: Die NGS-Methode nimmt eine lineare
Skala der Nitzlichkeit (Vergabe von Punkten und Summierung) an, was jedoch
falsch ist. Die verschiedenen Komponenten des Evaluanden lassen sich nicht
Uber eine einzige Skala bewerten.
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Das ist die entscheidende Kritik und das innerhalb des NGS-Verfahrens
unlésbare Hauptproblem dieser Methode. Die einzelnen Kriterien (z. B. Perfor-
mance, Kommunikationswerkzeuge etc.) liegen nicht auf einer linearen Skala
(z. B. des Lernerfolges). Aber nur bei metrischen Skalen (Intervall- und Ratioska-
la) sind Rechenoperationen wie Addition und Multiplikation erlaubt.

Die scheinbar methodisch sauberen und exakten Ergebnisse des NGS-
Verfahrens sind ein methodischer Trugschluss, eine Illusion, welche nicht der
Realitat entspricht. Obwohl mit dem NGS-Verfahren viele Evaluanden in einem
ersten Durchgang provisorisch miteinander verglichen werden kénnen und es
als erster grober Filter durchaus brauchbar ist, ist es letztlich notwendig, einen
paarweisen Vergleich mit qualitativen Bewertungsverfahren durchzufiihren.

Numerische Gewichtung und Summierung (NGS)

| !

Vorteile Nachteile

& leicht verstandlich = nimmt indirekt Intervall- oder metrische

= leicht erlernbar Skala an

% filhrtimmer zu einem eindeutigen Ergebnis & hinterldsst keine ,,Spurent’
= am Ende steht nur mehr eine Zahl

Abb. 2: Vor- und Nachteile der Numerischen Gewichtung und Summierung

Die Qualitative Gewichtung und Summierung (QGS)

Viele der oben unter NGS beschriebenen Nachteile lassen sich bei ei-
ner qualitativen Vorgehensweise beseitigen. Nachfolgend beschreiben wir die
Schritte einer Qualitativen Gewichtung und Summierung.

In einem ersten Schritt werden noch nicht die einzelnen Evaluanden
betrachtet, sondern die Liste der Kriterien, die in den Evaluationsprozess einbe-
zogen werden sollen. Fiir diese Kriterien werden nun finf Gewichte vergeben.
Es empfiehlt sich, dafiir nicht-ziffernartige Symbole zu verwenden, damit gleich
zu Beginn eine Verwendung als Intervall- oder Ratioskala und damit Rechen-
operationen ausgeschlossen werden.

Bewihrt hat sich die folgende Einteilung:
e essentiell (E)
o dullerst wichtig (*)
e sehr wichtig (#)
e wichtig (+)
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e weniger wichtig (1)
¢ nicht wichtig (0).

Damit werden einmal die Gewichte der einzelnen Merkmale festgelegt
(von 0 — ,nicht wichtig” bis * — ,dullerst wichtig”), dartiber hinaus wird auch be-
stimmt, welche Eigenschaften Minimalerfordernisse (E — , essentiell”) darstellen.

Alle 0-Dimensionen kbnnen nun gestrichen werden. Sie sind als ,,nicht
wichtig” gewichtet worden und daher fir die weitere Bewertung irrelevant. Da-
mit wird unnétiger Analyseaufwand vermieden.

Nun werden zum ersten Mal die einzelnen Evaluanden bewertet: Es
wird Gberpriift, ob alle Evaluanden die Minimalerfordernisse (Kriterien, die mit E
gewichtet wurden) auch tatsachlich erfiillen. Falls nicht, werden sie aus der
weiteren Analyse ausgeschieden. Dadurch wird wiederum der weitere Arbeits-
aufwand betrachtlich reduziert. Allerdings ist daflir Sorge zu tragen, dass es sich
dabei um ein Alles-oder-nichts-Attribut handelt (z. B. ,Die Lernplattform ist in
Form einer nationalen Rahmenlizenz einsetzbar” — ja/nein). Andernfalls muss
das (Anspruchs-)Niveau, das unbedingt erforderlich ist, genau festgelegt und
geprift werden, ob der betreffende Evaluand dieses erreicht oder nicht. Nun
sind bereits alle mit 0 gewichteten Kriterien und jene Evaluanden, welche die
Mindestkriterien (= E) nicht erfiillen, aus dem Evaluationsprozess ausgeschie-
den. Die zu untersuchenden Kriterien der verbleibenden Evaluanden weisen
jetzt nur mehr Unterschiede zwischen * und | auf.

Der nachste Schritt ist die Bewertung dieser Kriterien fir jeden einzel-
nen Evaluanden. Das heil’t, dass die Erfiillung jedes Kriteriums fiir die einzelnen
Evaluanden tberprift und bewertet wird. Die Bewertung erfolgt in einem Rah-
men von 0 bis zur maximalen Gewichtung des jeweiligen Kriteriums. D. h., ein
#-Kriterium, das im ersten Schritt mit # gewichtet wurde, kann keinen hoheren
Wert als # erhalten (also nur O, |, +, #).

Nun werden fur jeden Evaluanden die Summen der mit *, #, + und |
gewerteten Kriterien gebildet. Dies geschieht dadurch, dass alle *, alle #, alle +
und alle | separat zusammengezahlt werden.

Man erhilt nun eine Liste etwa der folgenden Art:
Produkt A: 7 *, 5 #, 2 +, 3 |

ProduktB: 2 *, 10#, 3 +, 2 |

Produkt C:3*, 7 #, 1+, 6|

etc. ...
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Nach den bisherigen Verfahrensschritten entsteht eine Rangordnung
(ranking), die anschliellend auch mit einer integrierenden Schlussbewertung (gra-
ding) versehen werden kann (z. B. ,Kommt in die TOP 15“ etc.). Diese liele sich
z. B. durch Festlegung einer Minimumanzahl von * oder * und # oder auf einer
individuellen Fallbasis durchfithren, nachdem alle Evaluanden bereits bewertet
wurden.

Im nachsten Schritt werden nun jene Eigenschaften, die alle Evaluan-
den gleichermalien aufweisen (z. B. wenn alle Evaluanden ein bestimmtes Krite-
rium mit + erfiillt haben), ausgeschlossen. Damit wird der weitere Vergleich auf
einer Fall-zu-Fall-Basis vereinfacht.

Abschliefend kann nun gepriift werden, ob bereits eine eindeutige
Rangordnung moglich ist. Eindeutig heifdt, dass z. B. ein Evaluand mit 3*, 4# und
2+ auf jeden Fall besser ist als einer mit 2*, 4# und 3+. Hat jedoch der zweite
Evaluand z. B. 2%, 7#, so ist keine eindeutige Entscheidung moglich und die
beiden Kandidaten miissen in einem paarweisen Vergleich genauer untersucht
werden. Wenn nun nicht bereits entscheidbare Verhaltnisse vorliegen, so kann
eine neuerliche Gewichtung im Lichte der vergleichenden Bewertung konkreter
Einzelfalle hilfreich sein.

Neben seiner relativen Komplexitat hat das QGS-Verfahren den Nach-
teil, dass es keinen definitiven Entscheidungsalgorithmus hat. Manchmal muss
es als iterative Prozedur mehrfach durchlaufen und im Lichte der bisherigen
Analyse mussen einzelne Bewertungen nochmals durchgefiihrt werden. Das
Verfahren wechselt damit standig zwischen holistischer und analytischer Be-
trachtungsweise, ergibt aber immer sinnvolle und vor allem nachvollziehbare
und tberprifbare Ergebnisse.

Qualitative Gewichtung und Summierung (QGS)

| !

Vorteile Nachteile

schwer verstandlich

komplexe Prozedur

iterative Prozedur

kein definitiver Algorithmus
nichtimmer eindeutiges Ergebnis

= braucht keine Intervall- oder metrische
Skala

= hinterlasst ,Spuren”, d. h., der Prozess
kann immer nachvollzogen werden

BoRR KRR

Abb. 3: Vor- und Nachteile der Qualitativen Gewichtung und Summierung
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Die praktische Durchfiihrung der Evaluation

Das im vorliegenden Fall vorgestellte Evaluierungsverfahren gliedert
sich in zwei Abschnitte:

Abschnitt 1:

weltweiter Vergleich aller relevanten Lernplattformen
Erstellung einer Liste der Top 15

qualitative Beschreibung dieser 15 Produkte.

Abschnitt 2:

detaillierter Vergleich der Produkte aus der Top-Liste

Erstellung einer Liste der Top 8

Installation dieser 8 Produkte und Durchfiihrung eines Usability-Tests

— durch das Evaluationsteam

— durch das Einholen von Referenzen

— durch Befragung und Beobachtung von Anwender(inne)n der
potenziellen Zielgruppen.

Abschnitt 1

Der erste Teil des Verfahrens selbst wiederum lasst sich in drei ver-
schiedene Abschnitte unterteilen:

Erarbeiten der Evaluierungskriterien: Definition der Mindestkriterien
(K.o.-Kriterien, Essentials) und qualitative Gewichtung der Kriterien.
Parallel dazu erfolgt die Sichtung und Dokumentation der am Markt
befindlichen Lernplattformen.

Anwenden des Kriterienkataloges und der Mindestanforderungen
Erstellung der Shortlist und Beschreibung der 15 Top-Produkte.

Dartber hinaus haben wir auch die Verfahren der ,Expert(inn)engrup-
pen” und das Review-Verfahren in die Prozedur mit einbezogen.

Die Ausarbeitung der Evaluierungskriterien
a) Aufbau von Websites
Unser erster Schritt im Verfahren war es, Websites aufzubauen, auf

denen wir vom Fortgang unserer Untersuchung kontinuierlich berichteten. Es
gab dabei sowohl eine Website zum Gesamtprojekt und zu unseren detaillier-
ten Erfahrungen (Projekttagebuch) als auch eine Community-Website (www.
virtual-learning.at/community), auf der wir die Untersuchungsergebnisse doku-
mentierten.
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)

Sichtung und
Dokumentation der am

Markt befindlichen Weltweite Sichtung der Produkte
Systeme
Erstellen = Osterreichweite R_zlahmenlizenz
Kriterienkatalog von = Webbasierende Losung
Mindestanforderungen und andere
~ Anwenden Die Mindestanforderungen stellen ,K.o.-
Krlterlenkatalog von Kriterien dar.
Mindestanforderungen Grob-Filterung des Angebotes

Y

Numerische Gewichtung
und Summierung
Negativer
Kriterienkatalog

Y

Erstellen Shortlist

Weitere Einengung des Angebotes

Standige Projektdokumentation mittels Projekttagebuch

Die Liste der Lernplattformen, welche der
\-/ Zwischenbericht weiteren Evaluation unterzogen werden

Abb. 4: Die erste Projektphase

Im Zusammenhang mit dem zweiten Schritt, dem Aufbau einer Expert(in-
n)engruppe, war dies fiir einen geordneten und ungestorten Verlauf des Evaluie-
rungsverfahrens sehr wichtig. Es gab relativ wenige Interventionen seitens unter-
schiedlicher Stakeholder (z. B. der Herstellerfirmen von Lernplattformen) oder
von Verantwortlichen fir E-Learning in Organisationen, die bereits auf eine be-
stimmte Lernplattform ,eingeschworen” waren.

b) Das Expert(inn)enteam

Unser zweiter vorbereitender Schritt im Verfahren war es, gemeinsam
mit dem Auftraggeber eine Expert(inn)engruppe aufzubauen, mit der sowohl die
Art der Kriterien als auch ihre relative Gewichtung zueinander abgestimmt wur-
den. Nachtraglich gesehen war dies ein zentraler Punkt nicht nur fiir die Akzep-
tanz der Ergebnisse, sondern auch fiir das Gelingen des insgesamt sehr heiklen —
von verschiedenen Interessenorientierungen durchdrungenen — Verfahrens.
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In zwei von uns moderierten Sitzungen hat diese Gruppe sowohl die
Kriterienliste (inklusive K.o.-Kriterien) erstellt als auch die Gewichtung der Krite-
rien vorgenommen. Zur Vorbereitung dazu gab es ein einleitendes Referat tiber
Funktion und Wirkungsweise von Lernplattformen.

Zur gemeinsamen Ausarbeitung der Kriterien haben wir die Delphi-
Methode (Seeger 1979) gewahlt, d. h., wir haben nach der Sammlung und Do-
kumentation der eingereichten Stellungnahmen die Ergebnisse der gesamten
Gruppe riickgemeldet und sie um Streichungen und Ergdnzungen gebeten. Die-
se Vorschliage wurden wiederum in die Kriterienliste eingearbeitet und an die
Experten riickgemeldet.

c) Die Mindestkriterien
Die Mindestkriterien dienten vor allem dazu, eine grobe Sichtung der
am Markt befindlichen Systeme anzuleiten und reine Prasentations-, Verwal-
tungs- und Authoring-Tools von Lernmanagement-Systemen abzugrenzen. Wich-
tig war uns, dass sowohl didaktische Funktionen des interaktiven Online-Ler-
nens als auch administrative Funktionen integriert waren.
¢ Die Mindestkriterien wurden als sogenannte K.o.-Kriterien angewen-
det, d. h., jene Systeme, die diese nicht erfiillten, wurden bei der ndchs-
ten Evaluationsphase nicht mehr berticksichtigt.
e Dazu wurden die Anbieter von Lernplattformen angeschrieben. Liefer-
ten die Hersteller trotz Nachfrage und einer angemessenen Nachfrist
keine Informationen, schieden die Produkte aus.

Die folgenden Kriterien wurden als Mindestkriterien (K.o.-Kriterien)
angewendet:

e bundesweite Rahmenlizenz: Es muss eine bundesweite Rahmenlizenz
angeboten werden. Ausgeschlossen wurde damit ein Pay-per-User-Li-
zenzmodell.

o webbasierte Losung, die auf einem Standardprotokoll (TCP/IP) und ei-
nem Standardwebbrowser beruht. Die Anwender(innen) konnen mit-
tels beliebigem Webbrowser am Lernprozess teilnehmen. Das Lernma-
nagement sowie das Ergebnis einer Content-Generierung mittels Wi-
zards bzw. Templates muss die Moglichkeit enthalten, mit einem Web-
browser ohne jegliche Erweiterung (Viewer und Plugins) bedienbar zu
sein.

e Administration: Die Verwaltung von Userinnen sowie die Organisation
(Erstellen, Erweitern, Loschen) von Content (Lerninhalte) und Kursen
muss moglich sein.

— Das System muss die Authentisierung und Autorisierung (Rollen,
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Gruppen, Rechte) vom entsprechenden Zugriffs- und Rechtemanage-
ment tibernehmen kénnen. Konkret muss das System LDAP-fdhig (Light
Weight Directory Access Protocol) oder entsprechend anpassbar sein.
— Das System muss rollenbasierend sein.

— Das System muss multilingual sein und zumindest die deutsche und
die englische Sprache einschlieien.

o Kommunikation innerhalb der Rollen (Lernende, Lehrende) und zwi-
schen den Rollen (Lernende-Lehrende) muss in elektronischer Form
unterstiitzt werden.

o kauflich erwerbbar/open source/public domain/LSP-Lésung: Das Sys-
tem sollte kauflich erwerbbar, open source, public domain oder eine
Mietlosung sein. Einige Anbieter im E-Learning Bereich bieten Lern-
plattformen nur auf Mietbasis auf deren eigenen Servern an (LSP — Learn-
ing Service Provider). Eine LSP-Losung wird fiir den Schulbereich aus-
geschlossen.

Alle Anbieter von E-Learning-Plattformen, auf die wir im Rahmen unse-
rer Recherche gestofRen sind, wurden angeschrieben und von der Evaluation in-
formiert. In diesem ersten Schreiben haben wir den Auftraggeber der Evaluation
und die Evaluationsziele bekannt gegeben, kurz das Projektdesign skizziert und
die Unternehmen aufgefordert, zu den Mindestkriterien Stellung zu nehmen.

Gleichzeitig haben wir auch Web- und Literaturrecherche betrieben
und die bisherigen Erfahrungen der User als erste Ansatzpunkte in die Doku-
mentation einbezogen. Es hat sich allerdings gezeigt, dass die Rezensionen (Re-
views) entweder stark subjektiv (individuelle Erfahrungsberichte) waren oder sich
auf einige willkirlich herausgegriffene Plattformen beschrankten. Auch in den
wenigen Fallen, in denen es umfangreichere Listen und Darstellungen gab, fehl-
te es an einer begriindeten Gewichtung.

Unsere Community-Website (www.virtual-learning.at/community) dien-
te ab diesem Projektabschnitt als Informationsplattform, auf der wir die Min-
destkriterien sowie weitere Informationen zum Projekt zur Verfligung stellten.

Der nichste Schritt in der ersten Phase war es, mit den nach der An-
wendung der Mindestkriterien verbliebenen 40 Lernplattformen die Qualitative
Gewichtung und Summierung anhand eines Kriterienkataloges vorzunehmen.

d) Die Kriterien der Qualitativen Gewichtung und Summierung (QGS)
Um fur die zweite Sitzung mit den Expert(inn)en eine Kriterienliste fir
die Qualitative Gewichtung und Summierung (QGS) vorbereiten zu kénnen,
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haben wir bereits in der ersten Sitzung eine Liste mit ,Dimensionen zur Be-
schreibung der Kriterien fiir die QGS” vorgestellt. Diese Dimensionen, die noch
keine Kriterien, sondern eher Uberbegriffe der spiteren Kriterien darstellten,
wurden hinterfragt, diskutiert, erganzt und gestrichen. So wurde uns klar, in welche
Richtung die Wiinsche der Expert(inn)en und damit auch jene unserer Auftrag-
geber gingen.

Diese Vorgehensweise ermoglichte es uns, bereits zum zweiten Zu-
sammentreffen eine Liste von Kriterien zur Qualitativen Gewichtung und Sum-
mierung mitzubringen, die nur noch eine Feinabstimmung bendétigte. So war es
moglich, in nur zwei Sitzungen auch die Gewichtung der Kriterien fiir die QGS
durchzufihren.

Die Kriterien fur die QGS lassen sich unter den folgenden Kategorien
zusammenfassen:

e Kommunikation, Kooperation und Kollaboration (fiinf Kriterien)

e Didaktik (sieben Kriterien)

o Administration (drei Kriterien)

e Technik (zwolf Kriterien).

Unser Hauptproblem war, den Kriterien aus dem padagogischen Be-
reich (Didaktik und Kommunikation) eine groRere Gewichtung im Gesamtver-
fahren zukommen zu lassen. In der ersten Fassung gab es im Bereich der Tech-
nik und Administration viele Kriterien, die einen sehr feinen Detaillierungsgrad
hatten. Dadurch bestand die Gefahr, dass diese Merkmale alleine durch ihre
Menge das Evaluierungsverfahren dominierten. Nachdem wir einerseits im Tech-
nikbereich dhnliche Funktionen zusammengefasst und andererseits die padago-
gischen Kriterien starker unterteilt hatten, erhielten wir ein relativ ausgegliche-
nes Gesamtbild: zwolf didaktisch-kommunikative zu 15 technisch-administrati-
ven Kriterien.

Diese 27 Kriterien wurden der Expert(inn)engruppe zur individuellen
Gewichtung vorgelegt. Die Aufgabe der Expert(inn)en bestand darin, jedes Krite-
rium mit einem der nachfolgenden Symbole zu bewerten. Die Symbole wurden
verwendet, um von vornherein eine Addition der Merkmale zu einer Gesamt-
zahl zu verhindern. Es ergab sich die folgende Gewichtung (gewichtete Kriteri-
enliste):
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Kommunikation, Kooperation und Kollaboration:

synchrone Kommunikationstools (Chat, Whiteboard etc.)
asynchrone Kommunikationstools (E-Mail, Foren etc.)
Annotationen (Anmerkungen zum Content)

Gruppenbildung durch Rollen (Lehrende, Lernende, Tutoren)
externe Kommunikationstools integrierbar

Didaktik:

l&sst verschiedene Lehr- und Lernmodelle zu

Durchfiihren von Tests méglich

interaktive Ubungen einzeln und im Team maéglich
Modularisierung von Lerninhalten méglich (Learning Objects)
Feedback zum Lernfortschritt (Statistiken, Terminkontrollen)
Autorenfunktionen integriert (benutzerfreundliche Vorlagen)
Learning-flow-Management (Lernpfade)

ok ok ok

R N

Administration:

Tracking von Usern (Protokollierung der Aktivitéten)
Rechnungsverwaltung (ERP-Schnittstelle vorhanden) +
Personalisierung maglich *

Technik:

Anpassbarkeit des Systems (Cl iibernehmbar etc.)
Erweiterbarkeit (Schnittstellen, Makros etc.)
Skalierbarkeit

Distribuierbarkeit (System kann verteilt betrieben werden)
entspricht aktuellen E-Learning Standards (AICC, SCORM etc.)
unterstiitzt Open-Source-Serverbetriebssysteme

Support (Response-Zeit, Erreichbarkeit, Sprache etc.)
Dokumentation (Referenz-Handbiicher, Tutorials etc.)
Sicherheit bei Datenweiterreichung

Ressourcenbedarf

osterreichischer Vertriebspartner vorhanden

unterstiitzt Standardobjekttypen und -formate (pdf etc.)

S

* ¥ ¥ k¥ k¥ ok k% ok *

Legende:

* = &duBerst wichtig |
# = sehrwichtig 0
+ = wichtig

weniger wichtig
nicht wichtig

Es fallt auf, dass die O (nicht wichtig) nie vergeben wurde. Da es diesel-
ben Personen waren, die die Kriterienliste erstellten und anschlieBend gewich-
teten, ist dies nur folgerichtig. Funktionen, die als unbedeutend eingeschatzt
worden sind, sind gar nicht erst als Kriterien aufgestellt worden.

Die Anwendung der Evaluierungskriterien

Im Anschluss an die Stellungnahme zu den Mindestkriterien haben wir
die 40 noch in der Evaluation verbliebenen Unternehmen aufgefordert, zu den
Kriterien fir die Qualitative Gewichtung und Summierung Stellung zu nehmen.
Die Liste der Kriterien sowie die Hinweise darauf, wie die Kriterien gewichtet
werden, wurden wiederum auf der Community-Webseite zur Verfligung gestellt.
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Sehr viel Augenmerk haben wir auf eine prazise Ausformulierung der
Stellungnahmen zu den QGS verwendet. Dies stellte fiir uns einen erheblichen
Aufwand dar, da alle Stellungnahmen durchgearbeitet und jedem Unternehmen
erneut explizite Fragen zu den gegebenen Antworten aus der ersten Befragung
gestellt werden mussten. Dieser Aufwand ermdglichte es uns jedoch, die Bewer-
tung der Kriterien fur die QGS der einzelnen Produkte so fair wie moglich zu
gestalten.

Auch hatten wir alle Verantwortlichen um die Zusendung von White-
papers zum Produkt gebeten, um moglichst viele aussagekriftige Zusatzinfor-
mationen zu erhalten. Dieser Bitte kamen alle Unternehmen nach, allerdings
nur nach der ausdriicklichen Zusage unsererseits, diese ausfiihrlichen Produkt-
informationen nicht an andere Firmen weiterzugeben (,non disclosure agree-
ment”). Insgesamt konnten so ca. 3.100 Seiten an technischen Informationen
zusammengetragen werden (94 Megabyte an pdf- und Word-Dokumenten).

Im Projektverlauf stellte sich heraus, dass wir eine zusatzliche Evaluati-
onsschleife einbauen mussten, um so griindlich wie moglich zu bewerten. Die
in der Theorie vorgesehene Bewertung der Kriterien durch Fragebogen, Telefo-
nate etc. reichte nicht aus. Gerade bei den didaktischen Funktionen fehlte den
Befragten entweder das Know-how, oder diese Kriterien waren nicht eindeutig
beantwortbar.

So forderten wir von allen Herstellern, deren Produkte die Mindestkri-
terien erflllten, einen Testaccount an. Diese Bitte stellte einige Unternehmensre-
prasentanten vor grolle Schwierigkeiten. Gerade die Qualititssicherungssysteme
der grofRen US-amerikanischen Firmen lassen es nicht zu, dass potenzielle Kiu-
fer(innen) —oder Evaluator(inn)en — das Produkt zu Gesicht bekommen, ohne dass
ein(e) Reprasentant(in) der Firma zugegen ist. Dies hatte bedeutet, dass wir den
freundlichen Einladungen zur Produktprasentation quer durch Europa hitten Folge
leisten missen oder dass Verkaufer(innen) die Produkte bei uns vor Ort prasen-
tiert hatten. Beidem konnten wir nicht zustimmen, da dies eine Verzerrung zu-
gunsten jener, die das Produkt personlich prasentieren konnten, ergeben hitte.
Nach langer Uberzeugungsarbeit von Europa nach Amerika (zuerst von unserer
Seite aus, dann auch mit Hilfe der europdischen Niederlassungen) schafften es
dann doch alle Unternehmen, einen solchen Account zur Verfligung zu stellen.

Die Erstellung der Shortlist

Aus den auf dem Markt befindlichen Angeboten wurden durch die oben
dargestellte Vorgehensweise 15 Produkte ausgewahlt und zu einer Shortlist zusam-
mengefasst. Innerhalb dieser Liste wurde jedoch keine Reihung vorgenommen.
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Unser Verzicht auf ein detailliertes Ranking hat mehrere Griinde:

e Das QGS-Verfahren liefert nicht immer eindeutige Ergebnisse. Zwar
lasst sich sehr gut eine Gruppierung vornehmen, ein definitives Ran-
king zwischen einzelnen Produkten ist aber in einigen Fallen nur durch
einen intensiven Vergleich der beiden Produkte moglich und auch dann
nicht immer schlissig.

¢ Es wurde uns seitens einiger Firmen untersagt, ein definitives Ranking
zu verdffentlichen. Zwar dirfen wir dartiber informieren, ob das be-
treffende Produkt die Top 15 erreicht oder nicht erreicht hat; welchen
Rang es dabei aber insgesamt einnimmt, diese differenzierte Aussage
dirfen wir nicht publizieren.

Die Ergebnisse

Von etwa 130 Produkten, die sich bei unserer ersten internetbasierten
Recherche selbst als Lernplattformen bezeichneten und daher unsere Ausgangs-
menge von zu untersuchenden Produkten darstellten, konnten bei einer ersten
Sichtung entsprechend folgender Definition nur 90 tatsachlich als Lernplattform
bezeichnet werden.

Unter einer webbasierten Lernplattform ist eine serverseitig installierte
Software zu verstehen, die beliebige Lerninhalte tiber das Internet zu vermitteln
hilft und die Organisation der dabei notwendigen Lernprozesse unterstiitzt.

Diese 90 Produkte bildeten die Grundgesamtheit fur unsere weitere
Untersuchung. Davon haben rund 40 Produkte die Mindestkriterien erftllt. Die-
se 40 Produkte haben wir der Qualitativen Gewichtung und Summierung unter-
zogen. Nachdem wir besonders die didaktischen Kriterien mit Hilfe der Testin-
stallationen noch genauer evaluiert hatten, konnten wir die Shortlist jener 15
Produkte erstellen, welche die Kriterien am besten entsprechend der Gewich-
tung des Expert(inn)enteams erfillen (vgl. Tab. 1).

Nachstehende Lernplattformen wiirden — wéren sie deutschsprachig —
ebenfalls in der Shortlist vertreten sein, denn sowohl die Mindestkriterien als
auch jene der QGS werden gut erfillt. In dieser Form konnten sie in der von uns
durchgefiihrten Studie nicht weiter berticksichtigt werden (vgl. Tab. 2).

Genauere Informationen zu den Listen (Ausgangsliste, Liste der Produkte,
welche die Mindestkriterien erfiillten, etc.) und auch zu den Kriterien der Quali-
tativen Gewichtung und Summierung finden sich auf unserer Website www.
virtual-learning.at/community. Die Produkte der Shortlist werden in unserer Pu-
blikation (Baumgartner u. a. 2002b) ausfiihrlich beschrieben und in ihrer Funkti-
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onalitat mit Bildschirmausdrucken (,,screenshots”) dokumentiert. Aus Platzgriin-
den bilden wir nur die Oberflichen von ILIAS und WebCT ab (siehe Abb. 5 und

Produkt (in alphabetischer Reihenfolge) Hersteller
Blackboard 5 Blackboard
Clix imc G.m.b.H.
Distance Learning System (DLS) ets G.m.b.H.
Docent Enterprise Docentinc.

Enterprise Learning Platform (vormals Sun Learntone)

Sun Microsystems

eLearning Suite (eLS)

Hyperwave AG

IBT Server Timedyou G.m.b.H.
iLearning Oracle
ILF M.L.T. newssystems G.m.b.H.
ILIAS (Open Source) Universitat Koln
Learning Space Lotus (IBM)
Saba Learning Enterprise Saba
Sitos Cubix Bitmedia
Top Class WBT Systems
WebCT WebCT

Tabelle 1: Shortlist
Produkt (in alphabetischer Reihenfolge) Hersteller
eCollege eCollege
Nebo Learnframe

Tabelle 2: Nicht beriicksichtigte Lernplattformen

Abb. 6, S. 234).

Abschnitt 2

Die zweite Phase zeichnet sich vor allem durch den verstarkten Praxis-
bezug aus. Diesen stellen wir (wie oben beschrieben) durch ein mehrstufiges

Vorgehen sicher.

Praxistest der Produkte aus der , Top-15“-Liste durch das Evaluations-

team

Usability-Testung

— Befragung von Referenzpartner(inne)n
— Befragung von Anwender(inne)n.
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2o K it

Personlicher Schreibtisch

von Elias Hafele

Zuletzt besuchte Lerneinheiten
Zeit

21.01.2003

Lerneinheit Seite
Der Abakus Der Abakus

20.01.2003

Gruppenforen mit neuen Beitrigen
Titel

Diskussion

psychologie der Personalbeurteilung Startseite

letzte Anderung
26.Nov.02 21:54

Foren von Lerneinheiten mit neuen Beitragen

Titel

Eigentiimer letzte Anderung

Psychologie der Personalbeurteilung 29.)Jan.03 10:36

Abb. 5: Das Open Source Learning Management System ILIAS (www.ilias.uni-koeln.de)

[T EFFEKT.

Navigation
verbergen

Bedienungsfeld

Sichtbar fir Design
Guided Tour
Designer-Plan
Neue Seite/Tool
Dateien verwalten
Kurs verwalten
Einstellungen
Inhaltsassistent

Kurs-Menu
Homepage
Lehrgang Persone
Kurs wiederaufnet
Diskussionsforen
Mailsysterm
Chat.

Visitenkarte Teilne
Dateiaustausch
Whiteboard
Kalender

MYWEBCT | KURS WIEDERAUFNEHMEN | KURS-PLAN | QUELLEN | HILFE

Ein Test zu lhrer Menschenkenntnis: & Ansicht © Designer-Optionen

Testkurs Universitat Innsbruck

Homepage » Lehrgang Personalbeurteilung » Fin Test zu hrer Menschenkenninis

AKTIONSMENU: |Vorheriger Nachste! Inhalf | Zuriickverfolgen! [Neui laden Notizen machen | Lesezeichen | Suche | Chat | Foren

Ein Test zu Ihrer Menschenkenntnis

Dass es nicht einfach ist, Menschen nach dem aufberen Abbild zu beurteilen, bestatigt folgender Test
aus der Zeitschrift FOCUS Ausgabe Nr.30/2000. Yersuchen Sie an dieser

Stelle herauszufinden, wer Kanstler, wer Burokrat, Menschenfreund, Morder, Inteligenzbestie,
Dummkopf, Pedant oder Schlampe, Tyrann oder Demokrat ist. Die Losung wird sichtbar, wenn das Bild
mit der Maus tberfahren wird

Abb. 6: Die Lernumgebung von WebCT (www.webct.com)

Das Ergebnis ist eine detaillierte Beschreibung von Anwendungserfor-
dernissen und Nutzungserfahrungen aus dem Praxiseinsatz.

Detaillierter Vergleich der Produkte

Die untersuchten Systeme werden von mindestens zwei Mitgliedern
des Evaluationsteams einem Praxistest unterzogen, der sich auf die Kriterienliste
der Qualitativen Gewichtung und Summierung stiitzt (= Usability-Testung durch
das Evaluationsteam).
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)

i Praxistest anhand der Kriterien fiir die
Usal()jll::tcythest Qualitative Gewichtung und Summierung
das Evaluationsteam Durchgefiihrt von zwei Mitgliedern des
Evaluationsteams

- Fiir jeden der 16 Evaluanden werden zufillig
Usaz'l:'r?}fe“ Referenzprojekte ausgewahit.
Einholen von Referenzen Nach den ersten beiden Stufen erfolgt eine

Eingrenzung auf 8 Lernplattformen

Usability-Test . ) _
durch Ein Querschnitt aus der Zielgruppe wendet
Anwenderinnen der jeweils eine Lernplattform an.

potenziellen Zielgruppen

Standige Projektdokumentation mittels Projekttagebuch

Endbericht

\_/

Abb. 7: Die zweite Projektphase

Befragung von Referenzpartner(inne)n

Wir haben die Hersteller aller Produkte, welche in der Shortlist vertre-
ten sind, um die Nennung von Referenzpartner(inne)n (Schwerpunkt Europa)
ersucht. Aus den genannten Partner(inne)n haben wir zufallig jeweils drei ausge-
wahlt und per Online-Fragebogen und Telefoninterviews zu ihren Erfahrungen
mit den Plattformen befragt. Der Ricklauf des Online-Fragebogens war mit 85
Prozent erfreulich hoch.

Erstellung der Liste der Top 8

Die folgenden Produkte weisen in allen oben genannten Evaluations-
phasen hohe Bewertungen auf (die Kreuze markieren den durch die Befragung
der Referenzpartner(innen) erhobenen Einsatzbereich):

Derzeit befinden wir uns beim letzten Punkt der Evaluation — der Befra-
gung der Anwender(innen): Schiiler(innen), Student(inn)en, Kursteilnehmer(innen)
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Produkte Hersteller Primérer Sekundarer Tertiarer Erwachsenen-  Corporate

(alphabetisch Bereich Bereich Bereich bildung Learning

sortiert)

Blackboard Blackboard X

Clix imc G.m.b.H X X X X

DLS ets G.m.b.H X

IBT Server Timedyou X X X X X
G.m.h.H

llias (Open Universitat Koln X

Source)

Saba Learning  Saba Software X X X

Enterprise Inc.

TopClass WBT Systems X X X X

WebCT WebCT X X

Tabelle 3: Liste der Top 8

von Testinstallationen der acht oben genannten Produkte an 20 verschiedenen
Institutionen (Schulen, Fachhochschulen, Universititen).

Das abschliellende Ergebnis dieser letzten Evaluationsphase wird eine
detaillierte Beschreibung der Anwendungserfordernisse dieser Lernplattformen
sowie aufschlussreiche Nutzungserfahrungen der genannten Zielgruppen sein.
Die Endergebnisse werden Ende Februar 2003 vorliegen.
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Michael Henninger

Qualitatsmanagement fiir die Entwicklung
tutoriell betreuter Lernumgebungen

,Wie kann die Qualitat von Software sichergestellt werden?” Diese Frage
wird haufig von Nutzern von Lernprogrammen oder auch von Personen gestellt,
die sich mit einer Kaufentscheidung zu Lernsoftware plagen. Auch Institutionen
der Weiterbildung, die auf tutoriell betreute Lernumgebungen setzen wollen,
haben hier einen Informationsbedarf. Die Frage sollten sich aber auch die Ent-
wickler von Lernsoftware stellen, geben doch die Antworten darauf moglicher-
weise Hinweise fiir Kriterien bei der Konzeption neuer Lernsoftware. Und — tiber-
raschenderweise — auch Fachleute fiir Evaluation stellen diese Frage, in der An-
nahme, dass der zu evaluierende Gegenstand — Software — moglicherweise eine
deutlich andere Vorgehensweise verlangt, als dies bei Evaluation traditioneller
Lernangebote blich ist. Es scheint also durchaus keine Trivialitit zu sein, her-
auszufinden, welche Methoden, Verfahren und Vorgehensweisen notwendig sind,
um die Qualitdt von Lernumgebungen zu sichern.

Ein Problem der Eingangsfrage liegt darin, dass eine Antwort ohne
Gegenfrage schwer fallen durfte. Es stellt sich namlich die Frage, was die Quali-
tat von Lernsoftware denn ausmacht. Geht es um den Lernerfolg, den Lernpro-
zess oder um den Spaly, den die Beschiftigung mit dem Programm macht? Oder
sind es eher Kosten-Nutzen-Uberlegungen, die definieren, ob die Qualitit eines
Programms ausreichend ist? Mit Hilfe der Antworten auf diese Fragen lasst sich
dann ein Evaluationsdesign formulieren, das im Kontext von Qualitatsmanage-
ment erlaubt, die Qualitat von Lernsoftware im Allgemeinen und von tutoriell
betreuten Lernumgebungen im Speziellen zu bestimmen und zu erhalten.

Wie Evaluationsdesigns fiir Software aussehen, welche methodischen
Schritte dabei gemacht werden missen, wird im ersten Teil dieses Beitrags ge-
klart. Dabei steht die Bewertung des Produktes im Vordergrund. Da aber die
Produktqualitat in Kontext von Qualititsmanagement nicht von der Qualitat der
gesamten organisationalen Wertschopfungskette bei der Erstellung von Software
getrennt werden kann, werden im Anschluss (unter 2.) die zwei in Europa domi-
nierenden Qualitatssysteme zur Beurteilung von Organisationen — SO 9000:2000
und EFQM — vorgestellt und auf die Anwendung bei der Entwicklung von com-
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putergestiitzten Lernumgebungen bezogen. Der darauf folgende Abschnitt (3.)
verdeutlicht die Anwendung der ISO 9000:2000 in einem Beispielszenario, das
zeigen soll, wie Qualititsmanagement im Kontext von tutoriell betreuten Lern-
umgebungen aussehen konnte. In den abschlieRenden Bemerkungen (4.) wer-
den die Inhalte nochmals kurz zusammengefasst.

1. Evaluation

Der Begriff ,Evaluation” ist in Semantik und Verwendung aulberordent-
lich vielfdltig (vgl. http://schulen.hagen.de/GSGE/ew/EvalW.html). So beginnt auch
das erste Kapitel des deutschen Evaluations-Lehrbuchs von Heinrich Wottawa
und Heike Thierau (1998) mit der Untertiberschrift , Definitionsversuche” von
Evaluation. Zu groB erscheint diesen Autoren die Menge moglicher Interpretati-
onen von Evaluation, als dass es eine allgemeingtiltige Definition geben kénne.
Diese Definitionsversuche reichen von der Auffassung, dass Evaluation jegliche
Art der Festsetzung des Wertes einer Sache sei (Scriven 1980), bis hin zur wis-
senschaftlichen Definition von Rossi, Freeman und Hofmann (1988), die Evalu-
ationsforschung ,als systematische Anwendung sozialwissenschaftlicher For-
schungsmethoden zur Beurteilung der Konzeption, Ausgestaltung, Umsetzung
und des Nutzens sozialer Interventionsprogramme” (S. 3) begreifen.

Auch die Uberlegung, dass das in der Auseinandersetzung mit einem
Lernprogramm Gelernte umgesetzt, also in andere Anwendungskontexte tber-
tragen werden kann, schlégt sich in mancher Definition nieder: ,Unter Evaluie-
rung wird die Prifung der Wirksamkeit von BildungsmaRnahmen verstanden.
Diese Priifung erfolgt nach dem Kriterium der Ubertragbarkeit des in einer Bil-
dungsmalinahme Gelernten in das Arbeits- oder Funktionsfeld” (Gotz/Hiafner
1991, S. 161). Auch die Funktionalitat von Evaluation im Sinne einer Entschei-
dungshilfe (vgl. Wottawa/Thierau 1998, S. 29f.) liefert Anhaltspunkte fir die
Definition von Evaluation. So formuliert beispielsweise Fricke (1995, S. 405):
,Evaluation ist nach Prell (1981) integraler Bestandteil von Entscheidungspro-
zessen, die beispielsweise bei der Implementation und Uberpriifung eines neu-
en Curriculums, in der Schulversuchsforschung oder bei der Bewertung der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung anfallen.”

Unabhingig von den einzelnen Schwerpunktsetzungen geht es bei
Evaluation grundséatzlich darum, systematisch und nach wissenschaftlichen Stan-
dards Daten zu gewinnen, um den Evaluationsgegenstand — beispielsweise eine
Lernsoftware — zu bewerten. In Abhangigkeit vom Verwendungszweck und vom
Empfanger der Evaluationsinformation erfolgt die Bewertung mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten, beinhaltet Evaluation unterschiedliche Beurteilungsdimen-
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sionen und findet zu unterschiedlichen Zeitpunkten statt. Dies wird auch am
Beispiel des Evaluationskubus (aus Henninger 2001, S. 250) verdeutlicht.

Der Evaluationskubus
zur Evaluation von Lehr- und Lernsoftware

an
&

%{&*\ 7 /‘% Organisationaler

Erfoly

Anwendung
Kosten! der Lerninhalte
Nutzen

- > Bewertung des
Integration in A &
Aus- und Weiter- 6°° lemzielbezogenen / o
bildungskonzepte R Erfolys

Instruktionale
Gestaliung/
Methodik

Evaluationsfokus

P 1 Befragung von
7 Expertenundioder
-/ anwendern

Planungs- und Kunden.
Ei by h
T (OIONT_ aing

Datenerhebungszeitpunkte

Abb. 1: Der Evaluationskubus zur Evaluation von Lehr- und Lernsoftware

Im Folgenden werden die einzelnen Punkte des Evaluationskubus und
dessen Funktionalitat kurz erlautert:

Datenerhebungszeitpunkte: Fir die konkrete Gestaltung einer Evalua-
tionsstudie ist es zundchst wichtig zu klaren, zu welchem Zeitpunkt Daten erho-
ben werden sollen. Hier lassen sich drei Datenerhebungszeitpunkte bzw. drei
Phasen der Evaluation unterscheiden: (1) in der Planungs- und Entwicklungs-
phase des Lernprogrammes; (2) wahrend der Erprobungsphase (z. B. Prototypen-
testung); (3) in der Kundenanwendung. Die Wahl der Zeitpunkte hat Implikatio-
nen fiir die konkrete Realisierung einer Evaluation. So werden in der Planungs-
und Entwicklungsphase beispielsweise primar die Entwickler selbst zur Qualitat
und zu den Merkmalen der Lernumgebung befragt, wahrend in der Erprobungs-
phase potenzielle Kunden in die Stichprobe mit aufgenommen werden. In der
Entwicklungsphase ist es tblich, den Evaluationskreislauf (s. Abbildung 2: Eva-
|uationsfiinfeck) mehrfach zu durchlaufen.

Evaluationsebene: Neben der Frage, wann und wie haufig evaluiert
werden soll, ist es wichtig zu wissen, auf welcher Ebene der Wert eines Lern-
programms erfasst werden soll. Hier finden sich einerseits die individuellen
Ebenen 1 bis 3 und andererseits die organisationale Ebene 4 (in Anlehnung an
Kirkpatrick 1987, S. 301f.): (1) Befragung von Experten und/oder Anwendern
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Datenerhebung

Planen des Evaluationsdesigns: Hier wird festgelegt, wann, wie oft, zu welchem Zweck
und unter welchem Aspekt evaluiert wird.

Auswahl der Methoden: Ob mit Fragebogen, Kriterienlisten, Log-File-Protokollen oder
Beobachtung gearbeitet werden soll, wird unter diesem Punkt geklart.

Datenerhebung: Nach den Vorgaben des Evaluationsdesigns und mit Hilfe der ausge-
wéhlten Methoden wird die Evaluation des Lernprogramms oder des Bildungsangebots
(im Falle einer Produktevaluation) oder des Entwicklungsprozesses (im Falle einer Pro-
zessevaluation) durchgefiihrt.

Datenauswertung und -analyse: Je nach der Entscheidung, ob quantitative oder quali-
tative Datenerhebungsmethoden gewéhlt wurden, erfolgt eine statistische oder inhaltli-
che Auswertung und Analyse der Daten.

Riickmeldung: Auf der Grundlage der ausgewerteten Daten wird ein Bericht und/oder
eine Empfehlung beziiglich des Produktes/ Prozesses erstellt und an die Adressaten der
Evaluation zuriickgemeldet (Entscheider, Entwickler, Nutzer).

(Vgl. Henninger 2001, S. 315)

Abb. 2: Abfolge von Evaluationsschritten — Das Evaluations-Fiinfeck

hinsichtlich der subjektiv wahrgenommenen Wirkung des Lernprogramms, z.
B. Zufriedenheitsurteile, Akzeptanzurteile (vgl. auch Blomberg u. a. 1993, S.
123ff.); (2) Bewertung des lernzielbezogenen Erfolgs, d. h. Evaluation hinsicht-
lich der Wirkung in Bezug auf ein Lernziel, z. B. Wissen, Arbeits- oder Lern-
motivation bzw. Personlichkeitsentwicklung; (3) Anwendung der Lerninhalte:
Evaluation in Bezug auf den Transfer, d. h. die spatere Anwendung des mit der
Lernumgebung Gelernten; (4) organisationaler Erfolg, d. h. aus der individuel-
len Anwendung des Lernprogramms auf die Organisation selbst folgende Wir-
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kung, z. B. Unterstiitzung von Re-Engineering-Prozessen oder Produktionsstei-
gerung o. A.

Evaluationsfokus: Nachdem ein Evaluationsdesign hinsichtlich zeitlicher
Aspekte prazisiert und die Frage geklart ist, auf welcher Ebene evaluiert werden
soll, bleibt noch offen, welche Kriterien in der Evaluation angelegt werden sol-
len. Diese Kriterien lassen sich jeweils aus einem der drei Evaluationsfoki ablei-
ten. Beim Evaluationsfokus Instruktion, werden die Kriterien bezogen auf Aspek-
te der instruktional-didaktischen Gestaltung einer Lernumgebung gewahlt. Dies
konnten beispielsweise die Authentizitat einer Lernumgebung (vgl. Henninger u.
a. 1998, S. 8) oder auch die Qualitat verwendeter Beispiele sein (vgl. Stark u. a.
2000, S. 206). Beim Fokus Organisation werden Kriterien angelegt, die sich auf
die Implementierung von Lernangeboten beziehen, beispielsweise die Integration
des Lernprogramms in vorhandene Lernangebote. Der Fokus Kosten/Nutzen be-
inhaltet die Berlicksichtigung betriebswirtschaftlicher Kriterien auf der Kostenseite,
wie etwa finanzielle Aufwendungen fur den Erwerb oder die Implementation ei-
nes Lernprogramms. Aber auch Kriterien, die auf den Nutzen von computerge-
stiitzten Lernangeboten zielen, sind hier festzulegen, z. B. das subjektive Kom-
petenzgefiihl, die Uberzeugung, Probleme erfolgreich [6sen zu kénnen, oder auch
die Motivation, sich mit bestimmten Inhalten weiter auseinander zu setzen. Dies
gilt gleichemalien fiir Software der betrieblichen Bildung (z. B. Programme zum
Erlernen von Programmiersprachen) wie auch fur Software der individuellen pri-
vaten Weiterbildung (z. B. Sprachlernsoftware).

Ist das Evaluationsdesign in Bezug auf die drei Achsen des Kubus defi-
niert, lassen sich bei manchen Designs auch Querbeziige zum Qualititsma-
nagement erkennen. Wie unten im Abschnitt Gber Qualititsmanagement noch
ausfuhrlicher dargestellt werden wird, ist beispielsweise der Evaluationsaspekt
der Zufriedenheit von Benutzern von Software eine wichtige Bestimmungsgrolie
der Qualitit einer Software (siehe auch 1ISO 9241-11). Im Kubus witirde fir das
entprechende Design die Kombination aus dem Evaluationsfokus ,Instruktiona-
le Gestaltung”, der Evaluationsebene , Befragung von Experten und/oder Anwen-
dern” und dem Erhebungszeitpunkt ,Kundenanwendung” gebildet.

Ein weiterer wichtiger Parameter des Qualitatsmanagements ist die Ef-
fizienz einer Software. Die Effizienz definiert sich tiber das Verhaltnis von einge-
setzten Ressourcen, z. B. den Beschaffungs- und Implementierungskosten oder
dem Zeitaufwand fiir den Lernenden, und Lernzielerreichung. In Abbildung 1 ist
dies die Kombination des Fokus , Kosten/Nutzen” mit der Evaluationsebene ,Be-
wertung des lernzielbezogenen Erfolgs” zum Erhebungszeitpunkt ,Kundenan-
wendung”.
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Neben der Effizienz ist auch die Effektivitit eines Lernprogramms eine
zentrale Grole, die die Qualitit eins Programms beeinflusst. Die Effektivitit be-
stimmt sich darin, inwieweit die Arbeit mit der Lernumgebung zum gewiinsch-
ten Ziel fuhrt. Die Effektivitat lasst sich tGber die Verbindung des Evaluationsfo-
kus ,Kosten/Nutzen” mit der Evaluationsebene ,Anwendung der Lerninhalte”
zum Zeitpunkt der ,Kundenanwendung” evaluieren (siehe auch Kasten , Effekti-
vitat” im Evaluationskubus in Abbildung 1).

Die genannten Beispiele haben gezeigt, dass bei bestimmten Evalua-
tionsdesigns bereits die Grenze zum Qualititsmanagement tiberschritten wird.
Konzentriert man sich bei der Evaluation eines Programms noch primar auf die
Bewertung, wird beim Qualititsmanagement der Blick geweitet und beispiels-
weise auch die kontinuierliche Verbesserung von Produkten thematisiert. Was
dartiber hinaus auch unter dem Stichpunkt Qualititsmanagement verstanden
wird, soll der folgende Abschnitt verdeutlichen.

2. Qualititsmanagement

Schauber u. a. (1997, S. 26) definieren nach der DIN ISO 8402 Quali-
tatsmanagement als ,alle Tatigkeiten der Gesamtfiihrungsaufgabe, welche die
Qualitatspolitik, Ziele und Verantwortung festlegen sowie diese durch Mittel wie
Qualitatsplanung, Qualititslenkung, Qualititssicherung und Qualitdtsverbesse-
rung im Rahmen des Qualititsmanagementsystems verwirklichen”. Die Qualitat
eines Produktes bemisst sich primdr an der Zufriedenheit der Kunden im Um-
gang mit dem E-Learning-Angebot. Insofern nimmt die Kundenzufriedenheit eine
zentrale Position im Qualititsmanagement ein. Eines der wichtigen Prinzipien
zur Erreichung der Kundenzufriedenheit ist dabei in der permanenten Verbesse-
rung des Produktes in kleinen Schritten zu sehen. Diese wiederum ist vor allem
dadurch zu erreichen, dass alle am Prozess der Entstehung eines Produktes be-
teiligten Personen Qualitdtsverantwortung besitzen (-> partizipatives Moment
des Qualititsmanagements). Damit die Qualitdtsverantwortung auch ausgetibt
werden kann, ist es notwendig, dass die beteiligten Personen tber die Ablaufe
bei den verschiedenen Phasen der Produktlebenszyklen (Entwicklung, Testung,
Marktanwendung) Kenntnisse besitzen, die ihnen Verbesserungsvorschlige er-
moglichen.

Im Rahmen beispielsweise des , Total-Quality-Management“-Konzeptes
(TQM) hat es sich als vorteilhaft herausgestellt, dass auch innerhalb der Organi-
sation ,Kundenbeziehungen” hergestellt werden. So sind beispielsweise die Perso-
nen, die fur die Fertigung des Produktes zustindig sind, die Kunden der Ent-
wicklungsabteilungen. Probleme in der Fertigung kénnen damit an die Ent-
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wicklungsabteilung zuriickgemeldet und dort gelost werden. Damit Problem-
[6sungen nicht immer wieder neu generiert werden missen oder auch als opti-
mal geltende Ablaufe beibehalten werden kénnen, gehort zu einem erfolgreichen
Qualitatsmanagement eine moglichst umfassende Prozessdokumentation. Die-
se umfasst beispielsweise auch die Verschriftlichung von Arbeitsanweisungen oder
im Falle von E-Learning auch die Dokumentation von Programmierleitlinien.

2.1 IS0 9000 ff. / DIN EN 1SO 9000:2000

Gerade im Bildungsbereich findet das Qualitatsnormensystem der ISO
eine breite Anwendung. (Erlduterung der Abktirzungen: DIN: Deutsches Institut
fir Normung; EN: Europdische Norm; ISO: International Organization for Stan-
dardization; die internationale Bezeichnung verzichtet auf DIN und EN) Urspriing-
lich aus dem Produktionsbereich stammend, wird der ISO-Zertifizierung auch
im Dienstleistungsbereich eine wichtige Rolle zugestanden. Fiir E-Learning, ein
Bereich, der in der Dienstleistung und der Produktion gleichermalien zu Hause
ist, beansprucht die ISO 9000, ein wichtiges Hilfsmittel zu sein, um auch in
einem so jungen Feld Qualitdt zu sichern. Die ISO dient dabei als Orientierung
zum Aufbau und zur Bewertung eines Qualititsmanagementsystems und hat
den formalen Charakter einer Norm. Die ISO liefert damit keine inhaltlichen
Vorgaben, wie beispielsweise ein E-Learning-Angebot beschaffen sein muss, um
als qualitativ hochwertig zu gelten. Vielmehr gibt die ISO Bereiche vor, die die
Beschreibung von qualitatssichernden Aspekten ermoglichen.

2.1.1 Die Qualititsbereiche der I1SO 9001
Die Qualitat eines Lernprogramms ist aus der Perspektive des Quali-
tatsmanagements nicht nur eine Frage der Produkteigenschaften. Vielmehr wird
der gesamte Prozess bzw. der Kontext betrachtet, in dem die Software entsteht.
Im Grunde wird die Organisation bzw. die Firma beleuchtet, die fiir die Herstel-
lung des Lernprogrammes verantwortlich zeichnet. Um die Komplexitat dieses
Prifungsprozesses tiberschaubar zu halten, beurteilt die ISO 9001 eine Organi-
sation beztglich verschiedener Aspekte bzw. bewertet insgesamt 20 Bereiche
der Organisation. Diese werden im Folgenden kurz beschrieben.
1. Verantwortung der Leitung: Strategische und operationale Ziele, Fiih-
rungsprinzipien
2. Qualititsmanagementsysteme: Festlegung von Verantwortung und
Management von Qualitit; Formulierung von Kriterien
3. Vertragsiiberpriifung: Prifung auf Vollstandigkeit der Unterlagen: Ist z. B.
ein Lastenheft vorhanden, sind Zulieferer benannt, Copyrights und Li-
zenzierungen geklart?
4. Designlenkung (Produktentwicklung): Darunter fallen folgende Aspek-
te:
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11.

12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

— Entwicklungsablauf mit Festlegung von Meilensteinen

— Projektibersicht bei laufenden Projekten

— Definition der programmibergreifenden Schnittstellen

— Dokumentation des Informationsaustausches

— Uberpriifung der Qualitit des Verfahrens oder der neuen Verfahren

— Prafung und anschliellende Freigabe von Unterrichtsunterlagen und
Materialien

Lenkung der Dokumente und Daten: Erfassung aller qualitétsrelevan-

ten Dokumente, u. a. standardisierte Unterrichtsunterlagen, Checklis-

ten, Anderungssammellisten, Erstellung, Priifung, Freigabe, Verteilung,

Ablage von Neuausgaben von Dokumenten, Management der Doku-

mente

Beschaffung: Beschaffungsmeldung (Antrag, Auftrag); Uberpriifung be-

schaffter Produkte durch den Auftraggeber; Lieferantenbeurteilung und

laufende Bewertung

Lenkung der vom Kunden beigestellten Produkte: z. B. vorhandene

Software (Lernplattformen etc.)

Kennzeichnung und Riickverfolgung von Produkten

Prozesslenkung

. Priifungen: Softwarepriifungen, curriculare und/oder instruktionale Uber-

prifungen

Priifmitteliiberwachung: Welche Verfahren werden zur Beurteilung von
Software eingesetzt?

Rickverfolgung fehlerhafter Produkte

Lenkung fehlerhafter Produkte: z. B. Riickrufmalinahmen, Reklamations-
abteilung

Korrektur und VorbeugungsmalSinahmen: Serviceabteilung
Handhabung, Lagerung und Verpackung, Konservierung und Versand
Lenkung von Qualititsaufzeichnungen

Interne Qualititsaudits: z. B. durch Evaluation

Schulung

Nutzungsphase, Wartung

Statistische Methoden: ControllingmaBnahmen.

Im Rahmen einer ISO-Zertifizierung werden die Aufbau- und die Ablauf-

organisation zur Darstellung gebracht, indem die fiir einen E-Learning-Anbieter
charakteristischen Schliisselprozesse definiert werden. Diese konnen das Ma-
nagement, die Entwicklung, den Vertrieb oder andere Organisationsebenen oder
-einheiten betreffen. Von Einzelpersonen oder Arbeitsgruppen werden die defi-
nierten Prozesse gemil den 20 Qualititselementen der ISO-Norm analysiert
und dokumentiert. Diese Analyse und Dokumentation wird von Verfahrens- und
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Arbeitsanweisungen in der ISO unterstiitzt. Vor allem die Festschreibung von
Organisationen und deren Ablaufen in Form von Dokumenten ist fiir die Betei-
ligten einer ISO-Zertifizierung haufig neu und nicht immer sofort eingdngig. Im
Grunde wird eine Organisation durchleuchtet und ein qualitatsbezogenes ,Ront-
genbild” hergestellt. Dies geschieht nicht einmalig, sondern wird tblicherweise
alle drei Jahre gemacht.

Die Zielsetzung der ISO-Norm besteht also darin, Abldufe transparent
zu machen, um die Voraussetzung zu schaffen, Abweichungen von der ,Norm*
zu erkennen und zu korrigieren. Die ISO 9000 ist somit ein Hilfsmittel zur Kla-
rung von Prozessen. Eine permanente Verbesserung der Arbeitsablaufe war nicht
das direkte Ziel der ISO-Norm, vielmehr das Setzen von Standards und das Kon-
trollieren des Erreichten. Die inhaltliche Ausgestaltung von Standards bleibt in
der Verantwortung der Organisation (z. B. die Formulierung von Leitlinien zur
Gestaltung von E-Learning-Angeboten). Die ISO zwingt allerdings durch ihre
Verfahrensvorgaben, z. B. Ablaufdiagramme, die Mitglieder einer Organisation
dazu, sich solche Leitlinien zu erarbeiten.

Als Folge der fehlenden Orientierung an einem kontinuierlichen Ver-
besserungsprozess wie auch vor dem Hintergrund der Konkurrenzsituation im
Bereich der Qualitdtssysteme — z. B. durch das EFQM — wurde die noch bis Ende
2003 gultige 1ISO 9000 ff. modifiziert. Die ab 2000 Giiltigkeit besitzende DIN
EN ISO 9000:2000 weist einige Verdnderungen in der Ausgestaltung wie auch
in der grundséatzlichen Zielsetzung auf: Die Kundensicht nimmt nun einen zen-
tralen Stellenwert auch in der ISO-Norm ein; zusammenhangende Tatigkeiten
und Aufgaben werden als Prozesse abgebildet (z. B. die Entwicklung eines Cur-
riculums und dessen Umsetzung in ein E-Learning-Angebot); die Sicherstellung
einer standigen Verbesserung von Prozessen und Produkten ist nun auch in der
ISO-Norm ein zentrales Ziel.

2.1.2 Veranderungen der Normbezeichnungen und -inhalte

Da es bis Ende 2003 noch zwei giiltige Normenkonzepte der 1SO gibt
(ISO 9000 ff. und DIN EN ISO 9000:2000), werden in der Tabelle 1 (S. 246)
deren Zusammenhinge dargestellt.

2.1.3 Die acht Handlungsgrundsitze der 1SO 9000:2000

Eine der wesentlichen Zielsetzungen bei der Weiterentwicklung der ISO
war es, sich sozusagen eine , Philosophie” des Qualititsmanagements zuzulegen.
Bislang war die ISO eher ein technisch zu handhabendes Instrumentarium und tibte
—im Vergleich zu EFQM —Zurtickhaltung in der Formulierung von grundsétzlichen
Uberlegungen zum Qualititsmanagement. Dies ist nun bei der ISO 9000:2000
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1S0 9000 ff. (giiltig 1994 bis 2003) 1S0 9000:2000 (giiltig ab 2000)

IS0 9000-1: 1994 > 1S09000:2000
Qualitdtsmanagementsystem-Grundlagen
und Begriffe

1S0 9001:1994 1S0 9001:2000

IS0 9002:1994 - QMS-Forderungen

1S0 9003:1994 (Kriterienkataloge)

1S0 9004-1:1994 - 1S09004:2000

QMS-Leitfaden zur Leistungsverbesserung

Tabelle 1: Zusammenhange der derzeit giiltigen ISO-Normen

nicht mehr der Fall. Hier werden acht Handlungsgrundsatze formuliert, die Rich-
tungen vorgeben, in die sich ein modernes Qualitatsmanagement entwickeln soll.
Letztlich sollen alle Handlungsgrundsétze oder -prinzipien zu einer Verbesserung
der organisatorischen Leistungsfahigkeit beitragen. Im Einzelnen sind dies:

Prinzip 1 — Kundenorientierung: Organisationen hangen von ihren Kun-
den ab und sollten daher gegenwirtige und zukiinftige Erfordernisse der Kunden
verstehen, ihre Anforderungen erfiillen und danach streben, ihre Erwartungen
zu Ubertreffen.

Prinzip 2 — Fiihrung: Fiihrungskrifte schaffen die Ubereinstimmung von
Zweck und Ausrichtung der Organisationen. Sie sollten das interne Umfeld, in
dem sich Personen voll und ganz fir die Erreichung der Ziele der Organisation
einsetzen konnen, schaffen und erhalten.

Prinzip 3 — Einbeziehung der Personen: Auf allen Ebenen machen Per-
sonen das Wesen einer Organisation aus, und ihre vollstindige Einbeziehung
ermoglicht es, ihre Fahigkeiten zum Nutzen der Organisation einzusetzen.

Prinzip 4 — prozessorientierter Ansatz: Ein erwiinschtes Ergebnis ldsst
sich effizienter erreichen, wenn Tatigkeiten und dazugehorige Ressourcen als
Prozess geleitet und gelenkt werden.

Prinzip 5 — systemorientierter Management-Ansatz: Erkennen, Verste-
hen, Leiten und Lenken von miteinander in Wechselbeziehung stehenden Pro-
zessen als System tragen zur Wirksamkeit und Effizienz der Organisation beim
Erreichen ihrer Ziele bei.

Prinzip 6 — stdandige Verbesserung: Die standige Verbesserung der Ge-
samtleistung der Organisation stellt ein permanentes Ziel der Organisation dar.

Prinzip 7 — sachbezogener Ansatz zur Entscheidungsfindung: Wirksa-
me Entscheidungen beruhen auf der Analyse von Daten und Informationen.

Prinzip 8 — Lieferantenbeziehungen zum gegenseitigen Nutzen: Eine
Organisation und ihre Lieferanten sind voneinander abhangig. Beziehungen zum
gegenseitigen Nutzen erhohen die Wertschopfungsfahigkeit beider Seiten.
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2.1.4 Zusammenhdnge zentraler Begriffe in der 1SO 9000:2000

Eine der zentralen Bemiihungen der ISO-Norm ist es, Missverstandnis-
se und Interpretationsunterschiede zu vermeiden — und dies weltweit. Es soll bei
der Orientierung an der ISO moglich sein, unter den gleichen Begriffen das Glei-
che zu verstehen. Diese Ubereinstimmung in der Begriffsverwendung schlielt
mit ein, auch bezuglich der Zusammenhinge der verschiedenen Begriffe und
Konstrukte einen gemeinsamen Nenner zu haben. Aus diesem Grund werden in
der ISO 9000:2000 unter anderem Abbildungen eingefiihrt, die die wesentli-
chen Zusammenhinge verdeutlichen sollen. Ein Beispiel hierftir wird in der fol-
genden Abbildung vorgestellt, die die Zusammenhinge zwischen den Begriffen
Entwicklung, Projekt, Produkt und Verfahren mit Hilfe des Begriffes Prozess klart.

é 2

Verfahren =’ Prozess ‘“—= Produkt

Entwickiung Projekt

\ 4

Abb. 3: Auszug aus der ISO 9000:2000

Die Begriffe sind wie folgt zu verstehen:

Verfahren: festgelegte Art und Weise, eine Tatigkeit oder einen Prozess
durchzufiihren

Entwicklung: Satz von Prozessen, der Anforderungen in festgelegte
Merkmale oder in die Spezifikation eines Produkts, eines Prozesses oder
eines Systems umwandelt

Prozess: Satz von in Wechselbeziehungen oder Wechselwirkung ste-
henden Tatigkeiten, der Eingaben in Ergebnisse umwandelt

Produkt: Ergebnisse eines Prozesses

Projekt: einmaliger Prozess, der aus einem Satz von abgestimmten und
gelenkten Tatigkeiten mit Anfangs- und Endterminen besteht und durch-
gefiihrt wird, um ein Ziel zu erreichen, das spezifische Anforderungen
erfillt, wobei Zeit-, Kosten- und Ressourcenbeschrankungen einge-
schlossen sind.
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Mit der Abbildung soll verdeutlicht werden, dass der Prozess (Umwand-
lung von Eingaben in ein Produkt) im Mittelpunkt des Qualititsmanagements
steht und dabei nicht von der Entwicklung zu trennen ist. Ebenfalls wird deut-
lich, dass der Arbeitsprozess immer im Rahmen eines Projektes zu sehen ist. Die
Verbindungspfeile von Verfahren und Produkt verdeutlichen die Wechselwir-
kung zwischen der Triade ,Prozess-Entwicklung-Projekt” und dem Resultat aus
diesen drei Bereichen, namlich dem Produkt und den fir die Tatigkeit in den
drei Bereichen notwendigen Verfahren.

2.2 EFOM - European Foundation for Quality Management

Neben der ISO-Norm bzw. -Zertifizierung ist das EFQM-Modell sicher
eines der bekanntesten Qualitatssysteme. EFQM stellt den Versuch dar, das eher
als Vision zu verstehende Total Quality Management in einen handhabbaren
Rahmen zu setzen. Der Kerngedanke des EFQM ist der Vergleich mit anderen
Organisationen (-> Benchmarking). Im Vergleich zur weiter oben vorgestellten
ISO 9000 ff. betont die EFQM-Zertifizierung weniger die Dokumentation von
Prozessen als die kontinuierliche Verbesserung. Sie wird auferdem nicht kom-
merziell vertrieben. Vielmehr wird die Zertifizierung durch Mitglieder — so ge-
nannte Assessoren — der zu zertifizierenden Organisation selbst realisiert.

Die ,European Foundation for Quality Management” ist eine europai-
sche Stiftung, deren Vollmitglieder kommerzielle Unternehmen, Regierungsstel-
len und andere o6ffentliche Dienstleistungsorganisationen sind. Universitdten,
Arbeitgeberverbiande oder auch Qualititsverbdnde kbnnen assoziierte Mitglieder
werden. Die EFQM veranstaltet jahrlich den European Quality Award, der gleich-
sam als Messlatte fir die Qualitat einer Organisation fungiert. Jedes Unternehmen
der EFQM strebt danach, sich im Vergleich mit anderen kontinuierlich zu verbes-
sern. Um am jahrlichen Wettbewerb teilnehmen zu kénnen, ist es notwendig, das
von der EFQM entwickelte Qualitatssystem einzusetzen, den vorhandenen Ist-
Zustand einer Organisation ganzheitlich zu erfassen und zu optimieren.

2.2.1 Die neun Faktoren des EFQM-Modells

Zur Erfassung des Ist-Zustandes stellt die EFQM ein Modell fiir Business
Excellence zur Verfigung, welches insgesamt neun Faktoren enthilt, die ein
erfolgreiches Unternehmen ausmachen. Fiinf Faktoren beschreiben dabei die so
genannten Befahiger-Kriterien, d. h. Kriterien, die erfassen, wie ein Ergebnis er-
zielt wurde. Die Ergebnisse selbst werden durch vier weitere Kriterien beschrie-
ben (s. Abbildung 4).

Die Pfeile oben und unten am Modell driicken eine Art Regelkreis aus.
Damit ist gemeint, dass die unter der Rubrik , Befdhiger” subsumierten Faktoren
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zu einem Ergebnis fiihren. Die Ergebnisse lassen sich auffichern in die Zufrie-
denheitsbereiche ,Mitarbeiter” und ,Kunden” und die Aullenwirkung des Un-
ternehmens. Die Geschiftsergebnisse stehen gleichsam am Ende der Verwer-
tungskette dessen, was durch die ,Befihiger” bzw. Ergebnisursachen bewirkt
wurde. Der Pfeil ,Innovation und Lernen” driickt aus, dass ein Unternehmen
nicht nur in eine Richtung ausgerichtet, d. h. ergebnisorientiert ist, sondern als
Kreislauf fungiert, bei dem Innovation und Lernen die Existenz einer Unterneh-

EFQM Excellence Modell

 Belaniger50% - | Eigebrisses0% >

|| Mitarbeiter- | | || Mitarbeiter- | |
| orientierung - | zufriedenheit |
] (9%) [ || (9%) [
] W
. || Politik und | |  Kunden- Geschéafts-
Fuhrung || strategie 3 Prozesse || zufriedenheit gergebnisse
(10%) (8%) (14%) (20%) 15%)
= =
= .
Partnerschatften Gesellsch.
= & Verantwortung =
F= Ressourcen q = Image :‘
(9%) (6%)

.~ lnowkenundlemen '

Abb. 4: Das EFQM Excellence Modell ® EFQM

mung permanent begleiten. Es konnte der Eindruck entstehen, Innovation habe
eine riickgerichtete Wirkung. Von den Autoren des Modells ist dies jedoch nicht
so gemeint, vielmehr symbolisieren die Pfeile die Zirkularitit von Qualitatsma-
nagement.

Die Umsetzung des EFQM-Qualitédtssystems geschieht im ersten Schritt
dadurch, dass die neun Faktoren sowie deren Unterkriterien fiir das Unternehmen
spezifiziert und interpretiert werden. Es wird also beispielsweise geklart, was in
dem zu evaluierenden Unternehmen unter Mitarbeiterorientierung verstanden
wird bzw. welche Zielsetzungen diesbeziiglich existieren. Auf der Grundlage
der inhaltlichen Beschreibungen der Einflussfaktoren des Business-Excellence-
Modells werden Indikatoren bestimmt und Messgrossen bzw. Messinstrumente
entwickelt. Dies konnen Evaluationsfragebdgen sein, die die Mitarbeiterorien-
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tierung im Rahmen einer Befragung erfassen. Gerade die Entwicklung geeigne-
ter Datenerhebungsverfahren gilt innerhalb des EFQM-Modells als aufwandigster
und zugleich wichtigster Schritt. Hier wird auch die Verschrankung von Eva-
luation und Qualitatsmanagement besonders transparent, ist doch die Entwicklung
valider Fragebogen eine der Domanen der Evaluationsforschung.

2.2.2 Beispiele fiir die inhaltliche Beschreibung der neun Faktoren

Im Gegensatz zur ISO-Norm wurde beim EFQM-Ansatz von vornherein
die Grundorientierung expliziert, die — im Sinne des EFQM - fiir den Erfolg von
Qualitdtsmanagement notwendig ist. Diese Grundorientierungen wurden beziig-
lich neun Faktoren als Entwicklungskriterien formuliert, die im Folgenden dar-
gestellt werden.

Entwicklungs-Kriterium 1 — Fithrung: Das Verhalten aller Fiihrungkrafte

einer Organisation zur Erreichung umfassender Qualitat

Bei der inhaltlichen Beschreibung geht es darum zu kldren, wie die
Fihrungskrafte die kontinuierliche Qualitdtsverbesserung als grundlegenden Pro-
zess in die Organisation einfiihren und durchsetzen. Die Klarung kann tber
Dokumentenanalyse (z. B. Firmenleitlinien) oder Interviews erfolgen. Es sollte
erkennbar werden, wo und wie die Fiihrungskrifte aktiv werden (z. B. durch
Einsetzen eines Qualitatsbeauftragten oder durch Angebote fiir Schulungen zur
Qualitatsverbesserung) und welchen Stellenwert Qualitat in der Firma besitzt.
Letzteres kann sich beispielsweise daran festmachen lassen, ob und inwieweit
die Leistungen von Mitarbeitern in Sachen Qualitat honoriert werden (z. B. durch
an Evaluationen gekoppelte Belohnungssysteme).

Entwicklungs-Kriterium 2 — Politik und Strategie: Daseinszweck, Wer-

tesystem, Leitbild und strategische Ausrichtung der Organisation sowie

die Art und Weise der Verwirklichung dieser Aspekte

Hier geht es darum zu dokumentieren, wie die Politik und die Strate-
gie der Unternehmung das Qualitatskonzept widerspiegeln und dessen Grund-
sitze bei der Festlegung, Umsetzung, Uberpriifung und Verbesserung von Poli-
tik und Strategie angewandt werden. Werte werden als Einstellungen und Er-
wartungen verstanden, die beschreiben, wie sich die Mitarbeiter der Organisa-
tion verhalten. Auf ihnen beruhen alle Beziehungen innerhalb und aullerhalb
der Firma. Das Leithild beinhaltet alle Aussagen, die beschreiben, wohin die
Organisation sich zukiinftig entwickeln will. Erhoben werden diese Informatio-
nen tber Mitarbeiterbefragungen, Interviews oder Dokumentenanalyse — z. B.
mit dem Ziel, festzustellen, ob Veranstaltungen, Workshops oder Ahnliches vor-
gesehen sind, bei denen Firmenpolitik und -strategie thematisiert werden.
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Entwicklungs-Kriterium 3 — Mitarbeiterorientierung: Der Umgang der

Organisation mit ihren Mitarbeitern

Es wird hier danach gefragt, was von Seiten der Unternehmung dafir
getan wird, um den Mitarbeitern eine positive Bindung zur Organisation zu ermog-
lichen. Darunter fallen Aspekte der Tatigkeiten der Mitarbeiter — z. B. deren
Handlungsspielraume zu erweitern — oder auch Personalentwicklungsprogramme
(Schulungen etc.). Aus der Selbstbewertung (Befragung, Interview oder Doku-
mentanalyse) sollte auch hervorgehen, wie Mitarbeiterressourcen geplant und
eingesetzt werden, ob die Mitarbeiterorientierung an transparenten Kriterien aus-
gerichtet ist, ob die Mitarbeiterzufriedenheit erhoben wird und wie diese Daten
verwendet werden.

Entwicklungs-Kriterium 4 — Ressourcen: Management, Einsatz und Er-

haltung von Ressourcen

Bei diesem Entwicklungskriterium wird erhoben, inwieweit die Res-
sourcen der Organisation wirksam zur Erreichung der Unternehmensziele ver-
wendet werden. Es wird beispielsweise dokumentiert, wie das Kostenmanage-
ment erfolgt, welche Controlling-Ansatzpunkte tiber den Lebenszyklus eines Pro-
duktes verfolgt werden (Entwicklung, Produktion, Service, Marketing). Auch das
Informations- oder Wissensmanagement ist gerade bei Softwareunternehmen von
grolem Interesse. Fragen wie beispielsweise ,Wie wird das Wissen der Perso-
nen dokumentiert, archiviert, verteilt und geférdert?” sind hier von Relevanz.

Entwicklungs-Kriterium 5 — Prozesse: Das Management aller Aktivitd
ten einer Unternehmung, die notwendig sind, um Entwicklung, Her-
stellung, Vertrieb und Service aller Produkte zu gewihrleisten
Hier werden Prozesse identifiziert, Gberpriift und gegebenenfalls gean-
dert, um eine stiandige Verbesserung der Abldufe im Unternehmen zu gewdhr-
leisten. Ein Prozess wird als eine Folge von Schritten definiert, die aus einer
Reihe von Inputs (z. B. Entwicklungsschritten) einen Output (z. B. ein E-Learn-
ing-Angebot) erzeugt. Zentrale Prozesse — etwa Kostenmanagement — missen
identifiziert werden. Sie tiberschreiten haufig Abteilungs- und Funktionsgrenzen
und erfordem daher besondere Beachtung. Zu den wesentlichen Prozessen ge-
horen dariiber hinaus diejenigen Prozesse, die mit den ergebnisbezogenen Kri-
terien (6 — 9) verbunden sind. Dazu kénnten gehoren:
— Beschaffung und Behandlung von Materialien zur Produktentwicklung
(Curricula, Entwicklersoftware etc.)
— Behandlung und Umsetzung rechtlicher Fragen
— Management und Gestaltung des Kundenkontaktes
— Budgetierung und Planung der Entwicklungmittel, gegebenenfalls Rech-
nungslegung
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— Aufbau und Erhaltung der Kommunikationsbasis mit den indirekten
Kunden (Kollegen) und den Firmenpartnern

— Untersuchung der Wiinsche der internen und externen Kunden

— Messen der Zufriedenheit der internen und externen Kunden.

Entwicklungs-Kriterium 6 — Kundenzufriedenheit: Leistung der Organi-

sation in Hinblick auf die Zufriedenheit der Kunden

Die Zufriedenheit der Kunden setzt sich u. a. aus der Produktqualitit
(Software, Implementation, Dokumentation), dem Preis-Leistungs-Verhiltnis, der
Kundenbetreung vor und nach dem Kauf zusammen. Diese Daten werden pri-
mar Gber Kundenbefragungen und Produkttests gewonnen (siehe auch Evaluati-
on).

Entwicklungs-Kriterium 7 — Mitarbeiterzufriedenheit: Leistungen der

Organisation in Bezug auf die Zufriedenheit ihrer Mitarbeiter

Grundlagen der Selbstbewertung sind hier vor allem Befragungen und
Interviews. Es werden Aspekte des Arbeitsplatzes wie beispielsweise das Arbeits-
umfeld, die Anforderungen der Arbeitsstelle, Gesundheits- und Sicherheitsvorkeh-
rungen, Entlohnungssysteme oder Systeme der Anerkennung von Leistungen er-
hoben. Auch personliche Faktoren wie der Fiihrungsstil, die Entfaltungsmoglich-
keiten fur die Mitarbeiter, die Moglichkeiten von Schulungen oder die Relevanz
von Zielvereinbarungen kénnen in die Messung der Zufriedenheit eingehen.

Entwicklungs-Kriterium 8 — Gesellschaftliche Verantwortung/Image:

Leistungen der Organisation in Hinblick auf die verantwortliche Erfiil-

lung der Bediirfnisse und Erwartungen der Offentlichkeit

Diese Punkt betrifft unter anderem die Offentlichkeitsarbeit. Aber auch
Belange des Arbeitnehmerschutzes oder des Umweltschutzes finden hier ihre
Berticksichtigung, z. B der Umgang mit Ressourcen im unmittelbaren und mit-
telbaren Wirkungsbereich (Energieeinsatz, umweltschonende Betriebsmittel,
Abfallverrneidung etc.). Die Daten dazu konnen tiber Befragungen der Offent-
lichkeit und/oder Dokumentenanalysen gewonnen werden.

Entwicklungs-Kriterium 9 — Geschdftsergebnisse: Ergebnisse der betrieb-

lichen Tatigkeit, die sich in betriebswirtschaftlichen Kennzahlen wider-

spiegeln oder sich aus der Zielerreichung ableiten lassen

Grundlage dieser Selbstbewertung hinsichtlich der betriebswirtschaft-
lichen Daten ist ein Vergleich der geplanten mit den realisierten Kennzahlen
einer betriebswirtschaftlichen Bilanz. Die Erreichung nicht monetar ausdriick-
barer Ziele kann beispielsweise durch den Vergleich mit anderen Unternehmen
abgeleitet werden — z. B. Bekanntheitsgrad, Wachstum etc.
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Nach der Entwicklung der Datenerhebungsverfahren fur die einzelnen
Entwicklungsbereiche (Fragebogen, Interviewleitfaden, Leitfaden zur Analyse von
Dokumenten) wird dem EFQM-Modell folgend die Analyse der Ist-Situation vor-
genommen. Sie wird von speziell geschulten Mitarbeitern der zu evaluierenden
Organisation selbst durchgefiihrt, den so genannten Assessoren. Dass die Selbst-
bewertung bzw. die Selbstevaluation bei EFQM einen weitaus hoheren Stellen-
wert besitzt als beispielsweise bei der ISO-Zertifizierung, liegt an der Wurzel des
EFQM-Modells, dem Total Quality Management-Konzept. Dort wird die vollige
Verinnerlichung des Qualititsgedankens in der Organisation als zentrales Er-
folgsmoment gesehen. Nur der Wille und die Fahigkeit einer Organisation, sich
permanent zu verbessern, sorgen nach den Ideen des TQM fiir eine hohe Quali-
tat. Eine solche kontinuierliche Verbesserung geschieht am besten durch die Mit-
arbeiter selbst, weil nur diese permanent in der Organisation sind. In EFQM-
Dokumenten liest sich das in etwa so: ,Kundenzufriedenheit, Mitarbeiterzufrie-
denheit und gesellschaftliche Verantwortung/Image werden durch eine Fiihrung
erzielt, welche die Politik und Strategie, eine geeignete Mitarbeiterorientierung
sowie das Management der Ressourcen und Prozesse vorantreibt, was letztendlich
zu exzellenten Geschiftsergebnissen fuhrt.”

Auf der Grundlage der Selbstevaluation erhalt die Organisation Hin-
weise, wo Verbesserungspotenziale liegen. Dieses Potenzial wird numerisch
ausgedrtckt als Abweichung vom optimalen Wert. Insgesamt konnen bei der
Selbstbewertung — und auch bei der Teilnahme am Qualitdtswettbewerb — 1.000
Punkte erworben werden. Fur die Mitarbeiterorientierung waren z. B. 90 Punkte
erzielbar. Dieser Punktwert lielse sich nun bei der Konstruktion eines Fragebo-
gens als Maximalwert umsetzen, und die Befragung zeigt dann prazise an, in-
wieweit die Organisation das vorgegebene Ziel erreicht hat.

Die Selbstevaluation kann nun insofern in eine Fremdevaluation trans-
formiert werden, als die zu evaluierende Organisation die Ergebnisse der Selbsbe-
wertung im Rahmen des European Quality Award zur externen Bewertung vor-
legt. Durch den Vergleich mit anderen Unternehmen erhélt die Organisation
eine prazise schriftliche Auskunft dartiber, wo sie hinsichtlich der Qualitit im
Vergleich zu anderen Unternehmen steht. Auch hier liefern die Prozentzahlen
der Zielerreichung in den neun Unterbereichen wichtige Informationen. Dartiber
hinaus schafft das EFQM-Modell durch die fest vorgegebenen Unterkriterien und
die darin enthaltenen Interpretationen betriebswirtschaftlicher Kriterien und Kenn-
zahlen eine gewisse Normierung und Orientierung.
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3. 1S0 9000:2000 im Anwendungsbeispiel

In diesem Abschnitt wird am Beispiel eines fiktiven Unternehmens, das
Produkte fiir das Online-Lernen herstellt, aufgezeigt, wie einzelne Aspekte des
Qualititsmanagements umgesetzt werden konnen. Aus Platzgriinden wird in dem
Anwendungsszenario nur die 1ISO 9000:2000 verwendet. Die wesentlichen
Mechanismen sind aber fir die EFQM-Umsetzung vergleichbar. Da ein kom-
pletter Zertifizierungsprozess ausgesprochen umfangreich ist, wird im Beispiel
vor allem auf Aspekte eingegangen, die besonders fiir Online-Lernen interessant
erscheinen. Das sind im Einzelnen die Gestaltung des Evaluationsdesign und die
angemessene Beriicksichtigung der Implementation einer Online-Lernumgebung.

Firmenbeschreibung: Die Firma UbungLERNEN wurde 1998 von Ab-
solventen der LMU Miinchen in Geretsried gegriindet. Zielsetzung der Firmen-
griinder war es, kostenglinstige Lernsoftware fiir den universitaren Bereich zu
entwickeln. Im Zuge der technologischen Entwicklung wurden zunehmend Lern-
umgebungen gestaltet, die eine direkte tutorielle Betreuung durch die Lehrper-
sonen ermdglicht. In Folge dieser Entwicklung wurden im Jahr 2002 neue Ge-
sellschafter in die Firma aufgenommen, was die finanzielle Basis verbreiterte
und seinen Ausdruck in dem neuen Firmennamen UbungONlinelLernen fand
(Kurzform: UOL). Der Schwerpunkt der neuen Firma besteht in der Entwicklung
von Lehr-/Lernszenarien, die Online-Lernen ermoglichen. Das technische Ziel
ist die Integration aller technologisch moglichen Kommunikationsformen, also
synchroner, asynchroner, textueller, auditiver und audiovisueller Formen. Un-
ternehmerisch mochte die neue Firma den Kundenstamm um privatwirtschaftli-
che Kunden erweitern.

Marktsituation: Die gegenwdrtige Situation ist von der ausgepragten
Zuriickhaltung potenzieller Kunden geprégt, in neue Lerntechnologien zu inves-
tieren. Begriindet wird dies einerseits durch die grundsitzliche wirtschaftliche
Situation. Zum anderen wurde das Vertrauen in E-Learning-Produkte durch viele
zu frith und unausgereift auf den Markt gebrachte Lernsoftware deutlich ge-
schwécht. Die Chancen fir Anbieter von Online-Lernprodukten liegt vor allem
darin, qualitatsgesicherte Produkte mit nachgewiesener Leistungsfihigkeit auf
den Markt zu bringen. Was zdhlt, ist weniger die Software mit den neuesten
technischen Finessen als vielmehr die Sicherheit in der Anwendung und die
Passung in die vorhandenen Lehr-/Lernszenarien der Kunden.

Produkte: Zurzeit hat UOL zwei Produktlinien: Die Produktlinie CBT
beinhaltet Lernsoftware fiir technische Inhalte, die im Rahmen von Universitits-
kursen im deutschsprachigen Raum eingesetzt werden. Die Produktlinie WBT
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wird gerade aufgebaut und besteht aus einem Basismodul, das die Kommunika-
tion von Teilnehmer(inne)n und Lernanbieter ermdglicht, und aus Erweiterungs-
modulen, die den jeweiligen Trainingsinhalt integrieren.

Mitarbeiter: Die Firma besteht aus zehn festen und bis zu 20 freien
Mitarbeiter(inne)n. Die Qualifikationsprofile reichen von Informatik tber Be-
triebswirtschaft bis hin zu Padagogik.

3.1 Problemszenario ., Einfiihrung eines Qualitagtsmanagement-
systems nach DIN EN IS0 9000: 2000

Das Unternehmensziel, neue Kunden aus der Privatwirtschaft zu ge-
winnen, soll unter anderem durch die Einfiihrung eines Qualititsmanagement-
systems erreicht werden. Neben dieser Einfiihrung liegt das Hauptaugenmerk
der Firmenleitung auf der Entwicklung der neuen Online-Lernumgebung. Um
moglichst hohe Synergien bei der Erreichung dieser zwei Ziele zu gewinnen,
soll die fir das Qualititsmanagement verantwortliche Person vor allem die Pro-
duktentwicklung in das Zentrum ihrer Bemihungen stellen.

Problemstellung fiir die Produktentwicklung: Die an der Entwicklung
neuer Online-Lernmodule beteiligten Personen beklagen haufig den schlechten
Informationsfluss. So kommt es immer wieder zu Fehlentwicklungen (Inkompa-
tibilitait der Module). Auch die Produkttestung ist bislang zu sehr auf die Evalua-
tionskonzepte zu CBTs orientiert.

Aufgabe: Der vorhandene Ablauf der Produktentwicklung ist zu tber-
prifen und zu korrigieren. AuBerdem sollen die Spezifika von Online-Lernen in
das Evaluationkonzept integriert werden.

Material: Als Materialien kénnen der Ablaufplan (Abb. 5, S. 256) und
das bisherige Evaluationsdesign (der auf CBT hin interpretierte Evaluationsku-
bus, vgl. Abb. 1, S. 239) verwendet werden.

3.2 Lasung des Problemszenarios

Modifikation des Ablaufplanes: Die im Ablaufplan vorgesehene Evalu-
ation bleibt an ihrem Platz, wird aber entsprechend Abbildung 7 modifiziert
(Abb. 6, Nr. 1, S. 257). Nach den Maligaben der ISO 9000:2000 nimmt die
Dokumentation einen wichtigen Stellenwert ein. Um das bisher bestehende Pro-
blem der Kommunikation bzw. des schlechten Informationsflusses zu beseiti-
gen, ist auch die Riickkoppelung von Informationen vorzusehen (Abb. 6, Nr. 2).
Damit wird es moglich, die in der ISO vorgesehene kontinuierliche Verbesse-
rung im PDCA-Zyklus (plan-do-check-action) zu realisieren. Nun muss der spe-
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Bisheriger Ablauf Produkt-Entwicklung
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Abb. 5: Bisheriger Ablauf Produktentwicklung

ziellen Produktcharakteristik von Online-Lernumgebungen Rechnung getragen
werden (Betreuung durch Lehrende via Intranet oder Internet). Hierzu ist der
Implementation Aufmerksamkeit zu schenken. So steht die Implementierungs-
planung (Abb. 6, Nr. 3), die beim Online-Lernen inhaltlich auch die Qualifikati-
on von Tutor(inn)en und die computationale Infrastruktur sowie deren Prifung
beinhaltet (Abb. 6, Nr. 4), nun vor der Fixierung der Planung (Abb. 6, Nr. 6).
Dazwischen ist wiederum eine Priifung vorgesehen (Abb. 6, Nr. 5). Sollte der
Implementationscheck negativ ausfallen, ist noch vor der Kundenfreigabe eine
Modifikation vorgesehen (Riickkoppelungsschleife). Erst nach Freigabe der Im-
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Geédnderter Ablauf Produkt-Entwicklung
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plementation erfolgt die Fixierung der Implementationspldne. So ist der neue
Ablaufplan auf die Charakteristik der Produktlinie WBT-Online-Lernen und de-
ren aktuellen Produktreifestand abgestimmt.

Modifikation des Evaluationsdesigns: Das bisherige Evaluationsdesign
war auf die Bewertung bereits in Kundenanwendung befindlicher CBTs ausgerich-
tet. Demzufolge nahmen die Bewertung von Effektivitatskennwerten und die Er-
fassung der Zufriedenheit der Kunden einen groflen Raum ein. Da sich die WBT-
Online-Lernen-Produktlinie aber in der Entwicklung befindet, verschiebt sich der
Evaluationszeitpunkt in die Entwicklungsphase. Im Gegensatz zur Kundenbefra-
gung wird hier auf die Einbeziehung von Experten fir Online-Lernen gesetzt. Es
gelten auch andere bzw. erganzende Bewertungskriterien. So muss die Kommu-
nikationsaufgabe fur die Tutor(inn)en hinsichtlich der Interventions- bzw. Betreu-
ungsanteile spezifiziert werden. Auch wird in die Evaluation (Effizienzkontrolle)
die soziale Prasenz aufgenommen, d. h., es wird evaluiert, inwieweit ein Tutor
fur Teilnehmer(innen) spirbar wird und dies den Lernerfolg beeinflusst. Eine wich-
tige Anderung stellt auch die Evaluation der Implementation dar. Im Gegensatz
zu relativ einfach zu implementierenden CBTs ist die Integration von webbasier-
ten Online-Lernumgebungen ungleich komplexer. Es missen einerseits System-
parameter wie die Bandbreite der Datentibertragung, die Art der Vernetzung und
die dabei verwendeten Softwarel6sungen berticksichtigt werden. Andererseits ist
bei der Implementation von Online-Lernumgebungen die Veranderung der Lehr-
situation fur die Tutoren zu berticksichtigen. Eine eventuell notwendige Schulung
(siehe modifizierter Ablaufplan) kann notwendig werden.

Neues Evaluationsdesign
Lehr- und Lernsoftware Online-Lernen
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Abb. 7: Modifiziertes Evaluationsdesign Lehr- und Lernsoftware Online-Lernen
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4. AbschlieBende Bemerkungen

,Wie kann die Qualitit von Software sichergestellt werden?” Diese
eingangs gestellte Frage kann nun beantwortet werden. Die Qualitit von Soft-
ware im Allgemeinen und Lernsoftware im Speziellen kann im Grunde durch
die Kombination der beiden Herangehensweisen Evaluation und Qualitdtsma-
nagement gesichert werden. Evaluation fihrt Gber die Entwicklung eines diffe-
renzierten Evaluationsdesigns und die Realisierung einer Evaluationsstudie zum
Ziel. Hierfir ist es wichtig, die verschiedenen Aspekte von Evaluation zu spe-
zifizieren, d. h. Messzeitpunkte festzulegen, die Ebenen der Evaluation zu defi-
nieren und den Fokus der Evaluation zu préazisieren (siehe Kapitel 1). Bei Eva-
luationsstudien steht typischerweise das Produkt selbst im Mittelpunkt der Qua-
litdtsbestimmung.

Das Beispiel (Kapitel 3) zeigte aber, dass ein Evaluationsdesign ftir On-
line-Lernumgebungen nicht identisch ist mit dem Evaluationsdesign von nicht
netzbasierten Lernumgebungen (CBT). Fur Nutzer(innen) von Lernprogrammen
dirfte die Schwerpunktsetzung von Evaluationsstudien auf die Bewertung des
Produktes selbst in den meisten Fallen ausreichend sein. Fiir Personen, die nicht
nur ein einzelnes Lernprogramm kaufen, sondern moglicherweise tiber die Inves-
tition in eine Familien von Programmen entscheiden miissen, kann die Fokussie-
rung auf das Programm selbst moglicherweise zu kurz greifen. In einem solchen
Fall ist es durchaus sinnvoll, auch die Qualitdt der Organisation oder deren Pro-
zesse beurteilen zu konnen. Fir die Softwarentwickler(innen) ist es wichtig, nicht
nur ein qualitativ gutes Programm zu erstellen, sondern auch die Prozesse, die
zu diesem Produkt geftihrt haben, in Bezug auf Qualitatskriterien zu bewerten.
Nur bei einer Kontrolle der gesamten Wertschopfungskette eines Unternehmens
istes moglich, Qualitat auf Dauer und fir unterschiedliche Produkte sicherzustel-
len. Auf der Grundlage dieses Ansatzes sind die Qualititsmanagementsysteme ent-
wickelt worden. Kapitel 2 zeigte an zwei Beispielen, wie Qualitat gesichert wer-
den kann.

Letztlich liegt in der Kombination beider Zertifizierungansatze, der Eva-
luation von Produkten und dem Qualitatsmanagement von Systemen, die Mog-
lichkeit, die Giite und den Nutzen von Lernprogrammen erkennen und die Qua-
litat derselben auch reproduzieren zu kénnen. Das Beispielszenario in Kapitel 3
zeigte, wie durch die Anwendung der Grundsitze von Qualititsmanagement-
systemen Abldufe in Richtung auf Transparenz und Verbesserung interner Pro-
zesse hin verandert werden konnen. Das Beispiel zeigt auch die enge Verschran-
kung von Evaluation und Qualititsmanagement. Gerade bei der Evaluation, d. h.
bei dem produktnahen Aspekt des Qualititsmanagements, wird deutlich, wie
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wichtig inhaltliches Wissen tber den zu bewertenden Gegenstand — hier Onli-
ne-Lernumgebungen — ist. In diesem Zusammenhang ist es beruhigend, dass
beispielsweise in der ISO-Zertifizierung die Anspriiche an die Qualifikation von
Auditor(inn)en auch gegenstandsbezogenes Wissen umfassen. Qualititsmanage-
ment ist letztlich nie von methodologischem Wissen — ,Wie gestalte ich ein
Evaluationsdesign?” — und inhaltlichem Wissen — ,Worin liegen die instruktio-
nalen Spezifika des Online-Lernens?” — zu trennen.
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Evaluation von Online-Seminaren —
warum und wie?

Wie bei jeder anderen Form der Seminarveranstaltung wird auch bei
Online-Seminaren der Ruf nach fundierter Evaluation immer lauter. Da sich je-
doch hinter dem Begriff ,Evaluation” viele Facetten verbergen kénnen, ist zu
klaren, warum und wie Evaluation durchgefiihrt werden soll. Im Folgenden wer-
den zunichst unterschiedliche Zielsetzungen thematisiert, die in Evaluations-
vorhaben verfolgt werden kénnen. Daneben umfassen Evaluationsvorhaben ei-
nige weitere Komponenten, die im Vorfeld zu bedenken sind, soll ein erfolgrei-
cher Evaluationsprozess entstehen. Das Modell der integrierten Evaluation wird
als eine aus padagogischer Sicht gerade bei Online-Seminaren geeignete Ver-
fahrensweise zur Evaluation von WeiterbildungsmaBBnahmen vorgestellt und dis-
kutiert. Abschliefend werden die genannten Aspekte anhand des Anwendungs-
beispiels einer internetbasierten Weiterbildungsveranstaltung zusammengefthrt.

Einleitendes zum Begriff ,,Evaluation”

Da der Begriff ,Evaluation” in vielen unterschiedlichen Kontexten An-
wendung findet, ist es nicht verwunderlich, dass sich in der Evaluationsforschung
keine vollstandige Ubereinkunft tiber die Definition dieses Begriffs finden lsst
(vgl. Wottawa/Thierau 1998, S. 13f.). Das Gemeinsame in der Vielfalt der Auf-
fassungen ist die Interpretation von Evaluation als angewandter Wissenschaft
(vgl. Ditton 2002, S. 775). Als die wichtigsten Charakteristika von Evaluation
lassen sich benennen:

e Ziel- und Zweckorientierung: Evaluation folgt einem bestimmten fest-
gelegten Zweck. Sie hat typischerweise das Ziel, praktische Malnah-
men zu verbessern, zu legitimieren oder tber sie zu entscheiden (z. B.
tber eine Schulungsmalinahme oder eine Ausbildungskonzeption).

e Systematisch empirischer Zugang: Grundlage von Evaluation ist eine
systematisch gewonnene Datenbasis (iber Voraussetzungen, Kontext,
Prozesse und Wirkungen einer praxisnahen Mallnahme.

* Bewertung: Evaluation beinhaltet eine bewertende Stellungnahme, d. h.,
die methodisch gewonnenen Daten werden auf der Basis von gesetz-
ten Wertmalstiben unter Anwendung bestimmter Regeln beurteilt.
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e Bezug zu BildungsmalSinahmen: Evaluation bezieht sich auf einzelne
Bereiche geplanter, durchgefiihrter oder abgeschlossener BildungsmaR-
nahmen, jedoch in der Regel nicht primar auf die Bewertung des Ver-
haltens (z. B. Leistungen) einzelner Personen.

Ziele und Zwecke von Evaluation

Evaluation ist zwar als Bestandteil von Entscheidungsprozessen etabliert
— insbesondere bei der Qualitatstiberprifung oder umfassenden Bewertung von
Seminaren (vgl. Fricke 2002, S. 445), sie folgt jedoch nicht immer einer schlissi-
gen Systematik (vgl. Schenkel 1995, S. 13). So trifft man in der Weiterbildungspraxis
haufig auf folgendes Vorgehen: Am Ende der Veranstaltung erfolgt eine einmalige
Erhebung mittels Fragebogen, deren Inhalt nicht spezifisch auf die jeweilige Ver-
anstaltung abgestimmt ist und auch keine klare Zielsetzung der Evaluation erken-
nen lasst. Die Teilnehmenden haben am Ende des Seminars kurz Zeit, den gesam-
ten Seminarverlauf zu reflektieren und dann ihre Bewertungen abzugeben.

Zweifellos kann ein solches Vorgehen zu aufschlussreichen Daten fiih-
ren, die nach entsprechender Riickmeldung fruchtbare Diskussionen anregen
und somit erwiinschte Veranderungsprozesse vorantreiben kénnen. Ein solcher
Erfolg bleibt aber oft Zuféllen Gberlassen — eine deutlich groBere Wirkung erzielt
Evaluation, wenn sie (a) als integrierter Bestandteil der MalRnahme erkennbar ist,
(b) von den beteiligten Parteien als bedeutsam anerkannt und daher (c) von
vornherein transparent konzipiert wird.

Dies erfordert selbstverstandlich a priori Aufwand fur die systemati-
sche Planung, Umsetzung und Aufbereitung der Evaluation. Bei Online-Semina-
ren ist es besonders wichtig, die Rolle der Evaluation deutlich zu machen, weil
durch die in der Regel fehlende Einbindung in eine Prasenz-Gruppe die Beteili-
gung an der Evaluation vom eigenen Antrieb der Teilnehmenden abhingig ist.
Dieser ist umso starker, je mehr die Teilnehmenden von den Zielen und Zwe-
cken der Evaluation tberzeugt sind.

Bereits die Entscheidung fiir die Durchfiihrung einer Evaluation kann auf
unterschiedlichen Beweggriinden beruhen, die deutlich gemacht werden mus-
sen. In Tabelle 1 werden vier grundlegende Ziele unterschieden, denen Evaluati-
onsmalnahmen in der Weiterbildung dienen kénnen (vgl. Pekrun 2000, S. 270).
Diese Ziele werden tiblicherweise mit bestimmten Vorgehensweisen erreicht.

Waihrend wissenschaftsorientierte Evaluation hauptsachlich von For-
schungseinrichtungen betrieben wird, liegt das Hauptaugenmerk praxisorien-
tierter Einrichtungen auf den drei anderen Kategorien. Aber auch hier besteht
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Ziel Vorgehensweise

Beurteilung des padagogischen oder entscheidungsorientiert
6konomischen Wertes einer MaBnahme

Evaluation von Bestandteilen einer Manahme entwicklungsorientiert
zum Zweck der Verbesserung

Evaluation zum Zweck der Legitimierung legitimationsorientiert
einer MalBnahme

Evaluation mit dem Ziel des Gewinnens wissenschaftsorientiert
verallgemeinerbarer Schlussfolgerungen

Tabelle 1: Ziele und Vorgehensweisen bei der Evaluation von Weiterbildungs-
maflnahmen

die Forderung, Evaluation angemessen zu planen und durchzuftihren, um die
Zuverlassigkeit der Ergebnisse zu erhohen.

Angesichts dessen, dass sich in allen Kategorien 6konomische bzw.
marktwirtschaftliche und padagogische Kriterien finden lassen, die die Inhalte von
Evaluation determinieren, wird deutlich, dass fundierte Evaluation langst keine
Alibi-Funktion mehr hat, sondern zu einer wichtigen Gro8e wird, die die Quali-
tat von MaRRnahmen in der Weiterbildung mitbestimmt und die zum Zwecke der
Abgrenzung von anderen Angeboten genutzt wird. Es ist also zum einen von ei-
ner externen Signalwirkung von Evaluationsmaltnahmen und -ergebnissen aus-
zugehen, zum anderen von tatsichlichen, effektiven Verianderungen von Mal-
nahmen als Konsequenz aus Evaluationsergebnissen. Daraus begriindet sich das
steigende Interesse aller an WeiterbildungsmaBnahmen Beteiligten (Anbieter,
Lehrende, Lernende, entsendende Organisationen) an der Fortentwicklung der
Evaluation von Weiterbildungsmalinahmen. Evaluation verfolgt demzufolge das
Ziel, durch Erhebung und Riickmeldung von Daten eventuelle Schwachstellen,
aber auch Stirken in der Konzeption von Weiterbildungsmaltnahmen bzw. in
deren Umsetzung aufzudecken und durch eine Veranderung des Lehr-Lern-De-
signs Schwachen zu minimieren und Starken beizubehalten und auszubauen.

Ungeachtet dessen kann zwischen den vier in Tabelle 1 genannten
Zwecken von Evaluation unterschieden werden. Die Zielsetzung eines Evaluati-
onsprozesses kann schwerpunktmiBig das Aufrechterhalten oder Verbessern ei-
ner Ist-Situation betreffen, das Optimieren von Hilfsmitteln, die Neuentwicklung
von Weiterbildungskonzepten oder eine generalisierbare Analyse mit breitem
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn.

Auferordentlich ernst ist in diesem Zusammenhang ein Problem zu
nehmen, auf das Wottawa und Thierau (1998, S. 55f.) hinweisen, das leider sehr
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haufig ist und die Effektivitat von Evaluation erheblich beeintrachtigen kann: Zu
Beginn der Evaluationsarbeit sind deren Ziele und Zwecke oft nicht formuliert,
und es ist schon gar nicht explizit geklart, wer an der Evaluation wie teilhaben
kann und soll. Die Forderung nach aktiver Beteiligung aller involvierten Partei-
en an dem Evaluationsprozess wird damit konterkariert.

Ein Grund fur das genannte Problem ist, dass Evaluation womoglich zu
langfristigen Anderungen einer WeiterbildungsmaBnahme fiihrt, deren Ergebnis
gegen eine nur kurzfristig angelegte Kalkulation kaum durchzusetzen ist. Gera-
de bei innovativen MaRnahmen sind langfristige, antizipative Planungsschritte
jedoch sehr wichtig, etwa bei Online-Seminaren, bei denen der Spielraum fir
weitere Entwicklungen sowie die Tragfdhigkeit bereits ausgearbeiteter Konzepte
in der Regel noch unbekannt sind.

Um Maoglichkeiten zur Nutzung der Evaluation von Online-Seminaren
deutlich zu machen, wird im Folgenden der Schwerpunkt auf die padagogische
Perspektive von Evaluationsvorhaben gelegt. Grundlegend hierfir ist es, die ver-
schiedenen Komponenten von Evaluation vorab zu beleuchten.

Komponenten von Evaluation

Evaluation umfasst einige Komponenten, tiber die sich alle Beteiligten im
Klaren und die prazise festgelegt sein miissen, damit ein systematischer Evaluie-
rungsprozess moglich wird. Unter der Vielzahl von Komponenten, die in der Lite-
ratur genannt werden, finden sich (a) die Ziele des Evaluationsvorhabens, (b) der
Gegenstand der Evaluation, (c) die Bewertungskriterien, Normen und Werte, an
denen sich die Evaluation orientiert, (d) das Untersuchungsdesign der Evaluation
als systematischer Untersuchung (vgl. Joint Committee ... 1999, S. 25) als Kriteri-
um fir die Beurteilung von Korrektheit und Genauigkeit der Ergebnisse, (e) die In-
strumentenentwicklung, (f) die Durchftihrung der Erhebung, (g) die angemessene
Auswertung und (h) die zeitgerechte und aussagekréftige Berichtlegung als Grund-
lage fiir anstehende Entscheidungen und Verbesserungen.

Da diese Komponenten sich zum Teil Gberschneiden, einander zum
Teil bedingen oder voraussetzen, wurden von einigen Autoren Klassifikations-
systeme entworfen, die die Komponenten zum einen theoretisch integrieren,
zum anderen aber auch eine Handreichung fiir die praktische Durchfiihrung
von Evaluationen bieten. Besonders tiberzeugend ist der Evaluationskubus, den
Henninger (2000, S. 255) entwickelte (s. Abb. 1). Dieser Evaluationskubus er-
laubt auf Basis dreier Dimensionen (Evaluationsfokus, Messzeitpunkt, Evaluati-
onsebene) die Beschreibung von Evaluationsvorhaben und ermoglicht eine de-
tailliertere Bestimmung der gewiinschten Eigenschaften der Erhebungsdaten.
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o Fvaluationsfokus: Systematisch unterscheiden lassen sich drei verschie-
dene Ausrichtungen des Fokus von Evaluationen: Er kann (a) auf die
Instruktion, d. h. die didaktische Ausgestaltung ausgerichtet sein, (b)
die Organisation, d. h. die Einbettung einer MaBnahme in grofRere Zu-
sammenhdnge oder ihren Ablauf erfassen, oder (c) auf betriebswirt-
schaftliche Kosten-Nutzen-Erwagungen gerichtet sein.

o Messzeitpunkt: Hinsichtlich des Messzeitpunkts, an dem die Evaluati-
on durchgefihrt wird, kommen drei Moglichkeiten in Frage: (a) zu Be-
ginn einer Veranstaltung, (b) wahrend deren Durchfiihrung sowie (c)
nach deren Beendigung.

e Fvaluationsebene: Diese Dimension bezieht sich darauf, auf welcher
Ebene die Wirkung einer Veranstaltung erfasst werden soll: (a) Reakti-
onsebene, Erhebung des subjektiv wahrgenommenen Effekts einer Ver-
anstaltung (z. B. Zufriedenheit, Akzeptanz), (b) individueller Erfolg, Er-
hebung des objektivierbaren oder des subjektiv wahrgenommenen Lern-
erfolgs in Bezug auf ein bestimmtes Lernziel (z. B. Wissen, Arbeits-
oder Lernmotivation), (c) Transfer, also die Erfassung der Anwendung
des Gelernten aullerhalb des Lernfeldes sowie (d) organisationaler Er-
folg, Ermittlung der Wirkung individuellen Lernerfolgs auf die Organi-
sation (z. B. auf einen Betrieb in Form von Produktivititssteigerung).
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Abb. 1: Evaluationskubus (vgl. Henninger 2000, S. 255)

Jenseits aller theoretischen Ordnungsversuche bleiben grundsitzliche
Probleme bestehen, mit denen sich Evaluation auseinander zu setzen hat. Zum
einen wird die Beteiligung an Erhebungen (z. B. das Ausfiillen von Fragebo-
gen) von Teilnehmenden oft als lastig empfunden. Unreflektiert ausgeftillte Fra-
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gebogen geben jedoch ein Zerrbild der Mallnahme wieder, das dem Erreichen
der Evaluationsziele entgegen steht. Ein zweites Problem liegt darin, dass die
(intendierte) Wirkung von Evaluationsbemiihungen nur tiber eine Veranderung
der Handlungen der Lehrpersonen zu erzielen ist, die jedoch gleichfalls Evalu-
ationsvorschlagen gegeniiber reserviert eingestellt sein konnen. Ahnliche Wi-
derstande und Beharrungstendenzen finden sich auch auf organisationaler Ebene
bei den fir die Konzeption und Implementation von Weiterbildungsmafnah-
men Verantwortlichen.

Diese Phanomene mangelnder Aufgeschlossenheit der unterschiedli-
chen Beteiligten fur die Umsetzung von EvaluationsmafRnahmen und -vorschla-
gen haben in der Regel damit zu tun, dass die Potenziale von Evaluationsergeb-
nissen bei den Beteiligten falsch eingeschatzt werden und dass aufgrund fehlen-
der Transparenz eine Stimmung wechselseitigen Misstrauens herrscht. Ein Vor-
schlag zur Losung dieses Dilemmas besteht in der Entwicklung einer integrati-
ven Evaluation, wie sie im nachsten Abschnitt dargestellt wird. Integrative Evalu-
ation kann glinstige Voraussetzungen fir breite Akzeptanz von Evaluationser-
gebnissen bei Verantwortlichen und Lehrenden schaffen und die Teilnahmebe-
reitschaft auf Seiten der Befragten erhohen.

Integrative Evaluation als Modell fiir die Evaluation von
WeiterbildungsmaBnahmen

Wesentliche Aspekte integrativer Evaluation sind (a) die Integration der
beteiligten Gruppen bei Konzeption und Durchfiihrung von Evaluationen, (b)
die Transparenz des Vorgehens sowie (c) die Riickmeldung der Evaluationser-
gebnisse an Lehrende und Lernende.

Integration der beteiligten Gruppen

Zentrales Merkmal integrativer Evaluation ist, wie der Name schon ver-
deutlicht, die Integration aller beteiligten Gruppen im Evaluationsprozess, und
zwar bei der Festschreibung und Umsetzung aller Komponenten von Evaluati-
on. Diese Integration bei Online-Seminaren zu erzielen, ist umso problemati-
scher, als hier die Beteiligten in der Regel nicht face to face interagieren. Bei
beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen sind drei (bzw. vier) Gruppen zu
unterscheiden, die jeweils unterschiedliche Erwartungen haben und in Folge
dessen auch mit unterschiedlichen Einstellungen an das Evaluationsvorhaben
herangehen (vgl. Gruber/Harteis, im Druck):

e [ehrende: Die Lehrenden versuchen, durch geplante Strukturierung des
Lehr-/Lernarrangements definierte Lehrziele zu erreichen. Solche Struk-
turierungsversuche sind vor allem bei Online-Seminaren oft sehr expli-
zit, um den Unwégbarkeiten virtueller Lernumgebungen auszuweichen.
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Evaluationsergebnisse geben ihnen Auskunft tGber die Effektivitat und
Effizienz ihrer instruktionalen Settings.

e [ernende: Lernende erwarten von der Teilnahme an Seminaren in der
Regel einen konkreten Nutzen (vgl. Hendrich 1996, S. 132), sind je-
doch bei Online-Seminaren oft unsicher tiber den zu erwartenden Ab-
lauf. In der Evaluationserhebung geben sie den (subjektiven) Erftllungs-
grad ihrer (individuell gesetzten) Erwartungen an.

e Auftraggebende: In Seminarveranstaltungen der beruflichen Weiterbil-
dung konnen Lernende auch durch ihre Betriebe, durch Behorden usw.
zur Teilnahme entsandt werden. Die Auftraggebenden verbinden mitder
Entsendung der Lernenden spezifische Erwartungen, die mit denen der
Lehrenden und Lernenden nicht in Einklang stehen missen. Bei Online-
Seminaren steht fir sie der Anspruch der Kosteneinsparung und der nur
geringfuigigen Unterbrechung der Arbeitstatigkeit oft im Vordergrund.

e FEvaluatoren: Ob die Evaluatoren eine von den drei vorgenannten un-
terscheidbare Personengruppe darstellen oder aus ihnen rekrutiert wer-
den, unterscheidet sich von MaBnahme zu MaBnahme. Soll professio-
nelle und zugleich neutrale Evaluation durchgefiihrt werden, werden
von Weiterbildungsveranstaltern hiufig Evaluatoren aus Universitdten
herangezogen.

Eine Integration aller dieser Gruppen bei der Festlegung der Evaluati-
onskomponenten ermoglicht diesen, den eigenen Interessen Geltung zu verschaf-
fen, an der Gestaltung des Evaluationsprozesses mitzuwirken und dabei die ei-
gene Position vor dem Hintergrund der jeweils anderen Standpunkte zu tber-
denken und ein gemeinsames Verstindnis auszuhandeln. Prazise Rollendefini-
tionen sind insbesondere dann erforderlich, wenn es um die erfolgreiche Zu-
sammenarbeit von mehreren Beteiligten an einem Evaluationsprozess geht. Rol-
lendefinitionen und Kompetenzerkldrungen zdhlen nach Kromrey (2001, S. 107ff.)
zu den ausschlaggebenden Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Evaluati-
onsprozess. Die Integration der beteiligten Gruppen ist schon in herkommlichen
Weiterbildungsmallnahmen alles andere als trivial; umso mehr gilt dies bei vir-
tuellen MaBnahmen wie z. B. Online-Seminaren. Fur die Integration der Grup-
pen, die blicherweise raumlich getrennt sind, ist ein Mehraufwand in der Pla-
nung erforderlich, der jedoch aufgefangen werden kann, wenn beispielsweise
Prasenz-Phasen hierfiir ausgenutzt werden.

Transparenz des Vorgehens

Partizipation erhoht die Transparenz von Evaluationsverfahren und da-
mit die Wirksamkeit des sozialen Systems Evaluation. Ein gewichtiger Grund ftir
Widerstand gegeniiber Evaluationsvorhaben diirfte in der Skepsis begriindet lie-
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gen, dass die Kriterien fir die Bewertung und Interpretation der Evaluationsergeb-
nisse nicht eigenen Wertmalstiaben gentigen. Die Chancen fiir die Akzeptanz des
Prozesses steigen in dem Male, in dem es gelingt, alle Beteiligten von dem gemein-
sam festgelegten Verfahren zu tiberzeugen. Dies bedeutet nicht, dass alle Anliegen,
die von den Beteiligten vorgetragen werden, automatisch unhinterfragt zu akzep-
tieren sind, sondern dass eine kritische Auseinandersetzung mit diesen Anliegen
erfolgen muss. Ahnliches gilt fiir die Festlegung des weiteren Vorgehens, die De-
finition von Zielen der Evaluation und das Entwerfen des Untersuchungsdesigns.

Auch hier ist anzumerken, dass Online-Seminare besondere Anforde-
rungen an die Gewdihrleistung von Transparenz stellen, da die raumliche Tren-
nung der beteiligten Personengruppen und die programmatisch zugestandene
grofRere Autonomie im Lehr-/Lernprozess der Aushandlung (transparenter) Eva-
luationsmerkmale zunichst entgegenstehen. Andererseits verleihen gerade die
Evaluationsbemiihungen den Online-Seminaren die Transparenz, die ansonsten
in der virtuellen Welt verloren zu gehen droht.

Riickmeldung der Evaluationsergebnisse

Neben der gezielten und systematischen Datenerhebung und -analyse
ist vor allem Augenmerk auf die Riickmeldung von Ergebnissen zu legen (vgl.
Balk 2000, S. 87). Denn Evaluationsergebnisse konnen erst dann Effekte erzie-
len, wenn sie sowohl an die Lehrenden als auch an die Lernenden zuriickgemel-
det werden. Idealerweise sollte die Riickmeldung noch im Verlauf der Weiterbil-
dungsmalinahme erfolgen, denn so eroffnet sich die Moglichkeit, die Daten und
deren Interpretationen gemeinsam zu diskutieren und gegebenenfalls Verande-
rungen im Lehr-/Lernarrangement vorzunehmen. Die in Online-Seminaren stan-
dardmilig vorhandenen Foren und Homepages bieten von vornherein giinstige
Gelegenheiten, Evaluations-Feedbacks zu platzieren.

Vorteile des Konzepts integrativer Evaluation

Das vorgeschlagene integrative Vorgehen ist nicht nur im Hinblick auf
die spezifischen Anforderungen von Online-Seminaren interessant, sondern weist
auch eine Reihe genereller Besonderheiten auf, die gerade aus padagogischer
Sicht interessant sind.

e Motivation zur Durchfithrung der Evaluation: Integrative Evaluation kann
dazu beitragen, Widerstinde durch Beteiligung aller am Evaluations-
prozess involvierten Gruppen und durch das Schaffen von Transparenz
im Verfahren zu tberwinden. Dadurch sind nicht allein motivations-
theoretische Vorteile zu erreichen — z. B. das von Deci und Ryan (1993,
S. 229) als menschliches Grundbedirfnis bewertete Verlangen nach
Autonomie, Kompetenzunterstiitzung und sozialer Einbindung, sondern
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es werden auch padagogische Legitimitatsfragen zum Verhéltnis von
individuellen versus gemeinschaftlichen Bildungsbedurfnissen (vgl. Heid
1999, S. 236ff.) angemessen bedacht.

e Entstehen einer Kommunikations- und Evaluationskultur: Durch die
Integration der Gruppen und die in der Folge der Riickmeldung der
Evaluationsergebnisse an Lernende und Lehrende in Gang gesetzten
Interaktions- und Reflexionsprozesse wird an der Entwicklung eines
gemeinsamen Verstandnisses von Evaluation und damit auch von Qua-
litat gearbeitet. Die damit verbundene Kommunikations- und Evaluati-
onskultur wird in allen aktuellen padagogischen und 6konomischen
Konzepten der Gestaltung der Arbeitswelt hoch geschatzt, denn durch
die gemeinsame Auseinandersetzung verandert sich die Lehr-/Lernkul-
tur dahingehend, dass alle Beteiligten ihre Erfahrungen einzubringen
bereit sind, um Moglichkeiten der Optimierung von Weiterbildungs-
malinahmen zu suchen und zu nutzen.

o Metakognitive Kontrolle: Werden Personen dazu veranlasst, ihre eige-
nen Lernprozesse, deren Effekte und Probleme auf einer Metaebene zu
reflektieren, so dient dies dem Entstehen metakognitiver Kontrolle tiber
eigene Lern- und Arbeitsprozesse. Dies wiederum kann spater in wei-
teren Lernprozessen erfolgreich eingesetzt werden.

Kritische Aspekte des Konzepts integrativer Evaluation

Es soll nicht verschwiegen werden, dass die skizzierte Konzeption inte-
grativer Evaluation sich von wohlvertrauten, konventionelleren Modellen unter-
scheidet. Beim Versuch, integrative Evaluationen einzufiihren, werden daher
selbstverstindlich einige ungewohnte Situationen oder gar Probleme auftreten,
die zundchst irritieren konnen.

e Offenheit des Prozesses: Aufgrund der Beteiligung aller Personengrup-
pen ist das Ergebnis des Evaluationsprozesses offen, was mit einem
Verlust an Steuerbarkeit durch einzelne Personengruppen einhergeht.

¢ Aufwand:Die notwendigen Aushandlungsprozesse benotigen viel Zeit.
Da Zeit zumeist eine knappe Ressource der Weiterbildung ist, wird
gelegentlich die Skepsis gedullert, der Aufwand fiir die Errichtung des
Evaluationssystems lohne sich nicht.

e Meinungsunterschiede: Das Konzept der integrativen Evaluation bringt
es mit sich, dass Differenzen zwischen den einzelnen am Evaluations-
prozess beteiligten Gruppen auftreten. Diese konnen fundamentaler
Art sein, wenn etwa die Gruppen unterschiedliche Auffassungen und
Wiinsche dartiber haben, was tiberhaupt Gegenstand der Evaluation
sein soll. Im Grunde zeigen solche Meinungsunterschiede umso mehr
die Notwendigkeit eines integrativen Verfahrens auf.
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Ein Anwendungsbeispiel: Evaluation der internetbasierten
Weiterbildungsveranstaltung ENTER

Nachdem das Modell der integrativen Evaluation abstrakt vorgestellt
und diskutiert wurde, folgt nun die Vorstellung eines konkreten Evaluationspro-
jektes, das anldsslich der Online-Weiterbildungsveranstaltung ENTER (vgl. zur
Konzeption den Kasten auf S. 32) durchgefiihrt wurde. Die verschiedenen Di-
mensionen des Evaluationsvorhabens werden anhand des bereits vorgestellten
Evaluationskubus verdeutlicht. AbschlieBend wird die Durchfiihrung des Evalu-
ationsvorhabens nachgezeichnet und an den Anspriichen einer integrativen Vorge-
hensweise gemessen.

Das Evaluationskonzept zu ENTER und seine Umsetzung

Die neu konzipierte Weiterbildungsveranstaltung ENTER sollte mit der
Zielsetzung ihrer Optimierung evaluiert werden (entwicklungsorientierte Evalu-
ation); die Evaluationsergebnisse sollten, soweit moglich, bereits bei der zwei-
ten Durchfihrung von ENTER, die im Januar 2002 begann, berticksichtigt wer-
den. Um eine unabhidngige Bewertung zu gewahrleisten, wurde ein externes
Evaluationsteam vom Institut fir Padagogik der Universitat Regensburg enga-
giert (das auch diesen Beitrag verfasst hat), um ENTER wissenschaftlich zu be-
gleiten. In der Planungsphase wurden von ihm die groben Zielsetzungen der
Evaluation und die methodische Umsetzung in Zusammenarbeit mit einem Mit-
glied der Organisationsgruppe von ENTER entwickelt.

Es wurden Messzeitpunkte sowohl fiir die Online-Phasen als auch fiir
die Prasenzphasen festgelegt. Fiir die Online-Anteile waren es deren fiinf: Der erste
Fragebogen wurde unmittelbar vor Beginn der Weiterbildungsveranstaltung an die
Teilnehmenden ausgegeben. Im Anschluss an jedes der vier Module folgte ein auf
die jeweiligen Inhalte und Zielsetzungen abgestimmter Fragebogen, wobei in die
finfte, abschliefende Erhebung eine summative Evaluation des Gesamtkonzep-
tes ENTER integriert wurde. Fiir diese ftinf Erhebungen wurden Online-Fragebo-
gen benutzt. Im Gegensatz dazu kamen in der Evaluation der vier Prasenz-Pha-
sen Papier-und-Bleistift-Fragebogen und Einzelinterviews zur Anwendung. Die
Messzeitpunkte fanden somit vor, wihrend und nach der MalRnahme statt.

Im Evaluationsfokus standen wahrend der verschiedenen Erhebungen
je unterschiedliche Aspekte. In der Starterhebung standen die im Hinblick auf
ENTER bestehenden Erwartungen und Befiirchtungen der Teilnehmenden und
ihre bisherigen Erfahrungen im Umgang mit den Neuen Medien im Vordergrund.
Dagegen wurde in der Evaluation der einzelnen Module hauptsédchlich auf eine
Bewertung der inhaltlichen und didaktischen Aufbereitung der Lehrtexte und
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Aufgabenstellungen abgezielt. Auch die Interaktion zwischen Teilnehmenden
und die Online-Betreuung wurden thematisiert (instruktionale Gestaltung). Die
Teilnehmenden wurden zudem zu einer Stellungnahme zu verschiedenen As-
pekten der Gesamtkonzeption aufgefordert (Organisation).

Die ENTER-Evaluation betraf mehrere Evaluationsebenen: Ein Grolteil
der gestellten Fragen zielte auf die Reaktionsebene, auf die Erfassung der Zufrie-
denheit der Teilnehmenden in mehrerlei Hinsicht. Daneben wurde aber auch
der subjektiv wahrgenommene Lernerfolg in verschiedenen Themenbereichen
der Weiterbildungsveranstaltung erfragt (individueller Erfolg). Die Ebene des Trans-
fers wurde allenfalls gestreift, indem die berufliche Relevanz thematisiert wurde,
die die Teilnehmenden den verschiedenen vermittelten Inhalten zuschrieben.
Da viele Teilnehmende sich das Thema ihres Projektes gezielt nach der Verwert-
barkeit in ihrer beruflichen Tatigkeit wahlten, kann vermutet werden, dass sich
die Umsetzung dieser Projekte als nutzbringend fir die jeweilige Organisation
erwiesen hat. Eine Uberpriifung des tatsichlichen Transfers in das Anwendungs-
feld konnte innerhalb des Projektes ebenso wenig geleistet werden wie die Er-
mittlung der Wirkung des individuellen Lernerfolgs auf die Organisation (organi-
sationaler Erfolg). Zu dieser Ebene kdnnte lediglich das medienbezogene Projekt
zahlen, dessen Planung und Entwicklung den Abschluss von ENTER darstellte.

Die Inhalte der einzelnen Fragebogen wurden vom Evaluationsteam
entwickelt, wobei versucht wurde, Anregungen und Wiinsche der ENTER-Orga-
nisation zu berticksichtigen. Die eingehenden Daten wurden ausgewertet und
in anonymisierter Form sowohl an die ENTER-Organisation als auch an die Teil-
nehmenden zurtickgemeldet.

Die aus den interpretierten Ergebnissen zu entnehmende Kritik und
ebenso die gegebenen Anregungen dienten der ENTER-Organisation als Grund-
lage fur die Reflexion Gber mogliche Verbesserungen der Lernumgebung. So
wurde beispielsweise von vielen Teilnehmenden kritisiert, dass die Lehrtexte nicht
ausgedruckt werden konnten. Die Lernenden wollten nicht auf die Arbeit am
Bildschirm festgelegt sein, sondern zusatzlich z. B. wihrend Zugfahrten Materi-
al bearbeiten konnen. Diesem Wunsch wurde bereits im darauf folgenden Mo-
dul entsprochen, indem die Lehrtexte in ausdruckbarer Form zur Verfiigung ge-
stellt wurden. Obwohl in ausgedruckten Dokumenten die Vorteile eines Hyper-
textes — z. B. von einem Begriff Gber einen Link auf weiterfiihrende Informatio-
nen zugreifen zu konnen — verloren gehen, erscheint es dennoch wichtiger, den
Teilnehmenden zusatzliche Optionen zu eréffnen und durch die erhohte ortli-
che Flexibilitdt ihr Autonomieerleben und somit eventuell ihre Motivation zu
steigern.
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Auch die Lehrtexte wurden im Hinblick auf Struktur und Inhalt einer
Uberarbeitung unterzogen. Hierbei darf jedoch nicht der Eindruck entstehen,
dass die in der Evaluation angebrachten Kritikpunkte als eine Art ,Handlungsan-
weisung” fir Optimierungsbemiihungen angesehen wurden. Nattrlich konnten
nicht alle Wiinsche der Teilnehmenden erfiillt werden, da jede angedachte Ver-
anderung aus verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet und als sinnvoll be-
wertet werden muss, bevor berechtigterweise angenommen werden kann, mit
ihrer Umsetzung eine Verbesserung der Lernumgebung zu erreichen.

Integrative Evaluation in der Praxis und mégliche Probleme

In Folgenden wird der Frage nachgegangen, inwiefern das durchge-
fihrte Evaluationsprojekt den Anspriichen einer integrativen Vorgehensweise
genugte.

e Der Integration beteiligter Gruppen in den Evaluationsprozess wurde
insofern nachgekommen, als die Zielsetzungen in Zusammenarbeit mit
der ENTER-Organisation erarbeitet wurden. Bei der Ubersetzung in
konkrete Fragebogen wurde zusatzlich die Meinung einer Online-Tu-
torin einbezogen, so dass von einem regen Austausch zwischen den
Gruppen der Evaluatoren und der Lehrenden (bzw. Konzipierenden)
gesprochen werden kann.

¢ Die Integration der Lernenden in den Evaluationsprozess reichte hin-
gegen nicht wesentlich tiber die Moglichkeit der aktiven Teilnahme an
der Evaluation selbst hinaus. Sie wurden nicht gezielt in die Konzepti-
on des Evaluationsvorhabens einbezogen und konnten lediglich tber
die in den Fragebogen angebrachte Kritik versuchen, auf die nachfol-
genden Erhebungen Einfluss zu nehmen.

e Eine Transparenz des Vorgehens wurde innerhalb der ersten Prasenz-
Phase wesentlich erreicht, weil dort das Evaluationsteam sich selbst und
sein Vorhaben vorstellte. Zusatzlich wurde auf eine Homepage verwie-
sen, die Hintergrundinformationen tber den Evaluationsprozess und
dessen aktuellen Stand bereit hielt. Die Teilnehmenden wurden ermun-
tert, sich bei weiterfiihrenden Fragen an das Evaluationsteam zu wenden.

o Mit der Riickmeldung der Evaluationsergebnisse an Lehrende und Ler-
nende wurde eine weitere Anforderung erfiillt. Die Daten der Auswer-
tung wurden auf der allen Beteiligten zuganglichen Homepage des
Evaluationsteams veroffentlicht. Offen bleibt jedoch, inwiefern die Er-
gebnisse als Ausgangspunkt fiir eine kritische Auseinandersetzung zwi-
schen den beiden Gruppen genutzt wurden.

Eine solche Auseinandersetzung sollte generell von Beginn an gezielt
gefordert werden, um zu klaren, welche Wiinsche innerhalb der gegebenen
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Lernumgebung umgesetzt werden konnen und welche Erwartungen aus wel-
chen Griinden unerfiillt bleiben miissen. Dies kann beispielsweise in einer Dis-
kussion tber geduRerte Erwartungen und Befiirchtungen der Teilnehmenden
(Ergebnisse der Starterhebung) geschehen. Werden unrealistische Erwartungen
frihzeitig als solche identifiziert und womoglich durch klarende Gesprache
zerstreut, oder werden gegebenenfalls Kompromisse gefunden, kann die Wahr-
scheinlichkeit spaterer Konflikte und auftretender Enttduschungen verringert
werden.

Ein nicht zu unterschitzendes Potenzial fiir Enttauschungen verbirgt
sich hinter der Zielsetzung formativer Evaluation, die eine Lernumgebung auf-
grund kritischer Riickmeldung von Seiten der Lernenden noch wihrend der lau-
fenden MaRRnahme zu optimieren sucht. Wihrend kleine Veranderungen inner-
halb einer internetbasierten Lernumgebung jederzeit durchfiihrbar sind, bendéti-
gen andere eine grollere Vorlaufzeit. Optimierungsprozesse, die erst nach Ende
einer Mallnahme (bzw. eines Moduls) in Gang gesetzt werden, bleiben fir die
Teilnehmenden unsichtbar. Es besteht die Gefahr, dass sie ihren Beitrag zur Eva-
luation als nicht nutzbringend (fiir sich) empfinden. In der Folge kann ihre Moti-
vation zur aktiven Teilnahme an spateren Erhebungen absinken. Um diesem
moglichen Motivationsverlust vorzubeugen, sollten die realistischen Moglich-
keiten der Teilnehmenden transparent gemacht werden, auf die Gestaltung der
Lernumgebung Einfluss zu nehmen.

Resiimee

Eine Frage bleibt offen: Sehen es Teilnehmende durchgangig als erstre-
benswert an, aktiv in alle Komponenten des Evaluationsprozesses einbezogen
zu werden? Es ist durchaus denkbar, dass Teilnehmende diese Integration in Ent-
scheidungsprozesse als zusitzliche, unerwiinschte Belastung empfinden und dass
hieraus Abneigung gegentber der Evaluation entsteht. Im Gegensatz dazu kann
es aber auch sein, dass bei anderen Teilnehmenden durch derartige Integration
das Interesse an Evaluationsprozessen erst geweckt wird.

Vielleicht ist auch hier das Zugestandnis an die Autonomie der Teil-
nehmenden der geeignete Kompromiss. Den Teilnehmenden sollten Moglich-
keiten zur Partizipation bei der Gestaltung von Evaluationsprozessen erocffnet
werden, sie sollten aber nicht dazu verpflichtet werden. Wenn Teilnehmende
abwagen, ob und inwiefern sie sich am laufenden Prozess beteiligen, spielt ne-
ben ihrer Autonomie auch das Kommunikations- und Diskussionsverhalten aller
am Evaluationsprozess beteiligten Gruppen eine grol’e Rolle — gerade im Hin-
blick auf die Ergebnisse einer Evaluation oder ihre Durchfiihrung.
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In Online-Seminaren kann das Riickmelden der Evaluationsergebnisse
an alle Teilnehmenden nicht so einfach erfolgen wie beispielsweise am Ende
eines Prasenz-Seminars in Form einer kurzen Gruppendiskussion oder eines Blitz-
lichts. Die Kreativitat der Verantwortlichen von Online-Seminaren ist gefragt,
wie hierfiir angemessene Voraussetzungen zu schaffen sind, die auch Raum fur
Anmerkungen und Fragen lassen. Dies ware beispielsweise mittels angekiindig-
ter Chat-Zeiten zu realisieren, in denen den Teilnehmenden Beteiligte der Ver-
anstalter- und der Evaluatoren-Seite zur Verfligung stehen, um ihre Sicht der
Dinge vorzubringen.

AbschlieRend ist festzuhalten, dass das integrative Verfahren eine von
verschiedenen Herangehensweisen an Evaluation ist, die aber gerade bei On-
line-Weiterbildungsveranstaltungen — trotz der Offenheit des Prozesses, des ho-
hen Aufwands und der eventuell auftretenden Meinungsunterschiede — vielver-
sprechend ist und daher vermehrt zum Einsatz kommen sollte.
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