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eLearning in der Berufsbildung

1 Grundlegungen

In der ersten Auflage des Handbuchs war dieser Beitrag noch mit
,Multimediales Lernen* iiberschrieben. Einige Jahre zuvor hiitte man eher von
,Computer-based-Training‘ oder ,Web-based-Training* gesprochen. Die
vergleichsweise kurzen Verfallsdaten in der Verwendung der Begrifflichkeit
nidhren die Vermutung, dass es bei dem Thema zunichst weniger um die
Bildung von Menschen, sondern primér um die Bildung von Begriffen geht.
Vielleicht liegt aber auch nur ein weiteres Beispiel dafiir vor, dass die
Erziehungswissenschaften noch weit davon entfernt sind, eine konsensuell
verwendete Fachsprache zu besitzen.

In der heutigen Fachdiskussion iiber die methodische Nutzung von
Informations- und Kommunikationstechnologien dominiert (noch) der Begriff
,eLearning‘. Nichts ist leichter, als sich im Feld des eLearning schwierig
auszudriicken. Daher soll das Begriffsverstdndnis nicht iiber technische Details,
sondern aus einer pddagogischen Anwendungsperspektive aufgebaut werden.
eLearning bedeutet dabei zunéchst, dass sich der Lernende zur Unterstiitzung
seines Lernens zwei neuer Komponenten bedienen kann:

e Als multimedial aufbereitete Lerngegenstinde stehen unterschiedliche
Varianten von eMedien zur Verfiigung, die hidufig auch miteinander verkniipft
sind. Als ,klassische’ Varianten einer Lehrsoftware sind Tutorials, Drill-and-
Practice- sowie Simulationsprogramme zu nennen. Informationssoftware
stellt elektronisch gespeicherte Informationen zur Verfiigung, die i. d. R. zwar
nicht origindr fiir das Lehren und Lernen generiert wurden, gleichwohl aber
sinnvoll in Lehr-Lernprozesse integriert werden konnen.

o Telekommunikationsnetze ermoglichen zum einen den schnellen Zugriff auf
rdumlich entfernt liegende Lehr- und Informationssoftware. Zum anderen
schaffen sie die Grundlage, um sich mit anderen Personen im Kontext des
Lehrens und Lernens auszutauschen.



Ohne an dieser Stelle schon auf differenzierende Details einzugehen, kann die
praktische Anwendung von eLearning in der Berufsbildung wie folgt
zusammengefasst werden: In den Lernorten der Berufsbildung werden derzeit
einige Pilotanwendungen erprobt, es erfolgt jedoch bislang im strengen Sinne
wenig darauf bezogene Forschung. Insofern beziehen sich die meisten
Forschungsbefunde im Hinblick auf eLearning auf Anwendungen in anderen
institutionellen Kontexten. Vor diesem Hintergrund soll die Erorterung in
folgenden Schritten erfolgen:

e Ineinem ersten Schritt wird in Kapitel 2 erortert, welche Potenziale
eLearning in der Berufsbildung besitzt. Im Einzelnen sollen die notwendigen
Differenzierungen geleistet werden, indem eLearning zunichst in seinen
verschiedenen methodischen Auspriagungsformen strukturiert wird.
Ausgehend von dieser Differenzierung kann verdeutlicht werden, welche
Potenziale eL.earning besitzt, um (a) die Lehr-Lernprozesse in der
Berufsbildung zielgerichtet neu zu gestalten; (b) die Kooperation in und
zwischen den Lernorten der Berufsbildung zu fordern.

e AnschlieBend werden in Kapitel 3 Realisationsbeispiele mit Bezug zum
eLearning in der Berufsbildung vorgestellt. Anhand der dargestellten
Pilotprojekte soll zum einen der aktuelle Entwicklungsstand veranschaulicht
werden, zum anderen wird der Blick auf jene Fragen geschirft, die in der
Praxis der Berufsbildung im Hinblick auf eLearning derzeit bedeutsam sind.

e In Kapitel 4 sollen die verfiigbaren Forschungsbefunde skizzenhaft
vorgestellt werden, um schlieBlich in Kapitel 5 die aufgebauten Stringe
zusammenzufiithren und Hinweise fiir die Gestaltung weiterfiihrender
Forschungsaktivititen anzubieten.

2 Potenzialitit: eLearning als Erweiterung des Gestaltungsrepertoires in
der Berufsbildung

Mogliche Zielbeziige von eLearning ...

Bevor die moglichen Auspriagungsformen von eLearning dargestellt werden, ist
der instrumentelle Charakter von eLearning zu betonen und darauf hinzuweisen,
dass eLearning unterschiedliche Zielbeziige besitzen kann, die teilweise in
einem Spannungsverhiltnis zueinander stehen. Exemplarisch werden folgende
Zielbeziige genannt:



e In piddagogischer Hinsicht steht die Steigerung der Qualitét der
Berufsbildung i. S. eines effektiven Aufbaus beruflicher
Handlungskompetenzen in einzelnen Unterrichts- bzw.
Ausbildungsbereichen im Vordergrund. Dabei ist zu klédren, ob iiber die
Forderung von Sachkompetenzen hinaus auch andere
Kompetenzdimensionen angesprochen werden sollen (z. B. Forderung der
Selbstlern- oder Sozialkompetenzen).

e clearning kann als eine Gelegenheit bzw. ein Ausloser fiir Bemiithungen zur
Arbeit an der generellen Verdnderung einer als unbefriedigend empfundenen
Lehr-Lernkultur genutzt werden. In diesem Fall geht es um die
Neuprofilierung der pidagogischen Praxis in der Institution — eLLearning
wire dabei ein willkommener Anlass, um die angestrebten
Innovationsprozesse zu forcieren.

e clLearning kann als ein Instrument zur Verbesserung der Kooperation der
Lehrpersonen in und zwischen den Lernorten der Berufsbildung dienen.

e cLearning kann auch mit der Erwartung verbunden werden, die Bildungs-
aufwendungen zu reduzieren, d. h. es werden 6konomische Zielsetzungen
mit der Einfilhrung und Anwendung verbunden.

Unabhingig von den verschiedenen Zielbeziigen sollen zunéchst die
notwendigen Differenzierungen geleistet werden, indem eLearning in seinen
verschiedenen methodischen Ausprigungsformen strukturiert wird. Ausgehend
von dieser Differenzierung kann diskutiert werden, welche Potenziale eLearning
besitzt, um (a) die Lehr-Lernprozesse in der Berufsbildung zielgerichtet neu zu
gestalten; (b) die Kooperation in und zwischen den Lernorten der Berufsbildung
zu fordern; (c) zu einer Verdnderung der Lehr-Lernkultur beizutragen.

ELearning als methodische Bausteine zur Konstruktion von Lernumgebungen ...



eLearning wird nicht als eine Methode konzipiert, die vollig losgeldst von dem
bestehenden Methodenrepertoire von Lehrpersonen gedacht wird. Vielmehr soll
eLearning anschlussfihig sein an die bestehenden methodischen Kenntnisse und
Fertigkeiten der Lehrpersonen und als eine Erweiterung bestehender
Lehrmethoden wahrgenommen werden. In der Didaktik werden Lern-
umgebungen zumeist iiber die Grundbausteine Aktions- und Sozialformen sowie
Medien arrangiert. Durch den Einsatz von eMedien (z. B. Tutorial,
Simulationssoftware, Webquest) entstehen neue Moglichkeiten der
Veranschaulichung von sowie der aktivierenden Auseinandersetzung des
Lernenden mit Lerninhalten (vgl. Euler & Wilbers, 2002, S. 15 f.). Durch die
Einbeziehung der Telekommunikation wird es moglich, riumlich entfernte
Personen in den Lernprozess einzubeziehen. Dies fiihrt zu telekommunikativ
gestiitzten Lernumgebungen, bei denen die Lernenden wiederum in
unterschiedliche Sozialformen eingebettet und zudem ebenfalls durch Lehrende
unterstiitzt werden konnen. Die Unterstiitzung durch die Lehrenden kann vor Ort
oder iiber das Netz geschehen — im letztgenannten Fall entstehen neue Formen
der Lehrunterstiitzung wie elnstruktion, eTutoring sowie eModeration /
eCoaching. Im Uberblick entsteht folgender Zusammenhang:
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Abbildung 1: Bausteine zur Entwicklung von mediengestiitzten Lernumgebungen

Innerhalb dieses Rahmens konnen nunmehr unterschiedliche Lernumgebungen
identifiziert bzw. gestaltet werden. Exemplarisch sollen jene skizziert werden, in
denen die spezifischen eLehr-Aktionsformen einbezogen sind:

e eclnstruktion beschreibt eine Lernumgebung, in der ein Lehrender iiber das
Netz Inhalte vermittelt. Wird beispielsweise ein Lehrvortrag synchron iiber
das Netz iibertragen, wobei ein Teil der Lernenden den Lehrenden vor Ort,
ein anderer Teil ihn hingegen auf einem Bildschirm verfolgt, dann wird
diese Lernumgebung fiir die riumlich entfernten Lernenden als Teleteaching
bezeichnet.
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Abbildung 2: Beispiel elnstruktion — synchrones Teleteaching

eTutoring bezeichnet eine Lernumgebung, in der eine Lehrperson dann zur
Verfiigung steht, wenn die Lernenden im Prozess des selbstorganisierten
Lernens mit traditionellen und / oder elektronischen Medien eine Lernhilfe
bzw. eine Riickmeldung durch einen Lehrenden bendétigen. Die Aktionen des
Lehrenden konzentrieren sich dann beispielsweise auf die Bereitstellung von
prozessbezogenen Lernhilfen. Das Lernen kann in die Sozialformen des
Einzel- oder Teamlernens eingebettet sein.
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Abbildung 3: Beispiel eTutoring — Teletutoring

eModeration bzw. eCoaching bezieht sich auf Lernumgebungen, innerhalb
derer die Lernenden telekommunikativ an einer Frage- oder Problemstellung
arbeiten. Der Lernprozess wird dabei von einem Lehrenden iiber das Netz
moderiert bzw. im Rahmen eines Coaching unterstiitzt. Diese Form des
Lernens kann unterschiedliche Ausprigungen haben, verbreitete Formen
sind etwa Chats, Diskussionsforen oder auch Varianten des computer-
supported-cooperative-learning (CSCL, z.B. im Rahmen der gemeinsamen
Bearbeitung einer Fallstudie durch Lernende an unterschiedlichen Orten).
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Abbildung 4: Beispiel eModeration / eCoaching — CSCL und Diskussionsforen

Die Beispiele lieBen sich beliebig erweitern, wobei im Ablauf einer
Lehrveranstaltung auch Verbindungen zwischen sozial-kommunikativen und
eLehr-Aktionsformen entstehen konnen. Dabei konnen die einzelnen Bausteine
miteinander kombiniert und zu spezifischen Lernumgebungen arrangiert
werden. Prototypisch fiir eine solche Lernumgebung mag der folgende Ablauf
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Abbildung 5: Design einer ,blended learning ‘ - Veranstaltung



Das Beispiel steht fiir die Integration der elektronischen Medien in ein
didaktisches Design des sogenannten ,blended learning®, d. h. der Verbindung
von sozial- und telekommunikativ getragenen Phasen des Lehrens und Lernens.
Nach einer Kick-off-Veranstaltung, in der sich die Lernenden kennenlernen und
mit einigen grundlegenden inhaltlichen und organisatorischen Rahmenvorgaben
vertraut gemacht werden, besteht der Kern der Lehrveranstaltung in der
Bearbeitung von Fallsituationen in Lernteams. Die Teams arbeiten
selbstorganisiert mit Hilfe von bereitgestellten Lernressourcen, wobei die
Lernenden neben den Face-to-face-Kontakten auch Phasen des Austauschs iiber
das Netz (im Diskussionsforum) erleben. Der Wechsel von sozial- und
telekommunikativen Kontakten bezieht sich auch auf den Austausch mit dem
Lehrenden, der u. a. die Rollen des eTutors sowie des eModerators einnimmt.

Potenziale von eLearning ...

Die Ausfiihrungen zeigen die Differenziertheit, aber auch die
Gestaltungsfidhigkeit des Lernens mit elektronischen Medien. Zugleich werden
die Potenziale von eLearning zur Forderung relevanter Ziele in der
Berufsbildung deutlich; exemplarisch seien hervorgehoben:

e Moglichkeiten der anschaulichen Prdsentation von Lerninhalten durch
Integration von Film, Standbild, Animation, Ton und Text in einem einzigen
Medium. Durch die Integration von Video- und Audiosequenzen konnen
beispielsweise emotionale und affektive Aussagen besser transportiert
werden, etwa bei der Darbietung von Fallstudienmaterial (vgl. die
Erfahrungen im Kontext des ,anchored-instruction-Konzepts‘ der Cognition
and Technology Group at Vanderbilt, 1992). Die Anschaulichkeit kann auch
dadurch wachsen, dass die medialen Darstellungen durch den Lernenden
unterbrochen oder wiederholt aufgerufen werden kdnnen.

e Neue Formen der interaktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
(z. B. Navigations-Hypertext, Simulationsprogramme) ermoglichen eine
hohe kognitive Verarbeitungsintensitit beim Lernen.

e Die raum- / zeitunabhingige Bereitstellung von Lerninhalten (Learning-on-
Demand) erlaubt eine Individualisierung des Lernprozesses (z. B. Ziel- /
Inhaltsauswahl, Lerngeschwindigkeit, zeitliche und rdumliche
Lernorganisation).

e Fiir bestimmte Lernende konnen zusitzliche Moglichkeiten des Telelernens
neue Moglichkeiten der Kontaktgestaltung mit den Mitlernenden oder auch
dem Lehrenden darstellen. Die ,dosierte Anonymitdt‘ beim Lernen (man ist
allein, kann aber via Netz einen virtuellen Kontakt zu anderen Menschen
aufnehmen) kann einen Anreiz zu Risiko und Experimentierfreude schaffen.

e Durch die Varianten des eLearning ergeben sich neue Optionen, das
Prisenzlernen fiir anspruchsvolle Lernziele zu nutzen.



e Die Einbettung der Lernprozesse in Teams und die Verbindung von
virtuellen Phasen des Selbstlernens mit Phasen des Priasenzlernens begriindet
Potenziale zur Forderung spezifischer Sozialkompetenzen.

e Denkbar ist ferner, dass bestimmte Zielgruppen iiber das Netz (leichter) auf
Lernressourcen zugreifen konnen, die ithnen beispielsweise aufgrund von
Krankheit oder anderen Handicaps ansonsten verwehrt blieben.

e Die zeitnahe Bereitstellung von Lerninhalten tiber das Netz erlaubt eine
hohere Aktualitdit (bzw. schnellere und kostengiinstigere Aktualisierung) der
Lerninhalte.

Umsetzung der Potenziale als didaktische Gestaltungsaufgabe ...

Die Entwicklung und Gestaltung von eLearning-unterstiitzten Lernumgebungen
im Hinblick auf die angestrebten Lernziele und die gegebenen
Lernvoraussetzungen der Zielgruppe ist eine mikrodidaktische Aufgabe. Die
daraus resultierenden Kompetenzanforderungen konnen im engeren und im
weiteren Sinne bestimmt werden. Im engeren Sinne entstehen neue
Anforderungen im Hinblick auf die Planung und Durchfiihrung solcher
Lehrsequenzen, in denen entweder eMedien als neue Optionen der
Inhaltsdarbietung oder eLehr-Aktionsformen (z. B. eTutoring, eModeration) als
neue Optionen der Interaktionsgestaltung eingesetzt werden. Im weiteren Sinne
konnen Kompetenzanforderungen entstehen, wenn eLearning in neue Formen
der Lernorganisation eingebettet wird. So wire es denkbar, Lernressourcen im
Sinne eines knowledge-sharing kooperativ in einem Kollegenkreis zu
entwickeln und fiir alle verfiigbar zu halten. Ferner stellt sich die Frage,
inwieweit spezifische Anforderungen beispielsweise zur Administration eines
Learning Management Systems, zur Medienproduktion oder zur didaktischen
Kompetenzentwicklung arbeitsteilig organisiert werden. Insgesamt wird
deutlich, dass die Implementierung von eLearning nicht als eine isolierte
Aktivitit einzelner Lehrpersonen konzipiert werden sollte, sondern unter
Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen der jeweiligen Bildungsinstitution zu
planen ist. Bezogen auf die Berufsbildung bedeutet dies, dass sich die
Implementierung von eLearning innerhalb der je spezifischen Strukturen und
Kulturen der Lernorte Berufsschule (bzw. Berufsfachschule), Lehrbetrieb oder
anderen Lernorten vollzieht. Bezogen auf die Frage der Anwendung von
eLearning in den Lernorten der Berufsbildung stellen sich in diesem
Zusammenhang mehrere Fragen, die iiber das nachfolgende Modell strukturiert
und erldutert werden konnen (vgl. Seufert & Euler, 2003):
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e eMedien
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Abbildung: Dimensionen der Implementierung von eLearning-Lernumgebungen

Im Mittelpunkt steht die didaktische Gestaltung. Letztlich miissen sich
eLearning-Konzepte an der Frage messen lassen, inwieweit sie die
ausgewiesenen fachlichen und iiberfachlichen Lernziele erreichen, und zwar
besser als dies mit weniger aufwindigen Lernumgebungen moglich wére. Um
den Kernbereich der Didaktik herum sind vier Dimensionen gruppiert:

Die kulturelle Dimension nimmt die Herausforderung auf, dass die
Integration neuer Medien in eine tradierte Praxis wie der Berufsbildung mit
der Veridnderung von Gewohnheiten und Einstellungen verbunden ist. So
erfordert die Umsetzung medienunterstiitzter Lernumgebungen vielerorts die
Entwicklung von Lern- und Lehrkulturen, die mit der bestehenden
didaktischen Praxis in Konflikt stehen konnen. Varianten des
teamorientierten, selbst gesteuerten Lernens sowie Lehrformen, die den
Lehrenden weniger als Informationsvermittler, sondern primir als
Katalysator und Moderator von Lernprozessen verstehen, ergénzt durch die
Anforderung, sich auf ungewohnte Medien einzulassen, 16sen héufig
Zuriickhaltung oder gar Ablehnung aus, denen durch Ansitze eines Change-
Managements begegnet werden kann.

Die organisatorisch-administrative Dimension zielt auf die organisatorische
Gestaltung der Strukturen und Prozesse. Wie kann die erforderliche
Infrastruktur in den Lernorten der Berufsbildung organisatorisch verankert
werden? Wie konnen die Abldufe transparent, aber auch flexibel definiert
werden? Wie sollen Beratungs- und Qualifizierungsprozesse,
Erfahrungsaustausch und Wissensmanagement, Kommunikationspolitik,
Qualitdtsentwicklung u. a. auf eine stabile Grundlage gestellt werden?

Die technische Dimension fokussiert die Frage der Bereitstellung einer
problemgerechten technischen Funktionalitidt. Die fiir die Umsetzung der
medienunterstiitzten Lernumgebungen bendtigten Funktionen sollen in einer
stabilen und moglichst bedienerfreundlichen Form verfiigbar sein.

Die okonomische Dimension nimmt die Frage nach der dauerhaften
Finanzierung einer Basisinfrastruktur (z.B. Technik, Personal) auf.
Grundsitzlicher betrachtet ist fiir eine Institution die Frage zu kléren,
welcher didaktische und / oder 6konomische Mehrwert mit der Einfithrung
von eLearning erzielt werden soll, der den Einsatz der Ressourcen
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rechtfertigt.

Die Nutzung der Potenziale von eLearning besitzt neben dem mikrodidaktischen
Aspekt der Gestaltung innovativer Lernumgebungen und dem
makrodidaktischen Aspekt der Gestaltung von innovationsforderlichen
Organisationsstrukturen und —kulturen eine weitere Perspektive: eLearning kann
in besonderer Weise einen Beitrag leisten, die Kooperation in, aber auch
zwischen den Lernorten zu fordern (vgl. Euler, 2003b).

3 Aktualitiit: Realisationsbeispiele von eLearning in der Berufsbildung

Befunde aus der deskriptiven Lehrmethodenforschung dokumentieren, dass
eLearning zwar noch keine umfassende Verbreitung gefunden hat, gleichwohl
aber durchaus bekannt ist:

e Fiir die betriebliche Berufsausbildung liegen die Ergebnisse einer Befragung
von ca. 900 Betrieben vor (vgl. Lenske, Werner 1999, S. 41 ff.). Dort wird
u. a. nach der Einsatzhiufigkeit bestimmter Lehrmethoden gefragt. Bezogen
auf die Methode ,,Computer-Based-Training, multimediales Lernen
antworten 10,9% der Betriebe, dass sie diese Methode ,,regelmafBig*
einsetzen, 34,7% ,,manchmal® bzw. ,,selten, der Rest macht keine Angaben
oder verneint den Einsatz. Bei der Methode ,,Telelearning,
Videokonferenzen liegen die Werte bei 1,4% fiir ,,regelmédBig* und 9,7%
fiir ,,manchmal® bzw. ,,selten*. Dabei wird deutlich, dass die
Einsatzhdufigkeit mit zunehmender Betriebsgrofe steigt.

e Pitzold u. a. (2003, S. 210 ff.) untersuchen in unterschiedlichen Bereichen
der schulischen Berufsausbildung die Einsatzhdufigkeit von Lern- und
Ubungsprogrammen. Fiir die IT-Bereiche sagen 4,2% der 399 befragten
Lehrpersonen, bei ihnen wiirden diese Programme ,,immer* oder ,,oft"
eingesetzt; demgegeniiber bejahen 14,7% der Schiiler diese Frage — dies
lasst die Vermutung zu, dass ein Teil der Schiiler diese Programme einsetzt,
ohne dass dies ihren Lehrpersonen bekannt ist.

Insgesamt kann der eingangs bereits erwdhnte Hinweis aufgenommen werden,
nach dem zwar Berichte iiber zahlreiche Piloterprobungen vorliegen, in diesem
Zusammenhang aber nur wenige Evaluationsbefunde bekannt sind.
Systematische Untersuchungen mit einem Generalisierungsanspruch im
Hinblick auf die Aussagen fehlen vollstindig.

Nachfolgend sollen einige Beispiele aus der Berufsbildung skizziert werden, die
das Spektrum an Praxisprojekten aufzeigen und eine realistische Einschitzung
tiber mogliche Ankniipfungspunkte fiir empirische Untersuchungen grundlegen.
Das Gros der eLearning-Anwendungen ist in der Weiterbildung anzutreffen, und
hier insbesondere im betrieblichen Bereich (vgl. die Fallstudien in Hohenstein &
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Wilbers, 2002). Hier dominieren hiufig 6konomische Motive. Wenn
beispielsweise ein Automobilhersteller eine neue Motorenreihe oder eine
Versicherung ein neues Produkt einfiihrt, ergibt sich ein Qualifizierungsbedarf,
der schnell und weltweit befriedigt werden muss. Traditionelle
Qualifizierungsstrategien (z. B. Einfiihrungsmafnahmen in Schulungszentren)
konnen dies in der Regel nicht leisten. Im Vordergrund steht die Vermittlung
von ,hard facts’, z. B. Bedienwissen zu integrierten Softwarepaketen oder
Produktwissen. Dazu werden meist Programme mit einer tutoriellen Struktur
eingesetzt. Diese werden teilweise mit Elementen des game-based-Trainings
angereichert (Meier & Seufert, 2003). Allerdings sollen auch ,softskills’ mit
eLearning entwickelt werden (Dittler, 2002; Martens, 2003). In diesem Fall wird
verstdrkt mit videobasierten Simulationen oder computersimulierten Szenarien
gearbeitet. So wird beispielsweise in der Simulation ,LUNARIS‘ der Aufbau
einer Mondstation durch ein Team simuliert und mit unterschiedlichen
Fachbeziigen (Projektmanagement, Teamentwicklung, Umgang mit
Komplexitit, interkulturelle Zusammenarbeit) kombiniert (Rath, 2002).

In der auflerbetrieblichen Weiterbildung haben sowohl die Handwerkskammern
(Esser & Twardy, 2001), die Industrie- und Handelskammern (Kuper 2003; Kro-
pelin, Langer & Kuper, 2003) und einzelne Verbinde, wie z. B. das Bundestech-
nologiezentrum fiir Elektro- und Informationstechnik (Debbeler, 2003) oder der
Verband der Bayerischen Metall- und Elektro-Industrie (Stender & Bronner,
2003), groBere Anstrengungen zur Implementation von eLearning
unternommen. Einzelne Kammern schlieen sich dabei zusammen und bieten
unter einer einheitlichen Marke eL.earning an. Unter dem Dach ,IHK.Online-
Akademie* werden beispielsweise vier Produkte angeboten: Communities,
Online-Weiterbildungsveranstaltungen, reine WBT-Angebote sowie Fachforen.

In der betrieblichen Berufsausbildung finden sich Implementationen von
eLearning, die sich an die Ansétze aus der Weiterbildung anlehnen. Typisch ist
dabei die Verbindung von Prisenz- mit Selbst- bzw. Distanzlernphasen. So
wurden beispielsweise in nahezu allen GroBunternehmen Lernumgebungen fiir
Lehrlinge entwickelt, die diesem Ansatz folgen. Zudem bestehen zur
Unterstiitzung der Ausbildungskrifte Communities (z. B. ,www.foraus.de‘, vgl.
Hensge, Hermanns, Reichelt 2002). Dariiber hinaus sind einige Verbidnde
(insbesondere Swissmem als Repréisentant der schweizerischen Maschinen-,
Elektro- und Metallindustrie) im Hinblick auf eL.earning-gestiitzte
Bildungsangebote duBerst aktiv.

In den berufsbildenden Schulen werden aktuell einige Projekte durchgefiihrt, die
zumeist durch 6ffentliche Mittel finanziert werden. Im Folgenden ein
skizzenhafter Uberblick iiber Aktivititen in der Schweiz:

e In dem Projekt ,,Moving Alps* werden u. a. Konzepte erprobt, in denen
Lehrlinge von einem Lernraum in ihrem Wohnort aus den
Berufsschulunterricht in Chur oder in Samedan verfolgen (Teleteaching). In
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dem gleichen Projekt werden Lehrmeisterkurse phasenweise tiber
Videokonferenzen durchgefiihrt (http://www.bregaglia.movingalps.ch).

e An der Berufsschule Baden wurden ca. 15 Lernumgebungen entwickelt, die
Varianten des eLearning in unterschiedlicher Form integrieren. Die
Entwicklungen beziehen sich auf den allgemeinbildenden Unterricht sowie
auf Berufsmaturitidtsklassen (www.bbbaden.ch/e-learning).

e An der Business School Ziirich haben Lehrkrifte ein interaktives Lehrmittel
fiir den Bereich ,,Wirtschaft&Gesellschaft* entwickelt. Das eMedium enthélt
Leittexte mit Auftragen, Fragen, Foren, Selbsttests zur Priifungsvorbereitung
sowie weitere Lernressourcen. Die Hausaufgaben konnen der Lehrperson
direkt per eMail zugesandt werden, der die Korrektur mit einem
individuellen Kommentar zuriick mailt (http:// www.kv2000.ch).

e Die Erweiterung von Lehrbiichern mit eLearning-Elementen ist zunehmend
hiufiger anzutreffen. Beispielsweise bietet der Sauerlidnder Verlag zu seinem
Lehrbuch ,,Wirtschaft und Recht* von Atteslander u. a., das vor allem an
Maturititsschulen eingesetzt wird, eine sogenannte Booksite an. Im Bereich
der hochschulischen Bildung ist eine solche Anreicherung von betriebs- und
volkswirtschaftlichen Lehrbiichern seit ldangerem nicht ungew6hnlich (Euler
& Mergel, 2002). Typisch sind dabei eine auf das Lehrmittel abgestimmte
Lernkontrolle (Multiple-choice-Tests), Uberblicksinformationen, erginzende
bzw. weiterfithrende Links, Fallstudien, Diskussionsforen sowie
gegebenenfalls Hinweise fiir Lehrkriéfte (z. B. padagogische Informationen,
Folien).

Uber diese punktuell ansetzenden Erprobungen hinaus werden vereinzelt auch
komplexere Lernumgebungen entwickelt. Ein Beispiel ist das am Institut fiir
Wirtschaftspddagogik der Universitit Gottingen entwickelte
Modellunternehmen ,A&S GmbH* (http://www.wipaed.wiso.uni-
goettingen.de/as/). Das multimedial reprdsentierte Modellunternehmen wurde
nach dem Vorbild des realen Unternehmens Arnold & Stolzenberg, einem
Kettenproduzenten, konstruiert. Die Entwicklungen im Umfeld des
Modellunternehmens ,A&S GmbH' sind in die Curricula des
Berufsschulunterrichts integriert und bieten auch Lehrkréften umfangreiche
Unterstiitzungen. Die Software ,Modellunternehmen A&S GmbH - Virtuelle
Betriebserkundung‘ steht am Anfang der Reihe und fiihrt in das Unternehmen
ein. Die Lehrlinge setzen sich dabei mit der Aufbau- und Ablauforganisation,
dem Geschiftsprozess einer Auftragsabwicklung, der Kundenorientierung,
Materialarten u. a. m. auseinander. Zum Modellunternehmen ist ein , Grundkurs
Rechnungswesen — belegorientiert® sowie eine Fallstudie zur fachlichen
Konzeption von Anwendungssystemen verfiigbar.

Eine interessante Entwicklung stellt in diesem Zusammenhang die Verbindung
von Lernen und Edutainment dar. Ein Beispiel fiir diese Entwicklung ist das
Programm ,The Monkey Wrench Conspiracy‘, mit dessen Hilfe Kenntnisse und
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Fertigkeiten zu einer neuen CAD-Software vermittelt werden (Prensky, 2001).
Die mehrheitlich junge, méinnliche Zielgruppe angehender Ingenieure soll nicht
durch zusitzliche Lernanforderungen abgeschreckt werden, das Programm soll
weder an Lernen noch an das Studium erinnern. Entsprechend ist das Programm
in ein Raumfahrtabenteuer im Stile eines ,shooter® Spiels eingebettet. Um das
Abenteuer zu bestehen und um die Raumstation aus den Hinden des Bosewichts
Monkey Wrench zu befreien, miissen die Anwender zahlreiche Aufgaben 16sen
und dabei zugleich die Bedienung der neuen CAD-Software lernen. Auf ihrem
Weg durch die feindliche Raumstation finden sie u. a. eine defekte Laser-Pisto-
le, zu der sie mit Hilfe der CAD-Software ein passendes Ersatzteil konstruieren
miissen. Spiter kampfen sie sich mit der reparierten Laser-Pistole durch eine
Wand und werden dabei mit den Meniifunktionen zum Visualisieren und
Bearbeiten von Konstruktionsgegenstinden mit mehreren Ebenen vertraut
gemacht. Insgesamt vermittelt , The Monkey Wrench Conspiracy* in mehr als 30
Aufgaben (Lektionen) Kenntnisse iiber die wesentlichen Werkzeuge und
Bedienungselemente der 3D-CAD-Software. Bestandteil der Lernanwendung
sind zudem mehrere, sehr kurze und schnell geschnittene Videosequenzen, die
komplexe Bedienungsabliufe illustrieren. Es ist erkennbar, dass mit diesen
Anwendungen von anderen Lernvoraussetzungen, —bediirfnissen und —
gewohnheiten ausgegangen wird. Ausgangspunkt ist die Vorstellung, dass
jiingere Generationen (die sogenannten ,digital natives‘) in verdnderten
Informations- und Kommunikationskulturen aufgewachsen sind, die nicht
zuletzt ihr Lernverhalten wesentlich beeinflussen.

4 Ausgewihlte Befunde aus der eLearning-Forschung

Bevor die skizzierten Aussagen zur Potenzialitdt und Aktualitit von eLearning
in der Berufsbildung in eine Auswahl von moglichen Forschungsfragen
iiberfiihrt werden, soll ein kursorischer Uberblick iiber die relevante
Forschungslage gegeben werden. Dabei ist erneut zu unterstreichen, dass sich
die Erkenntnisse bis auf wenige Ausnahmen (insbesondere Tenberg, 2000) nicht
auf die berufliche Grundbildung beziehen.

Die Befunde sollen entlang der oben skizzierten eLearning-Bausteine dargestellt
werden. Neben den eMedien werden Aussagen zu den drei unterschiedenen
Ausprédgungsformen der eCommunication — elnstruktion, eTutoring und
eModeration — vorgestellt. AnschlieBend wird auf Erfahrungen im Rahmen der
Implementierung von eLearning-Projekten eingegangen und es werden einige
auch fiir die Berufsbildung relevante Befunde skizziert.

eMedien
Insbesondere aus dem US-amerikanischen Raum liegen zahlreiche Untersuchun-
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gen zur Lernwirksamkeit von Lernsoftware vor, die zudem in verschiedenen
Meta-Analysen verdichtet werden. Gegenstand der Untersuchungen sind
zumeist Tutorials sowie Drill- & Practiceprogramme. Im Grundtenor kommen
die Studien zu dem Ergebnis, dass man auch mit Hilfe dieser Medien einen
Lernzuwachs erreichen kann und dass zumeist die Lernmotivation der
Lernenden gefordert wird. Einige Studien legen dabei nahe, dass ein GroBteil
der Motivation dem Novititseffekt geschuldet ist, d. h. nach einer gewissen
Gewohnung an das neue Medium lisst die Motivation sukzessive nach. In
anderen Studien wird eine Uberlegenheit gegeniiber sogenannten
,herkdommlichen® Methoden (zumeist der lehrerdirektive Klassenunterricht)
hervorgehoben — ohne dass im Detail ausgewiesen wird, wie diese
Vergleichsmethoden ausgeprigt sind. Insgesamt sind die Befunde in vielen
Punkten widerspriichlich und geben letztlich keinen Aufschluss dariiber, im
Hinblick auf welche Lernziele und bei welchen Lernvoraussetzungen
spezifische Gestaltungsvarianten eine hohe Lernwirksamkeit begriinden. Im
Fazit wird die Erkenntnis aus der Lehrmethodenforschung unterstrichen, nach
der es in empirischen Studien trotz des Einsatzes aufwindiger statistischer
Verfahren nicht moglich ist, die Wirkungsvariablen umfassend zu kontrollieren
und zu handlungsleitenden Befunden zu kommen. Es bleibt die allgemeine
Aussagen, dass es die optimale Methode nicht gibt, sondern dass jede Methode
fiir sich wiederum so unterschiedlich ausgeprigt sein kann, dass sie
entsprechend unterschiedliche Wirkungen zeigt (vgl. Euler, 1992, S. 51 ff.).

In deskriptiv-analytisch angelegten Studien werden Lernprogramme in ihrer
didaktischen Binnenstruktur erfasst. Prototypisch fiir diesen Ansatz ist die
Studie von Pritchard, Miccere & Barrett (1989), die in ihrer Auswertung von
insgesamt 213 Lernprogrammen feststellen, dass bei ca. 38% der Programme
keine Lernziele angegeben werden, bei 82% iiber den Grof3teil der
Bearbeitungszeit das Blittern von Bildschirmseiten verlangt wird und insgesamt
ein sehr niedriges Interaktionsniveau realisiert ist. So werden in 38% der
Programme iiberhaupt keine Fragen gestellt und in nahezu 80% der Fille besteht
die Riickmeldung lediglich in der Mitteilung an den Lernenden, dass seine
Antwort (nicht) richtig gewesen ist.

In kleineren, zumeist experimentell-explorativ angelegten Untersuchungen oder
auch im Rahmen der Evaluation entwickelter Lernprogramme werden einzelne
Programmkomponenten variiert und kontextbezogene Begriindungen fiir die Ge-
staltung dieser Komponenten gegeben. Exemplarisch fiir diesen Typ ist die
Untersuchung von Schneider (1991, S. 142 {.), der drei Auspriagungen der
LernschrittgroBe in ihren Auswirkungen auf die emotionale Zustimmung sowie
den kurz- und mittelfristigen Behaltenserfolg bei den Lernenden untersucht. Im
Ergebnis ermittelt er, dass mittellange (d. h. halbseitige) Lernschritte mit
anschlieBenden Aufgaben und lidngeren Riickmeldungen gegeniiber kleinsten
oder langen (ca. dreiseitigen) Lehrschritten von den Lernenden emotional
bevorzugt werden, wihrend die langen Lehrschritte mit Aufgaben und
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mittellangen Riickmeldungen bei erwachsenen, lese- und lernerfahrenen
Adressaten sowie bei komplexen Lernzielen den hochsten Lern- und
Behaltenserfolg zeigen.

Insgesamt kann im Hinblick auf die Wirkung von eLearning-gestiitzten Lernum-
gebungen das bestétigt werden, was fiir die sozialwissenschaftliche Forschung
im allgemeinen sowie fiir die didaktische Forschung im besonderen gilt, nimlich
dass aufgrund der komplexen Wirkungszusammenhénge allein im Dreieck Lern-
ziel, Lehrmethode und Lernvoraussetzungen und der damit verbundenen
Begrenztheit in der Kontrolle der intervenierenden Variablen ,nur*
Orientierungsaussagen moglich erscheinen.

elnstruktion

Die Erfahrungen mit der Aktionsform der elnstruktion im Rahmen eines
synchronen Teleteaching sind insgesamt eher erniichternd. Aus dem Bereich der
Hochschullehre gibt es nachdriickliche Hinweise darauf, dass die
Kommunikationsintensitidt zwischen Dozierenden und Studierenden in der
virtuellen Vorlesung im Vergleich zu einer Prisenzvorlesung weiter sinkt;
insbesondere die Studierenden am entfernten Ort melden sich so gut wie gar
nicht (vgl. Mayr, 1999). Die elnstruktoren haben Schwierigkeiten, sich auf die
verdnderte Situation einzustellen, sie ,vergessen‘ beispielsweise die
Studierenden am entfernten Ort (keine BegriiBung und Verabschiedung,
Irritation bei Fragen). Eine ungezwungene bzw. spontane Beteiligung ist
aufgrund der technischen Justierung (Bildausrichtung, Mikrofon) schwieriger.
Die Storeffekte bzw. der Lirmpegel sind am entfernten Ort hdufig so hoch, dass
ein konzentriertes Lernen erschwert wird. Insgesamt wird die Teleteaching-
Vorlesung von den Studenten eher als eine Fernsehiibertragung, weniger als eine
interaktive Veranstaltung, wahrgenommen. Vereinzelt wird es als nachteilig
beurteilt, dass der Dozierende schwerer erreichbar ist, d. h. kein Direktkontakt
wihrend und nach der Veranstaltung moglich ist. Interessant ist der Hinweis,
dass die synchrone Kommunikation neue Kommunikationsregeln begriindet:
Die aufgrund der technischen Unzulinglichkeiten auftretenden
Sprachverzdgerungen und der Umstand, dass das gleichzeitige Sprechen das
akustische Verstehen unmoglich macht, erfordern von den Teilnehmern eine
strenge Kommunikationsdisziplin.

eTutoring

Die Kommunikationsprozesse im Rahmen eines eTutoring hingen wesentlich
davon ab, welcher Grad an Vertrautheit zwischen Lernenden und Lehrenden
besteht. Sofern der eTutor fiir die Lernenden (noch) unbekannt ist, kénnen
Befunde aus der Analyse der eMail-Kommunikation aufgenommen werden.
Diese deuten darauf hin, dass sich Formen des Teledialogs angstfreier,
experimentierfreudiger und enthemmter vollziehen konnen (vgl. Hesse,
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Garsoffky & Hron 1995). Das vergleichsweise geringe MaB an sozialer
Kontrolle reduziert zum einen die unmittelbare Verantwortlichkeit fiir das
eigene Handeln, zum anderen werden die AuBerungen der
Kommunikationspartner als unverbindlicher und daher weniger fordernd
empfunden (vgl. Tenberg, 2000, S. 228). Auch fehlt der Riickmeldung auf
eigene AuBerungen die Sanktionskraft, die etwa dem personalen Feedback durch
einen Lehrenden eigen ist. Telekommunikation wird zudem héufig als status-
nivellierend charakterisiert, weil die sozialen Kontexthinweisreize fehlen (vgl.
Hesse, Garsoffky & Hron 1995, S. 256 f). Nicht zuletzt aufgrund der
eingeschrinkten nonverbalen Kommunikationsebene verlauft der Dialog
zumindest in der Anfangsphase zumeist stirker aufgaben- und weniger
beziehungsorientiert. Wie schon bei der elnstruktion fehlt auch beim eTutoring
prinzipiell die Direktheit, die Unausweichlichkeit und die Verbindlichkeit der
Kommunikation, d. h. der Einzelne bleibt anonymer, er kann sich der
Kommunikation in einem hoheren Mal3e entziehen. Dieser Sachverhalt kann
sehr unterschiedlich auf den Lernenden wirken, d. h. die im Vergleich zur
Realbegegnung reduzierte soziale Intensitit und informelle Kommunikation
konnen je nach Priferenz von einem Lernenden entweder als hilfreich oder auch
als storend fiir das Lernen beurteilt werden (vgl. Tenberg, 2000, S. 183).

Die eCommunication ist nur bedingt mit den bekannten Kommunikationsformen
vergleichbar (vgl. Doring 1999). Sie besitzt gleichzeitig Elemente der
miindlichen und schriftlichen Kommunikation, sie repréisentiert eine eigene
Sprache zwischen Schriftlichkeit und Miindlichkeit (,,Oraliteralitit*). Die Kom-
munikation ist hiufig eine Mischung aus Geschiftsbrief, Telefonat, Notizzettel
und Flurgesprich — d. h. sie liegt zwischen gesprochener Schrift bzw. geschrie-
benem Gesprich. Informalitit, Dynamik, Reflexionsgeleitetheit, Fixierbarkeit
der AuBerungen, Elaboriertheit der Aussagen lassen sich in einer spezifischen
Weise ausprigen. Im Vergleich mit dem Face-to-Face-Gesprich fillt die non-
verbale Seite der Kommunikation (Gestik, Mimik u. a.) aus. Geiibte
Netzbenutzer versuchen diese Defizite auszugleichen und verwenden neue
Sprachelemente. Da sind beispielsweise die sogenannten Emoticons oder die
sogenannten Soundworter, die als Ersatz fiir paraverbale Sprache eingesetzt
werden. Ferner die Aktionsworter, die an die Comicsprache erinnern und
ebenfalls emotionale AuBerungen zum Ausdruck bringen sollen. Die
Verwendung dieser netzspezifischen Ausdrucksformen dient nicht nur als Ersatz
fiir eine non-verbale Kommunikation, sondern sie dokumentiert auch
Netzkompetenz und Gruppenzugehorigkeit zur Net-Society.

eModeration

Die Formen der eModeration und des eCoaching sind in einen mehr oder
weniger offenen Kommunikationsrahmen eingebettet. Dabei konnen
hochstrukturierte Methoden (Kooperationsskripts) zur Strukturierung des
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Dialogverhaltens der Gruppenmitglieder durch vorgegebene Kommunikations-
und Interaktionsregeln ebenso angewandt werden wie semistrukturierte
Kommunikationsinterfaces (vgl. Dillenbourg, 2002).

Auch in diesem Kontext ist der Grad der Vertrautheit und damit verbunden die
Ausprigung der Beziehungsebene zwischen den Kommunizierenden von grof3er
Bedeutung. Der Austausch in Diskussionsforen wird von den Studierenden

1. d. R. als Erweiterung zu Prisenzveranstaltungen, nicht als deren Ersatz
verstanden. Diskussionsgruppen ,,steigern die Erwartung auf echte Diskussionen
eher, als dass sie sie reduzieren. (Farrington, 1997, S. 52 f.) Die Lernenden
nutzen ein Diskussionsforum héufig nur als Informationsquelle, ohne Druck
oder Anreiz reagieren sie nur selten auf die eingestellten Fragen. Gelegentlich
dient das Forum auch als Form der Selbstdarstellung (vgl. auch Schulmeister,
2001, S. 274; Palloff & Pratt, 1999, S. 50 f.). Die Qualitiit der Beitrdge ist ohne
externe Unterstiitzung zumeist niedrig (Gefahr der Verbreitung von
Dilettantismus). Es hingt von der Kompetenz des eModerators ab, inwieweit
Diskussionen entfacht, Teilnehmer zu Beitragen aufgefordert, diskrepante
Beitrage zusammengefiihrt und fiir die weitere Diskussion aufbereitet,
Zwischenergebnisse festgehalten und auf diese Weise die Qualitét der
Diskussionen gesteigert werden.

Der erfolgreiche Ablauf eines virtuellen Seminars (CSCL) ist seitens der
Lernenden u. a. abhéingig von ihrer technischen Kompetenz, der Fahigkeit zur
Selbststeuerung der Lern- und Arbeitsprozesse und der Teamfihigkeit.
Wesentlich ist zudem eine storungsfreie Technik und ein gutes eCoaching (vgl.
Schulmeister, 2001, S. 219). Der Koordinationsaufwand im Hinblick auf den
Umgang mit der Technik ist betrdachtlich, wenn die Lernenden mit der Technik
noch nicht vertraut sind. Entsprechend kann die inhaltliche Arbeit an der
Problemstellung in den Hintergrund treten. Mit zunehmender Dauer und
GewoOhnung lésst dieser Belastungsfaktor nach (vgl. Fischer & Mandl, 2000, S.
4 ff.). Der Arbeitsaufwand ist fiir die Lernenden 1. d. R. hoher als in
vergleichbaren Prisenzseminaren. Je komplexer, mehrdeutiger, offener und
abstimmungsbediirftiger die Problemstellung ist, desto reichhaltiger sollten die
Moglichkeiten des Kommunikationsumfeldes beschaffen sein. Wihrend fiir
einfache und eindeutige Aufgaben ein textbasierter Austausch ausreichen kann,
erfordern komplexe Probleme eher eine videobasierte Kommunikation, ggf.
ergidnzt durch Face-to-Face-Kontakte (Vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1999, S. 34, unter Bezugnahme auf McGrath & Hollingshead). Die Aussagen
tiber das eTutoring gelten im iibertragenen Sinne auch fiir die Kommunikation
in virtuellen Seminaren. Wenn sich die Gruppenmitglieder nicht personlich
kennen, sind zunichst eine geringe Statusorientierung in der Kommunikation
und eine vergleichsweise hohe Aufgabenorientierung erwartbar. Der
Kommunikationsfluss zwischen den Gruppen vollzieht sich 1. d. R.
schwerfilliger als in Face-to-Face-Situationen, zudem kann es zu einer
Parteienbildung innerhalb der Gruppen an den Standorten kommen (vgl. Kremer
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& Wilbers, 2000). Ferner besteht eine erhohte Gefahr des Abbruchs der
Kommunikation bei auftretenden Konflikten in der gemeinsamen Arbeit. Bei
solchen Konflikten schicken die Teilnehmer ihre postings vorzugshalber an den

eModerator, wihrend sich die Kommunikation zwischen den Gruppen reduziert
(vgl. Palloff & Pratt, 1999, S. 28).

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass viele Effekte
verschwinden, wenn eingespielte Gruppen untersucht werden. ,,In Gruppen, die
tiber einen ldngeren Zeitraum hinweg zusammenarbeiten, werden z. T. Status-
unterschiede aufrechterhalten und eine soziale Identitidt entwickelt, mit der
wiederum der normative Einfluss steigt.“ (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999,
S. 33).Die Tendenzen schwichen sich ab, wenn sich die Kommunikation iiber
einen ldngeren Zeitraum vollzieht bzw. durch reichhaltige Kommunikationsum-
gebungen (z.B. Videokonferenz) getragen wird (Fischer & Mandl, 2000, S. 9).
Des Weiteren wurde beobachtet, dass sich die Teilnehmer in virtuellen
Szenarien auf die verdnderten Kommunikationsbedingungen einstellen und
Kompensationsstrategien im Hinblick auf den Sprecherwechsel einsetzen. So
verfassen sie im Vergleich zu Face-to-Face-Situationen zwar wenige, dafiir aber
vergleichsweise lange AuBerungen (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999,
S. 35).

Die Erkenntnisse iiber den Verlauf und den Erfolg des Lernens im Rahmen von
virtuellen Seminaren sind insgesamt noch fragmentarisch. Einzelne
Untersuchungen konzentrieren sich auf die Frage, in welchem Malle geteiltes
bzw. ungeteiltes Wissen im kooperativen Prozess der Problemlésung zum
Einsatz kommen. Eine Studie von Grisel u. a. (2000) kommt zu dem Ergebnis,
dass die Lernenden in der telekooperativen Problembearbeitung vergleichsweise
selten auf ihr Vorwissen zuriickgreifen. Stattdessen arbeiten sie primér mit den
Informationen aus der Problemvorgabe. Fischer & Mandl (2000, S. 15)
bestitigen den begrenzten Einsatz von ungeteiltem Wissen, sehen darin aber
kein Spezifikum der Telekooperation, sondern erkennen es gleichermal3en als
ein wesentliches Merkmal beim kooperativen Problemldsen in Face-to-Face-
Situationen.

Implementierung von eLearning

Aus nahezu allen Pilotprojekten wird tiber mehr oder weniger ausgeprigte
Schwierigkeiten berichtet, die u. a. als Ausgangspunkte fiir mogliche
Forschungs- und Gestaltungsaktivititen aufgenommen werden konnen.
Folgende Probleme erscheinen von grundlegender Bedeutung:

e Strategische und / oder piadagogische Zielsetzungen (d. h. die Ziele im
Hinblick auf die Bildungsinstitution und / oder die Lehr-Lernprozesse)
bleiben unklar oder fehlen vollig. Entsprechend erscheinen manche
Aktivitidten wie , Vollgas im Leerlauf®, zudem fillt es aufgrund der
mangelnden Zielanbindung schwer, iiber den Erfolg oder Misserfolg eines
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Projekts zu urteilen.

e Esist nicht erkennbar, wie der Mehrwert der neu entstandenen
Lernumgebungen begriindet wird. Dies hat z. T. mit den unscharfen
Zielbeziigen zu tun, dariiber hinaus fillt es aber generell schwer, Kriterien
fiir eine qualitativ hochwertige Lernumgebung zu folgen. Zudem macht sich
das in der empirischen Didaktik virulente , Technologiedefizit* verstérkt in
diesem Zusammenhang bemerkbar. So ist beispielsweise in sozialen
Kontexten, die durch héufig sich verindernde technologische Komponenten
getragen werden, das Problem des ,moving target‘ bedeutsam: Sobald ein
bestimmter Wirkungszusammenhang herausgearbeitet werden konnte, ist
das Bezugsobjekt schon veraltet, weil sich die Technologie veridndert hat.

e Die Abhingigkeit der didaktischen Gestaltung von den Rahmenbedingungen
in der Bildungsinstitution wird zumeist stark unterschitzt. Spétestens dann,
wenn eLearning nicht als eine singulire und isolierte Aktivitét in der
Bildungsinstitution geplant wird, treten verstdrkt Gestaltungsanforderungen
im Hinblick auf die oben skizzierten Dimensionen in den Vordergrund. Um
diese Anforderungen professionell aufnehmen zu konnen, bedarf es neben
einer pddagogischen Expertise auch konzertierter Aktionen zur Gestaltung
des Veridnderungsprozesses.

e Insbesondere das Beharrungsvermdgen bestehender Lehr-Lernkulturen und
Kooperationskulturen wirkt gegenldufig zu vielen Innovationszielen. Die
Veridnderungsbereitschaft und —fahigkeit der Lehr- und
Ausbildungspersonen im Hinblick auf die Einfithrung neuer Lehr-
Lernformen bzw. eine engere Kooperation mit Kollegen und Kolleginnen ist
sehr unterschiedlich ausgeprigt. Bezogen auf die Innovationstypen von
Rogers (1995) binden sich die Aktivititen zunédchst an die sogenannten
,early adopter®, die Diffusion in die Breite bzw. die Einbeziehung der ,,large
majority* etwa in einem Kollegium stellt neue und weitergehende
Anforderungen.

e Die Kompetenzentwicklung der Lehrkréfte in Form von Weiterbildung,
Beratung und Begleitung ist eine kontinuierliche Aufgabe, die eine
Organisation eigener Unterstiitzungsaktivitdten erfordert.

e Die notwendige Stabilitét der technologischen und 6konomischen
Grundlagen fiir die nachhaltige Gestaltung von Innovationsprojekten ist in
vielen Bildungsinstitutionen nicht gegeben. Zumeist wird mit einer
technologischen Losung gearbeitet, die nur eine begrenzte Zuverlissigkeit
aufweist. Zudem stellt sich nach dem Auslaufen von extern finanzierten
Projekten die Frage, wie die begonnenen Entwicklungen in den Regelbetrieb
der Organisation integriert bzw. weitergefiihrt werden konnen.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht erstaunlich, dass sich viele der anfangs
hohen Erwartungen in das didaktische (und 6konomische) Potenzial von
eLearning als illusionér erwiesen haben. Viele Versprechungen stellen sich
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heute als Versprecher dar.

Die Ergebnisse einer Delphi-Studie (vgl. Seufert & Euler, 2004) verdeutlichen
drei zentrale Entwicklungslinien, die fiir die nachhaltige Implementierung von
eLearning in Bildungsinstitutionen bedeutsam sind:

o Gestaltung der Integration: Ein integrativer Implementationsansatz, der an
strategischen Ziele der Bildungsorganisation ausgerichtet sein sollte, umfasst
beispielsweise die Einbettung von eLearning in vorhandene Curricula, die
Integration in vorhandene Infra- und Supportstrukturen sowie in bestehende
Massnahmen zur Kompetenzentwicklung der Lehrenden. In einem solchen
Rahmen wiirde eLearning nicht mehr isoliert betrachtet, sondern wére in die
vorhandenen Strukturen und Kulturen eingebunden.

e Gestaltung von Verinderungen: Hiufig sind vorhandene Strukturen und
Kulturen noch nicht kompatibel, um die Potenziale von eLearning
auszuschopfen. Vor diesem Hintergrund ist es erforderlich, durch Ansitze
eines Change Management eine Passung zwischen innovativen eLearning-
Konzepten und den strukturellen und kulturellen Rahmenbedingungen in
einer Bildungsinstitution herbeizufiihren.

e Kontinuierliche Qualitiitsentwicklung: SchlieBlich erscheint die
Weiterfiihrung von Evaluationsaktivitdten in Konzepte der
Qualitdtsentwicklung als zukunftsweisend fiir den nachhaltigen Einsatz von
eLearning.

5 Zusammenfiihrung: Strukturierung von relevanten Forschungsfragen

AbschlieBend konnen die verschiedenen Darstellungsstringe zusammengefiihrt
und in Hinweise fiir die Gestaltung weitergehender Forschungsaktivitdten
transformiert werden. Dabei soll zwischen Fragestellungen im Rahmen einer
Lehr-Lernforschung und solchen im Kontext einer Implementationsforschung
unterschieden werden.

In der mikrodidaktischen Perspektive einer Lehr-Lernforschung werden die
folgenden Fragestellungen hervorgehoben:

e Wie konnen Prototypen von eLearning-Lernumgebungen (beispielsweise in
Anlehnung an das Baustein-Modell) in der Berufsbildung spezifische
Wirkungen im Hinblick auf die Forderung von fachlichen und
iberfachlichen Handlungskompetenzen (insbesondere Selbstlern- und
Sozialkompetenzen) realisieren?

e Fiir welche Lernvoraussetzungen (im Sinne von kognitiven, emotionalen,
motivationalen und sozial-kommunikativen Dispositionen) begriinden
einzelne Prototypen von el.earning-Lernumgebungen nachweisbare
Vorteile?
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e Fiir welche sozialen, 6konomischen u. a. Merkmale von Berufslernenden
(beispielsweise im Sinne von korperlichen oder sozio-6konomischen
Handicaps) begriinden einzelne Prototypen von eLearning-Lernumgebungen
nachweisbare Vorteile?

e Inwieweit konnen die Potenziale von eLLearning fiir die Kooperation
innerhalb und zwischen Teams von Lehrenden genutzt werden,
beispielsweise (a) fiir den Erfahrungsaustausch und die gemeinsame
Kompetenzentwicklung; (b) fiir den kooperativen Aufbau und die Nutzung
eines Pools von multimedialen Lehr- und Lernressourcen?

e Wie kann die Kompetenzentwicklung der Lehrpersonen als Grundlage zur
professionellen Entwicklung und Umsetzung von eLLearning-Lernumgebun-
gen gefordert werden?

In der makrodidaktischen Perspektive einer Implementationsforschung sind die
folgenden Fragestellungen hervorzuheben:

e Wie kann die Situation der Lehr- und Ausbildungspersonen im Hinblick auf
ithre kognitiven und motivationalen Ressourcen fiir die Anwendung von
eLearning in den jeweiligen Lernorten beschrieben werden? Welche
Motivatoren konnen vorausgesetzt werden, welche Anreize stellt die
Organisation fiir die Verantwortlichen zur Verfiigung?

e Welche eLearning-unterstiitzten Lernumgebungen sind in den jeweiligen
Lernorten aufgrund der gegebenen finanziellen, organisatorischen u. a.
Bedingungen kurz-, mittel- und langfristig gestaltbar?

e Welche Einflussfaktoren sind in den jeweiligen Lernorten wirksam, die iiber
die mogliche Umsetzung von eLearning-unterstiitzten Lernumgebungen
entscheiden?

e Mit welchen iibergreifenden strategischen u. a. Zielen sind die
Innovationsansitze zur Implementierung von elLLearning-unterstiitzten
Lernumgebungen verbunden?

e Welche Geschiftsmodelle sind tragfihig, um in Bildungsinstitutionen eine
problemgerechte, stabile technologische und organisatorische Infrastruktur
zu sichern?

e Welche Qualitdtsentwicklungsmodelle konnen in den Bildungsinstitutionen
der Berufsbildung implementiert werden?
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