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Michael Kerres

Computerunter stitztes L ernen als Element hybrider
L ernarrangements

Lange Zeit wurde das Lernen mit Computern as Alternative zu personaen Un-
terrichtsformen betrachtet. Heute wird computergestiitztes Lernen zunehmend weniger
als reiner Ersatz oder Anhéngsel zu konventionellem Unterricht thematisiert. Vielmehr
interessiert das computerunterstiitzte Lernen as ein Element in hybriden Lernarrange-
ments. Ziel ist es, computergestiitzte Lernangebote mit verschiedenartigen personaen
Dienstleistungen so zu kombinieren, dald eine moglichst hohe Effektivitét und Effizienz
erreicht wird. Bel der mediendidaktischen Konzeption dieser Arrangements geht es um
die Frage, mit welchen Lernangeboten Lernprozesse angeregt werden konnen, und wel-
che personalen Dienstleistungen dazu vorzuhalten sind, wie z.B. die tutorielle Betreu-
ung Uber Netze.

1.1 Computer statt oder im konventionellen Unterricht

Zu Beginn der siebziger Jahre wurden didaktische Medien in engem Zusammenhang
mit Unterricht und schulischem Lernen gesehen (vgl. Dichanz & Kolb, 1973). Unter-
richtsmedien unterstiitzen Lehrende beim Vortrag, bei der Moderation etc. und dienen
der Veranschaulichung, der Strukturierung und Ordnung von Sachinhalten und Lehrak-
tivitdten. Auch bei vielen Lernaktivitéten spielen Medien eine wichtige Rolle. Die Visi-
on der friheren Bildungstechnologie war eng mit Ideen einer Erneuerung der Schule
durch AV-Medien und Computer verbunden.

Die Frage, ob Medien und Computer Lehrpersonen ersetzen konnen bzw. sollen, riickte
in das Zentrum einer vielfach emotionsgeladenen Auseinandersetzung und fihrte zu e-
ner bestimmten Betrachtung des computer- bzw. mediengestiitzten Lernens. Das com+
putergestiitzte Lernen wird in Relation zum konventionellen Unterricht und damit durch
das Fehlen einer lehrenden Person, die Lernaktivitdten organisiert und Uberwacht,
wahrgenommen. Lernen wird hier aus der Perspektive des (fehlenden) Lehrers betrach-
tet. Diese Sichtweise beherrscht die mediendidaktische Forschung und wird an den ver-
schiedenen Forschungs- und Entwicklungsbemihungen erkennbar, die bemtht ist, die-
sen (scheinbaren) ,,Mangel* mediengestiitzten Lernens zu Uberwinden.

So kann dargestellt werden, wie in der Geschichte der mediendidaktischen Forschung es
ganz wesentlich darum geht, den Verlust des personalen Dialogs durch Verfeinerungen
des Mediums auszugleichen: In der Programmierten Unterweisung wird versucht —
durch mdglichst kleinschrittige Regelkreise — sicherzustellen, dal3 Lehrinhalte immer in
Abhangigkeit vom aktuellen Lernfortschritt présentiert werden (vgl. Frank, 1966). Die
Darbietung von Information und die Prifung des Lernfortschritts wechseln sich deswe-
gen stdndig ab. Auch sogenannte intelligente tutorielle Systeme erfassen Parameter des
Lernverhaltens mit dem Zid, das (fehlerhafte) Verstéandnis von Begriffen, Konzepten,
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Regeln etc. zu diagnostizieren (vgl. Mandl & Lesgold, 1988). Der Aufwand fur die Mo-
dellierung selbst kleiner Ausschnitte sogenannter Wissensdoméanen sowie fur die Ent-
wicklung von Instrumenten fir die Online-Diagnose kognitiver Strukturen und Prozesse
erweist sich jedoch als so grof3, dal3 er fur didaktische Anwendungen in der Regel nicht
infrage kommt (vgl. Mandl, Hron, & Tergan, 1990). Auch in der Fernstudienforschung
finden sich Konzepte, wie der Mangd an direkter Kommunikation in der Informations-
komponente, hier: vor allem im Studienbrief, ausgeglichen werden kann (tutoria in
print, guided didactic conversation vgl. Holmberg, 1989).

Es zeigt sich damit, dal? die verschiedenen Anséize, personale Dialoge in einem Medi-
um nachzuempfinden, in ihrer Bedeutung fur die Mediendidaktik vermutlich eher Uber-
schétzt worden sind. Ein didaktisches Medium unterliegt eigenen Prinzipien der Présen-
tation von Lehrinhaten. Die Analyse des Lernens mit Print-Medien und besonders mit
Hypertext-Anwendungen zeigt, wie wenig geradlinig diese rezipiert werden und den-
noch Lernerfolge eintreten (kdnnen). Fir die Spezifikation mediendidaktischer Konzep-
tionen werden solche Forschungsergebnisse tber den Umgang von Lernenden mit dem
jeweiligen Medium benétigt, um die Konzeption stdrker an Besonderheiten des media-
len Lernens auszurichten.

Die Diskussion 10st sich damit vom Unterrichts- und Lehrmedium as Alternative zu
personalem Unterricht und wendet sich Arrangements zu, bel denen es um die — be-
grindete — Kombination verschiedener medialer und personaler Elemente geht. Dabel
sind neben dem Lernen in schulischen Einrichtungen weitere sozide Kontexte zu be-
ricksichtigen, die Freizeit, die Erwachsenenbildung, die betriebliche Bildung, das Ler-
nen in der Arbeit, womit sich mediendidaktische Fragestellungen deutlich ausweiten.

1.2 Hybride Lernarrangements

Es wird deutlich, dal3 die wissenschaftliche Diskussion lange Zeit von einer polarisie-
renden Sichtweise Uber Computer versus Lehrende gepragt war, die auch die 6ffentliche
— vielfach emotionale — Diskussion bestimmt hat. In der Bildungspraxis hat diese pola-
risierende Sichtweise nie diesen Stellenwert gehabt, weitreichende Visionen ebenso wie
eher zaghafte Ansdtze von Unternehmen zur Substitution von Lehrgangen durch Com-
puterprogramme sind oft als Fehlversuche aufgegeben worden. Die mangelhaften Erfol-
ge bzw. enttduschenden Ergebnisse wurden auf mangelhafte Technik und schlechte
CBT-Anwendungen einerseits und mangelhafte Erfahrungen der Menschen mit EDV
oder auch Technikfeindlichkeit andererseits zurtickgefhrt.

Gerade in der betrieblichen Bildungsarbeit wird das computergestiitzte Lernen inzwi-
schen kaum mehr as grundsétzliche Alternative zu konventionellem Unterricht aufge-
faldt; es setzt sich vielmehr die Sichtweise durch, dal3 betriebliche Bildung einer hoheren
Flexibilitédt und mehr methodischer Varianten bedarf. Genau dies |6sen hybride Lernar-
rangements ein. Bel diesem Ansatz geht es nicht um die Uberlegenheit bestimmter Me-
dien und didaktischer Methoden, sondern um deren Kombination. Es geht also letztlich
darum, die Vorteile moglicher Varianten so zu verknipfen, dal3 padagogische Ziele e-
benso wie Kriterien der Effizienz so weit wie moglich erreicht werden konnen. Die Pra-
xis hat gezeigt, dal3 solche Optimierungen — aus padagogischer wie betriebswirtschaftli-
cher Sicht gleichermal3en — nur moglich werden, wenn eine flexible Kombination von
Varianten gefunden wird. Aus wissenschaftlicher Sicht wird die Frage der didaktischen



Kerres 3

Konzeption eines Lernangebotes mit einem solchen Ansatz nochmals komplexer as bel
Ansdtzen, die die Medien a's Alternativen auffassen.

Mediensel ektion als Medienwahl

Ein mittlerwelle klassisches Modell der Selektion didaktischer Medien legten Reiser &
Gagne vor (1983) (&hnlich: Cantor, 1988; Romiszowski, 1988). Im Anschlufd an eine Kate-
goriserung der angestrebten Lehrziele ist die Medienwahl vor allem davon ahéngig,
welche unterschiedlichen Typen medialer Information sich von den verschiedenen Me-
diensystemen darstellen lassen. Wenngleich dies scherlich ein wichtiges Merkmal von
Mediensystemen ist, bleibt der Entscheidungsbaum damit allerdings relativ trivia:
Wenn z.B. visudlle Informationen dargeboten werden sollen, sind etwa das Dia, der
Film oder das Video zu wéhlen. Handelt es sich um Bewegthild, ist das Dia auszu-
schlief3en; bel auditiven Informationen ist ein Medium mit Tonspur zu wéhlen usw. Aus
didaktischer Sicht erscheint jedoch zunéchst wenig relevant, ob z.B. sprachliche Infor-
mationen vom Computer visuell (als geschriebener Text) oder auditiv (als gesprochener
Text) prasentiert werden. Auch lassen sich Bildfolgen in reduzierter Form sehr wohl
auch als Folge von Dias oder sogar auf Papier prasentieren. Zu bedenken ist im tbrigen,
dal3 mit der Darstellung auf Papier, Dia, Video oder Film vdllig unterschiedliche Kos-
tenrahmen bel der Produktion verbunden sind, die in diesen Modellen vollig vernach-
lassigt werden (ein komplexeres Modell: Seel, Eichenwald, & Penterman, 1995).

Bel solchen Modellen wird die Medienselektion zur Auswahl zwischen alternativen
Mediensystemen. Gerade fur Multimedien sind diese Ansétze aber wenig aussagekréftig
und wenig hilfreich, da sich diese Medien ja gerade durch die Integration der verschie-
denen Informationstypen auszeichnen. Bei Multimedien wirde ein Modell der Medien-
wahl, dal3 sich vorrangig auf die darstellbaren Informationen des Mediensystems stiitzt,
vermutlich in jedem Fall Multimedien empfehlen (zur Kritik sa Dorr & Seel, 1997). Er-
schwerend kommt hinzu, dald die empirische Lehr-Lernforschung zum Vergleich ver-
schiedener Mediensysteme keine eindeutigen oder tendenziellen Aussagen anbieten
kann (Kerres, 2000; Kerres & Gorhan, 1999)

Elemente hybrider Lernarrangements

Auch wenn die Selektion eines Mediensystems didaktisch nicht einfach zu begriinden
ist, ist die Wahl des Mediensystems nicht beliebig. Allerdings ist die Diskussion zu ein-
geschrénkt, wenn einzelne Mediensysteme as Alternativen aufgefaldt werden, wie dies
die erwdhnten Modelle der Medienselektion Ublicherweise tun. Bereits jeder Unterricht
beinhaltet eine Mixtur von Medien. Der Unterrichtsvortrag der Lehrenden wird begleitet
von Folien, aisédtzlich werden schriftliche Materialien verteilt, Lehrbiicher ermdglichen
die Vertiefung der Unterrichtsinhadte. Im Fernlehrgang steht der Studienbrief im Vor-
dergrund, doch Présenzphasen an zentralen Orten oder regionalen Studienzentren sind
auch hier Ublicherweise in das Studienkonzept integriert. Auch der Telekolleg der Rund-
funkanstalten bietet eine Kombination aus Fernsehiibertragungen, schriftlichem Lehr-
material sowie Begleitseminaren.

Damit wird deutlich, dal3 die Medienwahl im algemeinen nicht als Problem von sich
ausschlief3enden Alternativen aufgefald werden kann. Auch stellt sich die Alternative
CBT oder konventioneller Unterricht in dieser Form in der Praxis vergleichsweise sel-
ten. Angesichts der Fulle mediaer Informationsangebote in der Lebens- und Lernwelt
ist die Medien-,wahl* nicht um die Auswahl, sondern um die Kombination von Medien
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zu zentrieren; es muf3 um deren Verzahnung und Integration in der Lernumgebung ge-
hen.

Typische Elemente solcher Lernangebote sind in der folgenden Ubersicht zu finden mit
Beispielen fur deren didaktisch-methodische Organisation sowie méglichen telemedia-

len Varianten:

Elemente Beispiele fur die Organisation Telemediale Variante
1. Vortrag mit Frontalunterricht in Seminar- Rundfunk, Video auf Abruf (digi-
Diskussion raum, Horsaal tales Fernsehen, Internet etc.),

Videokonferenz

2. Selbstlernaktivitat

Print-, AV-Medien (Kassette),
Multimedia (CD-ROM, DVD)
am Arbeitsplatz, im Selbstlern-
zentrum oder zu Hause

Rundfunk, WWW-Seiten

3. Kooperatives Ler-
nen

Partner- und Gruppenarbeit (in-
haltsbezogen)

Computer mediated communi-
cation/conferencing (CMC),
Groupware-basierte Koopera-
tion

4. Tutoriell betreu-
tes Lernen

Mentoren-Modelle (auch: Peer-
Tutoren)

Tele-Coaching, Tele-Tutoring

5. Kommunikatives /

Gruppenansatze (Team-

Internet-Café, Chat-Raume,

soziales Lernen | Building, Gruppenfeedback, Diskussionsforen

Metakommunikation etc.)

6. Beratung Einzelgespréache, Informations- | E-Mail, WWW

veranstaltungen

(7) Tests, Zertifizie-
rung

Klausur, Prifung, computerba-
siertes (adaptives) Testen

konferenz

(1) Das Referieren, Vortragen oder Présentieren mit Frage-Antwort-Sequenzen nimmt
sowohl in der Schule as auch in der betrieblichen Bildungsarbeit weiterhin einen we-
sentlichen Stellenwert ein. In der konventionellen Form wird dies als Présenzmaldnahme
in Seminarrdumen, Horsdlen etc. organisiert. Lernort ond Lernzeit sind dabei extern
vorgegeben und auch die Lerngeschwindigkeit kann vom einzelnen Lernenden kaum
seinen individuellen Bedirfnissen angepald werden. Gleichwohl bieten sich eine Reihe
von mediengestitzten Alternativen. Zu nennen ist zunéchst die physische Distribution
Uber AV-Kassetten, bei der die Lernenden — anders als bei Ausstrahlung in Rundfunk
und Fernsehen - den Zeitpunkt des Abrufs frei wahlen kdnnen. Auch Uber das Internet
lassen sich solche Mitschnitte distribuieren. Es ist Uberraschend, wie wenig von der
Weitergabe solcher Mitschnitte in der Bildungsarbeit in Deutschland Gebrauch gemacht
wird. Der eigentliche Grund, warum Menschen an enem Ort und Raum zusammen-
kommen, erscheint uns die zwischenmenschliche — bidirektionale — Kommunikation,
die aber gerade bel der Vortragsform ja in vielen Féllen aul3erst rudimentér ist. Viele
Tellnehmer schétzen denn bel solchen Veranstaltungen auch vor allem die Pausenge-
spréche, die jedoch quantitativ so gering sind, dal3 der Aufwand fur solche Veranstal-
tungen problematisiert werden kann.

Internet-basierte Tests, Video-
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In einem hybriden Lernarrangement wirde deswegen die reine Wissensvermittlung in
Vortragsform Uber langere Einheiten infrage gestellt. Die , Préasenz* von Menschen an
einem Ort — auch mit Dozenten — verfolgt hier andere Ziele: Einfulhrung und Uberblick
Uber Themen geben, zum Lernen Motivieren, sich Kennenlernen, Gruppen bilden etc. —
die interpersonelle (bidirektionale) Kommunikation mufd in diesem Setting im Vorder-
grund stehen. Wichtig ist hierbel, dal3 sich das Verstdndnis und die Anlage der Prasenz-
veranstaltung éndern muf3, - weg von der Inhatsvermittiung hn zu vielfatigen, struktu-
rierten und betreuten Kommunikationsaktivitaten.

(2) Selbstlernaktvitdten bieten gegentiber Préasenzmal3nahmen eine erhohte zeitliche und
raumliche Flexibilitét. Dartber hinaus besteht fir Lernende bei allen Medien die M6Ag-
lichkeit, die Geschwindigkeit der Bearbeitung, aber auch die Intensitét der Bearbeitung
von Inhalten selbst zu wahlen. Es ist ein Irrglaube, dal3 nur sogenannte ,,interaktive Me-
dien*, wie Hypertexte auf CD-ROM oder im Internet, einen interaktiven Zugriff erlau-
ben: Jedes Buch oder sogar jedes Video kann (und wird in der Regel) interaktiv bearbel -
tet werden, durch Vor- und Zurlckbl&tern/-spulen, das Anbringen von ,, Eselsohren*
und vieles mehr.

Gerade in einem hybriden Lernarrangement wird es nicht mehr zwingend nétig, alle
kommunikativen Elemente des Unterrichts in ein Medium (z.B. CBT-Progranm) zu
implementieren (s.u.), da diese ja durch andere Elemente des Lernarrangements abge-
deckt werden konnen. D.h. der Versuch, ein aul3erst hochwertiges, hochgradig interakti-
ves CBT zu erstellen, ist moglicherweise viel zu aufwendig (und zu wenig effizient) ge-
genliber der Kombination eines einfacheren Mediums mit einer tele-tutoriellen Betreu-
ung. Die Frage der Medienwahl muf3 sich folglich streng an Effizienzkriterien orientie-
ren, d.h. es kann nicht eine grundsétzliche Bevorzugung etwa bestimmter neuer, digita-
ler Medien geben.

(3) Kooperatives Lernen wird als wesentliches Element nicht nur fir den Aufbau kom-
munikativer sondern auch kognitiver Kompetenzen aufgefald. Zusammenarbeit in
Gruppen fordert soziale Schliisselqualifikationen wie Gruppenorganisation und Team-
fahigkeit und der Austausch unterschiedlicher Perspektiven tragt wesentlich zu einer in-
tensven Auseinandersetzung mit Wissensgebieten bei, die einer besonderen geistigen
Durchdringung bedurfen. Schliefdich zeigen sich deutlich positive motivationale Effek-
te, die — Uber ene erhdhte Identifikation mit dem Lernangebot — mit einer erhthten
Lernintensitdt und Persistenz, sowie geringerer Abbruchquote einhergehen. Die Gestal-
tung solcher kooperativer Lernszenarien ist didaktisch anspruchsvoll, da diese Ziele
nicht einfach dadurch eintreten, dal3 sch Menschen zu Gruppen zusammenfinden. In
der betrieblichen Bildungsarbeit sind diese Ansdtze im Zusammenhang mit anderen
Gruppenansétzen (wie Qualitdtszirkeln, KVP u.& ) zu sehen.

Die Nutzung von Netzen (Internet), um solche Lernszenarien zu redliseren, ist ver-
gleichsweise neu. Auler Email stehen Werkzeuge zur Unterstiitzung computerbasierter
Gruppenarbeit (Computer Supported Cooperative Work, CSCW) zur Verflgung. Aller-
dings sind auch hier eine Reihe von strukturellen Einschrénkungen zu berticksichtigen,
die andere Elemente des hybriden Lernarrangements entsprechend auszugleichen ver-
mogen: Gemeint ist insbesondere die Présenzphase, die so zu gedalten ist, dal3 sich
Gruppenmitglieder kennen lernen kdnnen und grundlegende Absprachen zur Zusam-
menarbeit treffen konnen. Kerres & Jechle (2000) stellen den Ansatz des kooperativen,
vertellten Lernens ndher dar.
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(4) Eine individuelle Betreuung des Lernens durch Tutoren sieht vor, dal3 die Lernenden
Aufgaben und Ubungen bearbeiten und von Tutoren eine individuelle Riickmeldung zu
ihrer Lésung erhalten. Die Tutoren sollen dartiber hinaus Gruppen und Gruppenarbeiten
betreuen und as Ansprechpartner bel Schwierigkeiten bereit stehen. In der Bildungsar-
beit sind solche aufwendigen Szenarien selten. Beilm computergestiitzten Lernen mittels
CBTs kann alenfals eine automatisierte Riickmeldung auf relativ einfache Aufgaben-
typen (z.B. Multiple-Choice, Lickentexte, Zuordnungsaufgaben etc.) erfolgen. Obwohl
der Lerneffekt solcher Aufgabentypen unbestritten ist, sind sie bel Lernenden wie Leh-
renden wenig beliebt. Das Problem ist zum enen, dal? mit solchen Aufgaben kaum
mehr as die Aneignung von Wissen Uberprift werden kann. Zum anderen ist die sub-
jektive Verbindlichkeit zur Bearbeitung derartiger Aufgaben bel einer fehlenden perso-
nalen Betreuung eher gering, so dald sie — wenn sie denn Uberhaupt bearbeitet werden —
eher nach dem Prinzip von Versuch-und-Irrtum ,,durchgeklickt* werden.

Be hybriden Lernarrangements steht dagegen die personale Betreuung im Vordergrund,
wobei die gesamte Palette asynchroner wie synchroner Kommunikationswerkzeuge g
nutzt werden kann. Damit kann nicht nur ein hoherer Grad von Verbindlichkeit und In-
dividualitdt bei der Riuckmeldung erzielt werden, sondern es konnen auch komplexere
Aktivitasformen wie Uben, Anwenden und Transfer in die eigene berufliche Praxis
begleitet werden.

(5) Soziale Lernprozesse finden in konventionellen Prasenzveranstaltungen immer statt.
Selbst in reinen Vortragsveranstaltungen sehen die Teilnehmer andere Personen, beo-
bachten und vergleichen sich. Gehdren die Tellnehmenden einem Unternehmen an, trégt
aleine das gemeinsame Treffen zur Bildung und Stdrkung einer Gruppenidentitat bei.
Durch verschiedene Formen von Riuckmeldungen und sozider Sanktionierung werden
Verhatensweisen auf- oder abgebaut, es findet Modell- und Beobachtungsernen statt.
Solche impliziten oder explizit angestof3enen Lernprozesse gehen beim mediengestitz-
ten Lernen zunéchst verloren. Durch Treffen in Bildungs- oder Studienzentren kdnnen
diese Prozesse jedoch ebenso initiiert werden. Der Vortell lemediaer Varianten liegt
darin, dal3 die Kommunikation kurzfristiger und mit weniger Aufwand erfolgt. In gins-
tigen Fallen finden hier die gleichen sozialen Lernprozesse wie in Présenzveranstaltun-
gen statt. Gleichwohl wirden wir immer empfehlen sie zu kombinieren. Bel der Pré&-
senzveranstaltung ist gleichzeitig zu beachten, dal3 die Teilnehmenden nicht den Ein-
druck gewinnen, bei den Treffen ginge es lediglich darum sich kennenzulernen, sich
auszutauschen etc.: Es muld eine Lernstuation geschaffen werden, in dem inhaltliches
Lernen mit kommunikativen Aktivitéten in der Gruppe und mit Dozenten etc. verwoben
ist. Dawir esin der Regel mit grof3en Gruppen zu tun haben, erfordert dies von den ver-
antwortlichen facilitators ein grof3es padagogisches Geschick.

(6) Lernberatung erscheint ein eher randstandiges Problem, das sich in der Redlitét nicht
selten auf eine Art Kursverwaltung reduziert: Wann findet welcher Kurs statt? Wo gibt
es freie Platze etc.? Beim konventionellen Lernen im Unterricht ist diese Beratungdes-
tung oft weniger relevant, weil z. B. der Dozent solche Funktionen Ubernimmt, - etwa
wenn Teilnehmer auf andere (leichtere oder fortflihrende) Kurse hingewiesen werden
oder Rickmeldungen dber ihren Lernfortschritt durch Dozenten erhaten. Im Gruppen-
verband ist auch der soziale Vergleich gegeben, d.h. man erkennt z.B. an Bemerkungen,
Fragen und Antworten anderer Teilnehmer, ob man dem Fortgang einer Veranstaltung
folgen kann, ob man mehr (oder weniger) Anstrengung in Lernaktivitdten investieren
mul3. Beim ,einsamen” Lernen mit Medien fehlen vor allem Hinweise Uber die Ange-
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messenheit der investierten Zeit/Anstrengung, zum relativen Lernfortschritt etc. beim
Lernen. Gerade bei groferen thematischen Lerneinheiten entsteht ein gewisses Vakuum,
das einerseits enorme Lernleistungen motivieren kann, anderseits besteht gerade bel
Personen mit wenig Erfahrung mit selbstgeregeltem Lernen die Gefahr reduzierter
Lernmotivation. Eine individuelle Verbindlichkeit fir das Lernen in einem solchen Ar-
rangement entsteht dagegen, wenn ein Lerner im Rahmen ener Lernberatung mit einer
anderen (fir sie wichtigen?) Person eine Vereinbarung (, Kontrakt*) schlief3t, die defi-
niert, welche Lernleistung von der Person in welchem Zeitraum erwartet/zugesagt wird.
Wird Lernberatung dartiber hinaus als Teil der betrieblichen Personalentwicklung auf-
gefaldt, dann geht es darum, mit dem Einzelnen die individuellen und organisatorischen
Qualifikationsbedirfnisse und -bedarfe zu klaren und einen individuellen Plan aufzu-
stellen. Im Rahmen des ,, Fuhrens durch Zielvereinbarungen/Zielvorgaben® ist dies bel-
spiel swel se eine wesentliche Flhrungsaufgabe.

(7) Fur ale Betelligten ist die Qualitétskontrolle und -sicherung der Lernprozesse und -
ergebnisse von Bedeutung. Die Prifung und Zertifizierung des Lernerfolges ist fir das
lernende Individuum nicht nur aus Sicht eines moglichen beruflichen Fortkommens
wichtig, sondern auch fur das Gefiihl, ein definiertes Pensum bewdltigt zu haben. Fir
den Bildungsanbieter (z.B. eine Bildungsabteilung) werden solche Informationen Uber
Lernfortschritte noch wichtiger als bel konventionellen Maf3nahmen, da der mehr oder
weniger valide, unmittelbare Eindruck des Dozenten aus dem Unterrichtsgesprach fehit.

Fur das Unternehmen wird durch die Kontrollen des Lernerfolges transparenter, dal3 und
was in diesen Lernarrangements passiert. Friher hatte das Unternehmen die (trlgeri-
sche) Gewil3heit, dal’ solange sich Menschen in einem Seminarraum aufhalten, dort |, ge-
lehrt* und , gelernt® wird. Die (gesetzlichen/ gewerkschaftlichen/ individuellen) Verein-
barungen mit den Mitarbeitern und deren Kontrolle bezogen sich immer auf die Dauer
der Anwesenheit in einer Bildungsmalinahme. Dies ist eéinem hybriden Lernarrangement
in dieser Form obsolet; hier sind neue Wege Uber Vereinbarungen zur Weiterbildung zu
finden. Dabel wird es weniger um die Tellnahme an bestimmten Mal3nahmen gehen,
sondern um die Lernqualitét.

Kombination von Elementen eines hybriden Lernarrangements

Eine Lernumgebung besteht aus verschiedenen Lernangeboten und lernforderlichen
Mal3nahmen personeller wie (infra-) struktureller Art. Diese sollten in ihrer Anlage un-
terschiedliche Lernerfahrungen ermdglichen und unterschiedlichen Lernbedirfnissen
entsprechen. Die Lernumgebung sollte insofern Uberdeterminiert sein as verschiedene
Elemente der Lernumgebung das anzustrebende Lehrzidl gleichermal3en verfolgen, d.h.
es liegen z.B. sowohl Print- als auch AV-Medien zu einem bestimmten Thema vor. Der
einzelne Lerner kann dabel seine Schwerpunkte setzen und die fir seine Lernsituation
gunstigste Variante wahlen.

Bestimmte L ernangebote konnen sich dabei entweder inhaltlich Gberlappen, indem z.B.

unterschiedliche Medien fir die gleichen Inhate und methodische Aufbereitung ¢e-
wéhlt werden (Der Lerner kann z.B. bestimmte Inhalte in einer Présenzveranstaltung
horen oder als multimediales CBT bearbeiten.),

- verschiedene oder gleiche Medien einen unterschiedlichen methodischen Zugang bie-
ten (Der Lerner kann z.B. eine Aufgabe alleine oder in einer Lerngruppe bearbel -
ten.).
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oder inhaltlich erganzen, indem z.B.

- vertiefende Informationen angeboten werden oder fehlendes Wissen, das fur das Ver-
sténdnis wichtig ist, nachgeholt werden kann.

Es geht also um die Frage des Arrangements @ner Lernumgebung mit unterschiedlichen
didaktisch aufbereiteten Lernangeboten.

In der wirtschaftspaddagogischen Literatur ist der Begriff des Lehr-Lernarrangements
etwa mit den Arbeiten von Achtenhagen u.a. (1992; 1988; 1992) geldufig. Der Begriff der
mehrdimensionalen Lehr-Lern-Arrangements bezieht sich dort auf die Kombination von
Lehrzielen, -inhaten, -methoden und Medien. Neben der Steigerung von Effektivitét
und Effizienz der betrieblichen Aus- und Weiterbildung wird dabei besonders die per-
sonlichkeitsfordernde Relevanz solcher Lernangebote betont.

Mit dem Begriff des hybriden Lernarrangements beschranken wir uns auf die Kombina-
tion medialer und den damit verbundenen didaktisch-methodischen Varianten. Als zent-
rales (medien-) didaktisches Problem stellt sich damit die Frage, wie und welche didak-
tisch-methodischen Elemente sich so kombinieren lassen, dal3 einerseits padagogische
Ziele und anderseits ein Kostern-Nutzen-Optimum (Effizienz) erreicht werden. Es wird
deutlich, dal? fur diese professionelle Aufgabe keine einfachen Algorithmen existieren,
mit denen solche Probleme gelést werden konnten. Das Arrangement solcher Lernum:
gebungen ist ein gestalterisches Problem, das sich mit dem Begriff , didaktisches De-
sign® umreif3en &%, Die Forschung zum didaktischen Design bemiiht sich, die relevan-
ten Entscheidungsdimensionen zu systematisieren sowie maogliche Kriterien und Bedin-
gungen fUr Entscheidungsvarianten aufzuzeigen.

Im Rahmen der Mediendidaktik geht es um die mediden Elemente solcher hybriden
Lernarrangements. Mediale Lernangebote, die sich as didaktisch sinnvoll und in der
Nutzung erfolgreich erwiesen haben, konnen z.B. durch folgende Charakteristika be-
schrieben werden:

Die Lernprozesse basieren in starkem Mal%e auf Eigenaktivitaten der Lernenden. Die
Lernenden sollen in der Verfolgung ihrer (Lern) Interessen durch die Umgebung unter-
stitzt werden (z.B. durch empfohlene Lernpfade, Hinweise oder Rickmeldungen), aber
gleichzeitig so wenig wie notig bei ihren Lernaktivitdten eingeschrankt werden.

Die Medien sind so aufbereitet, dal? sie das Eintauchen in eéine Umwelt, die Lernprozes-
se besonders anregt, férdern: Die Beschaftigung mit dem Medium ist ,,in sich® motivie-
rend. Hierbel helfen insbesondere Beziige (,Anker*) zu Ereignissen oder Objekten der
realen Welt, die Darstellung aus verschiedenen Sichtweisen und die direkte Manipulier-
barkeit der dargestellten Objekte durch die Lernenden.

Sie beinhalten unterschiedliche Arten von Medien (Einzel-, Multi- oder Telemedien),
Hilfsmitteln (Geréte), Einrichtungen (Selbstlernzentrum, Lerninseln usw.) und persona-
len Dienstleistungen (Medienberatung, tutorielle Betreuung usw.), die systematisch auf-
einander bezogen sind.

Das mediale Lernangebot ist ggfs. Teil einer bewul3t gestalteten physikalisch-sozialen
Umwelt, z.B. eines Weiterbildungs- oder Fernstudiensystems, mit unterschiedlichen Ar-
ten personaer Betreuung und Dienstlei stungen.
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Digitale Multimediasysteme sind a's Elemente solcher Arrangements besonders interes-
sant, well sie didaktische Konzepte, wie die Forderung nach einer anschaulichen Dar-
stellung oder nach reaktiven oder gar interaktiven Systemen, besonders gut einl sen.

Damit wird deutlich, dal3 die Planung und Konzeption solcher multimedialer Lernange-
bote Uber die Beschaffung oder Produktion etwa eines Videos oder einer CBT-
Anwendung (mit mehr oder weniger multimedialen Bestandteilen) hinausgeht. Im Mit-
telpunkt sollte die Lésung eines ,, didaktischen Problems® stehen und das mediale Lern-
angebot muf? als (mogliches) Element der Problemldsung betrachtet und geprift wer-
den. Kerres (1998) beschreibt das Modell der gestaltungsorientierten Mediendidaktik,
das konventionelle Entscheidungsdimensionen der Allgemeinen Didaktik systematisch
auf das mediengestiitzte L ernen anwendet.

Wesentliche Aspekte, die oft vernachldssigt werden, sind etwa die Lernorganisation,
d.h. wie soll das (mediale) Lernangebot den Lernenden verfligbar gemacht werden, und
welche Malinahmen in der Organisation und Betreuung sind notwendig, damit das ne-
diae Lernangebot Uberhaupt genutzt wird. Im folgenden wird genauer auf £lemediale
Varianten der Betreuung in hybriden Lernarrangements eingegangen. Denn eine solche
Kombination etwa des computergestiitzten Lernens mit telemedialer Betreuung ist ein
typisches Beispie fur ein hybrides Lernarrangement.

1.3 Varianten telemedialer Betreuung

Das Tele-Lernen zeichnet sich durch die Flexibilitét der technisch moglichen Kommu-
nikationsvarianten aus. Es konnen realisiert werden die aus der Telephonie bekannte
Kommunikation zwischen Einzelpersonen (1:1), die Vermittlung von Informationen an
eine ganze Gruppe (1:N) oder die Kommunikation innerhalb oder Uber Gruppen hinweg
(N:N). Dadurch werden einerseits verschiedene Varianten zur Distribution von Informe-
tionen (Lernmaterialien) moglich, anderseits erdéffnen sich unterschiedliche Optionen
einer telemedialen Betreuung der Lernenden (Kerres & Jechle, 2000).

Beim betreuten Lernen im Internet werden Lernende bel der Bearbeitung von Lernauf-
gaben durch Tutoren im Netz unterstiitzt. Die Kommunikation geschieht in weiten Tell
netzbasiert und ist in der Regel asynchron, d.h. zeitversetzt. Wie beim konventionellen
Fernstudium wird die individuelle Auseinandersetzung des Einzelnen durch gezielte
Lernaufgaben gefdrdert bzw. gefordert. Auf diese Weise wird einer eher oberfléchlichen
Auseinandersetzung mit Lernmaterialien entgegen gewirkt. Fir die Lernenden entsteht
durch die Betreuung die Gewil3heit, etwa bel Lernschwierigkeiten, Unterstiitzung zu -
halten, aber vor alem auch eine Verpflichtung gegeniiber einem Menschen, Ergebnisse
der Lernaktivitdten termingerecht zu prasentieren (und dabei moéglichst sinnvolle Ant-
worten vorzulegen).

Das Tele-Tutoring nutzt in der Regel das Internet und bietet damit den Vorteill eines
schnellen Kommunikationsaustausches, da elektronische Post unmittelbar versendet und
beantwortet werden kann. Allerdings sind auch hier Antwortzeiten von 24-48 Stunden
Ublich, die im Prinzip auch per Telefax und Briefpost realisiert werden konnen. Ein
vielleicht wichtigerer Vorteil fur die Lernenden besteht darin, dal3 sich elektronische
Kommunikation im Vergleich zur Briefpost eher Konventionen der face-to-face-
Konversation anndhert: Emails werden spontaner formuliert, und Fehler aller Art wer-
den vergleichsweise selbstverstéandlich akzeptiert. Auf diese Weise wird der Austausch
von Emails zwischen Lernenden und Lehrenden als natrlicher erlebt.
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Die tutorielle Betreuung beim Tele-Lernen ist in einem engen Zusammenhang mit der
Bereitstellung und der Bearbeitung von Lernaufgaben zu sehen, die bearbeitet werden
kann entweder

(a) as Einsendeaufgabe, die an eine Tutorin verschickt und von ihr beantwortet/ kom-
mentiert/ bewertet wird,

(b) as individueller (Diskussions-) Beitrag, der in einem allen Kursteilnehmern zugang-
lichen Plenum (in einer Newsgroup 0.&.) zuganglich ist, oder

(c) as (Diskussions-) Beitrag, der zunéchst innerhalb einer kleineren Lerngruppe (mit
etwa sechs Teilnehmer/innen) erarbeitet wird, und dann an die Tutorin weitergeleitet
wird bzw. in dem dlen Kurstellnehmern zuganglichen Plenum ,vertffentlicht”
wird.

Durch solche Tele-Tutoren ist eine intensive Betreuung von Lernenden moglich. Ein-
fach zu realisieren sind dabel asynchrone Kommunikationsvarianten, bei der sich Ler-
nende an eine entfernte Tutorin z.B. per Email wenden konnen. Der Anbieter muf3 hier-
bel eine funktionsféhige Infrastruktur (technisch wie personell) aufbauen, die eine
schnelle und kompetente Betreuung sicherstellt.

Eine andere Variante ist das Tele-Coaching, bei der eéne Person individuelle Hilfestel-
lungen und Unterstiitzung abrufen kann. Die Ansprache durch eine (entfernte) Beraterin
ist durch die synchronen Technologien sicherlich fur die Kommunikation vorteilhafter
as durch asynchrone Technologien etwa per Email. So beschreiben etwa Geyken,
Mandl & Reiter (1995) den Einsatz von application sharing bei der Beratung von Kun-
den mit Problemen bel der Handhabung von Anwendungssoftware; Kunde und Berate-
rin haben gleichzeitig Zugriff auf dieselbe Anwendungssoftware und kénnen sich tber
einen Audiokanal Uber die jewelligen Aktionen verstandigen.

Die Betreuung der Lernenden in einem solchen Arrangement mufd nicht auf die Kom-
munikation zwischen einzelnen Lernern und Tutoren beschrénkt bleiben. Denn dabel
bleibt ist die Kommunikation sternférmig auf die Tutorin und die betreuende Institution.
Die Tele-Tutorin kann auch Gruppen von Lernenden bel ihren Lernaktivitaten fordern.
Dies ist Uber Distanzen keine einfach zu bewdltigende Aufgabe: Es gilt, die Gruppe bel
der Gruppenfindung und der Bearbeitung von Lernaufgaben zu unterstiitzen. Von den
Tutoren ist nicht nur eine fachliche Qualifikation zu fordern, sondern sie missen Grup-
penprozesse betreuen (kénnen), eine flr Padagog/innen sicherlich bekannte Anforde-
rung. Denn auch Uber das Netz konnen alle funktionalen wie dysfunktionalen Gruppen-
prozesse beobachtet werden (wie z.B. die mehr oder weniger ausgepragte Identifikation
mit der Gruppe und dem Gruppenergebnis, die Herausbildung von Gruppennormen und
—strukturen, die Verstérkung der Lernmotivation des Einzelnen durch die Gruppe, aber
auch: die ,schweigende Mehrheit®, die Profilierung Einzelner, vorschnelles Aufteilen
von angtehenden Aufgaben statt gemeinsames Erarbeiten und Diskutieren u.v.am.).
Deutlich schwieriger as in konventionellen Gruppen ist alerdings das Eingreifen der
Tutorin. Es liegen wenig Erfahrungen vor, wie Tutoren solche Gruppenprozesse positiv
beeinflussen konnen. Auch hier stellt sich die Frage, wie die vorliegenden umfangrei-
chen Erfahrungen aus der traditionellen (Prasenz-)Didaktik z. B. zur Schiler-Schiler-
Interaktion, zu gruppendynamischen Prozessen und Soziaformen auf die Besonderhei-
ten von Tele-Lernsituationen nutzbar gemacht werden kdnnen.
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1.4 Prozel¥forschung

Mit dieser verdnderter Sichtweise ergeben sich fur die Mediendidaktik andere Fragen:
Es interessiert nicht mehr, ob und welche Medien im bzw. statt Unterricht einzusetzen
sind, sondern wie und wann Medien welchen Bestandteil eines Lehr-Lernprozesses ur-
terstiitzen konnen. Uber die Frage der Auswahl von Medien riickt damit zinehmend die
Konzeption, Entwicklung und Einfuhrung solcher Medien in den Mittelpunkt des Inte-
resses. Denn selbst das Wissen Uber ,,gute® Medien gibt noch keinen Hinwels, wie sol-
che Medien im konkreten Fall ,hergestellt* werden — und zwar nicht nur technisch,
sondern aus didaktisch-konzeptueller Perspektive.

Mit der Untersuchung dieser Fragen beschéftigt sich die Prozef¥forschung des didakti-
schen Designs: Sie untersucht den Lebenszyklus didaktischer Medien, um zentrale Ent-
scheidungen bzw. Entscheidungsdimensionen bei den jeweiligen Phasen bzw. Teilpro-
zessen zu benennen und Kriterien fir die Entscheidungsfindung zu identifizieren (vgl.
die Phasen in Abbildung 1). Sie untersucht also wie die Ergebnisse der jeweiligen Pha-
sen zustande kommen, weniger die Ergebnisse selbst. Grundlage dazu ist u. a. die Un-
tersuchung, wie Betroffene (Lernende, Lehrende, Entwickler, Manager etc.) in den ver-
schiedenen Tellprozessen mit welchem Erfolg vorgehen, um daraus Hinweise abzule -
ten, wie sol che Prozesse gestaltet werden kdnnen.

Richey (1998) unterscheidet hierbei zwei Forschungsstrategien: Es kann entweder ein
einzelnes Projekt begleitend untersucht werden, oder es werden verschiedene Projekte
verglichen, um Aussagen Uber einen bestimmten Aspekt eines Prozesses zu machen.
Relevante Forschungsfragen wéaren etwa: Welchen Stellenwert nehmen die Bedarfs-
und Bedurfnissanalysen sowie content und task analysis ein, wie werden Zielanalysen
und -spezifikationen vorgenommen? Welchen Einflul? haben Grofie des Projekts, inhalt-
liche Schwerpunkte und globale Projektziele auf Ausmald und Art der didaktischen Ana-
lysen? In welcher Zusammenstellung arbeiten Entwicklungsgruppen, an welchen Stel-
len der Zusammenarbeit kbnnen Schwierigkeiten auftauchen?

Konzeption ¥ Entwickiung [~ Implementation —¥® Durchfiihrung —¥®f  Evaluation

Abbildung 1. Elemente des systems appr oach

In den USA sind solche Forschungsergebnisse in der Literatur zum instructional design
(ID) zu finden (Dick, 1987; Gagné, Briggs, & Wager, 1992; Merill, 1994; Reigeluth, 1983).
Bereits in den 60er Jahren sind Modelle formuliert worden, die den Prozef3 der Entwick-
lung von komplexen Instruktions-, Systemen® beschreiben. Dabei klingt bereits die Idee
der Kombination hochst unterschiedlicher Elemente an; Medien und Computer werden
alsein Bestandtell einer ,, Problemldsung” konzipiert.

Bekannt geworden sind die Arbeiten von Branson et al. (1975), die ein 20-schrittiges
Vorgehensmodell  entwickelten, das urspringlich fur die US-amerikanische Marine
entwickelt wurde, sowie die Ansétze von Dick & Carey (1985) sowie Gagné, Briggs &
Wager (1992). Die vielen, hierzu vorliegenden Modelle stimmen dabel in den wesentli-
chen Schritten Uberein (vgl. Andrews & Goodson, 1980; Dick, 1987), sie strukturieren die
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relevanten Aktivitaten in ihrer zeitlichen Folge und Abhangigkeit etwa mit den Begrif-
fenin Abbildung 1.

Lange Zeit war diese Forschung jedoch blockiert durch das vom Behaviorismus geprag-
te Vorherrschen des systems approach (Banathy, 1987). Bel der Planung von Bildungs-
angeboten ist danach eine Folge bestimmter Analyse- und Planungsschritte einzuhalten,
in deren Mittelpunkt die Formulierung von (moglichst: operationalen) Lehrzielen steht.
Eine derartige, rigorose Planung und ihre detaillierte Dokumentation erschien notwen-
dig, um den Lernerfolg einer Mal3nahme sicherzustellen. Diese dem systems approach
zugrunde liegende Annahme war so selbstverstandlich, dal? sie in Modellen des instruc-
tional design nie infrage gestellt wurde oder selbst zum Gegenstand einer empirischen
Untersuchung gemacht wurde. Selbst neuere Lehrbiicher aus den USA basieren auf die-
sen Annahmen (etwa: Dick & Carey, 1985). Nur sporadisch finden wir in der Literatur
Hinweise auf eine mangelhafte Anwendung der Modelle in der Praxis, die zum Anlal3
genommen wurden, um grundsétzlicher Uber den Entwicklungsprozeld nachzudenken
(Tennyson, 1995).

Das Unbehagen an den vorliegenden Prozel3modellen des didaktischen Designs geht
einher mit der Forderung nach Modellen, die starker mit den Annahmen neuerer Lern-
theorien Ubereinstimmen. Als Alternative zu klassischen, sequentiellen Modellen des
didaktischen Designs werden deswegen zunehmend Ansétze des rapid prototyping dis-
kutiert, bei denen die Entwicklung als iterativer Prozef3 der Annéherung eines Werk-
stiicks an ein Endprodukt aufgefald wird ( s.a. Braden, 1996; vgl. Tripp & Bichelmeyer,
1990).

Die Phase der Konzeption von Bildungsmedien wird in dieser Weise ausfuhrlicher in
der Publikation von Kerres (1998) thematisiert. Es wird davon ausgegangen, dal die
vielfach beschworenen Potentiale neuer Medien fur Bildung nicht mit der Entscheidung
fir ein bestimmtes Mediensystemn eintreten, sondern nur mit einer an mediendidakti-
schen Kriterien ausgerichteten Konzeption, die ein zu spezifizierendes Bildungsprob-
lems zu l6sen versucht und dazu gezielt an den Bedingungen des didaktischen Feldes
ansetzt. Auf diese Weise soll verhindert werden, dal3 der kommunikative Kontext des
Mediums (Zidgruppe, Kommunikationsziele, Nutzungskontext usw.) ausgeblendet
wird.

Diese Andyse umfald folgende Faktoren, die Medien
grundsétzlich bel der didaktischen Planung zu be-
ricksichtigen sind (vgl. Abbildung?):

Zielgruppe
Merkmale der Zielgruppe : —l
Spezifikation von Lehrinhaten und —zielen N L Ziele

Inhalte
didaktische Methode: didaktische Transforma-
tion und Strukturierung der Lernangebote didaktische
Struktur

Merkmale der Lernsituation und Spezifikation :
der Lernorganisation ‘I‘_
—

Lern-
Merkmale und Funktionen der gewéhlten Me- ] organisatior
dien und Hilfsmittel. '

Die Konzeption beginnt danach mit der Benen-
nung eines Bildungsproblems, d.h. der Bestim  Apbildung 2: Mediendidaktische
Analyse- und Entscheidungsfelder

Lernangebot
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mung ener Zielgruppe und der Benennung von Lehrinhalten und -zielen. Dies ist der
Ausgangspunkt jeder professionellen Planung von Kommunikation. Eine erfolgreiche
Kommunikationsstrategie, etwa in der Werbung, beruht auf der genauen Kenntnis von
Zielgruppe und den Kommunikationsinhalten bzw. -zielen.

Bel Lernsoftware fur das computergestiitzte Lernen wird dagegen vielfach auf eine aus-
fuhrliche Anayse des didaktischen Felds verzichtet. Wenn es z.B. helld: “Zid ist die
Produktion einer Anwendung zum Thema X" oder “Zid ist die Ausstaitung aller Ein-
richtungen mit Computern oder dem Medium Y”, ist nachzufragen, welches Bildungs-
problem im Rahmen des jeweiligen Projekts verfolgt wird. Es wére zu benennen, was
eine bestimmte — ndher zu charakteriserende — Gruppe von Personen lernen soll bzw.
welche Kenntnisse und Fertigkeiten bei den Lernenden as Ergebnis der erwarteten
Lernprozesse vorliegen werden. Nicht selten werden mit der Entwicklung und dem Ein-
satz von Lehr-Lernmedien Erwartungen verknipft, deren Erreichung wenig redlistisch
sind.

Die didaktische Methodik beschéftigt sich mit der didaktischen Transformation (Aufbe-
reitung) von Lehrinhalten zu Lernangeboten und deren logischen und zeitlichen Organi-
sation sowie Einbettung in die physikalisch-soziale Umwelt. Es geht um die Frage, wie
Fakten, komplexe Zusammenhange, Ablaufe, Prozesse etc. aufzubereiten sind, damit
Lernen stattfinden kann und ein Lernerfolg eintritt. Wichtige Kriterien fir die Bestim-
mung eines Lernefolgs sind z.B. die Dauerhaftigkeit und Generalisierbarkeit eines
Kompetenzerwerbs sowie der Lerntransfer: Konnen erworbene Kenntnisse und Fertig-
keiten auch zu einem spéateren Zeitpunkt und in anderen Situationen eingebracht wer-
den? Man sieht, dal3 ein schlichtes Abfragen von zuvor auswendig Gelerntem wenig an-
gemessen ist fUr die Bewertung elnes solchen, weiterreichenden , Lernerfolges”.

Fir die Mediendidaktik stellen sich insbesondere die Fragen: Wie ist der Interaktions-
raum des Mediums zu gestaten, um solche Lernerfolge zu sichern bzw. zu erhbhen?
Soll die Interaktion anhand vorgegebener Lernwege sequentiell ablaufen? Oder soll die
Moglichkeit gegeben werden, sich in einem offenen Interaktionsraum, in einem Netz in-
formationeller Einheiten, frei zu bewegen (“Hypertext”)?

Die Konzeption mediengestiitzter Lernumgebungen ist im Ubrigen deutlich rigider anzu-
legen als die Planung personalen Unterrichts; Denn die Fahigkeit einer Lehrperson, sich
in der Interaktion mit den Lernenden flexibel an die Situation anzupassen, ist “in” dem
Medium abzubilden. Fehler in der Analyse des didaktischen Feldes kdnnen beim ne-
diengestiitzten Lernen im laufenden Prozef3 nicht ausgeglichen werden. Eine Lehrerin
wird sich etwa bemihen, den Schwierigkeitsgrad ihrer Ausfihrungen an den wahrge-
nommenen Lernfortschritt der Lernenden anzupassen. Fur ein technisches System ist
genau diese Leistung — trotz der Rede von interaktiven Computeranwendungen — wei-
terhin aul3erst schwierig zu realisieren.

Auch die Implementationsphase der Einfihrung des computergestiitzten Lernens in a-
nen Bildungskontext ist als wissenschaftliches Problem erkannt worden, da die Einfih-
rung den Erfolg eines solchen Vorhabens in der Praxis wesentlich beeinflul®t. Das
Implementationsmodell von Reinmann-Rothmeler & Mandl (1998) betrachtet didakti-
sche Medien nicht als ein “Produkt”, das as Problem der Aufbau- und Ablauforganisa-
tion gotimal “enzufihren’ ist, sondern as einen Prozef3 systemischen Wandels, der dle
Einheiten einer Organisation betrifft und einen Wandel der Lernkultur beinhaltet.
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In @hnlicher Weise sind Verdnderungen im Verstdndnis von Evauation in Medienpro-
jekten zu beobachten. Wahrend Evaluation traditionell auf die , Erfassung® eines Status
- sai es am Projektende oder von Zwischenergebnissen - gerichtet ist, wéchst die Bedeu-
tung von Evaduation as Instrument im Rahmen eines umfassenden Qualitatsmanage-
ments, das auf die Sicherstellung des Projektfortschrittes im Hinblick auf festgelegte
Projektziele abzielt. Ein solches Verstdndnis wird durch die 1SO-Norm 9000ff. im
Dienstleistungssektor zunehmend an Bedeutung gewinnen. Diese Entwicklung bedingt
u.a en verdndertes Rollenverstandnis beteiligter Instanzen, eine zunehmende Professi-
onalisierung von Evauationsaktivitdten und die Relativierung sozialwissenschaftlicher
Erkenntnishildung zugunsten Forderungen der Praxis nach Qualitétsoptimierung.

Insgesamt wird deutlich, dal3 die Skepsis gegentber der linearen Struktur didaktischer
Planungsmodelle und dem Stellenwert didaktischer Planung Uberhaupt zugenommen
hat: Medien sind Angebote fur Lernaktivitdten, tber deren Ausmal’ und Richtung vorab
nur Hypothesen vorliegen, weswegen DOrr & Seel (1997) eine Orientierung an dem
NutzenAnsatz der Kommunikationsforschung vorgeschlagen haben. Lernaktivitéten
lassen sich nicht deterministisch durch Planungs- und Entwicklungsaktivitéten des di-
daktischen Designs vorweg bestimmen. Statt von intendierten Lehreffekten wére von
Erfahrungspotentidlen der Elemente eines hybriden Lernarrangements auszugehen. Die
Modelle der Planung, Entwicklung und Einflhrung von computergestiitzten Lernange-
boten als Teil solcher Arrangements werden jedoch weiterhin um die Begriffe in
Abbildung 1 zentriert bleiben, auch wenn diese weniger sequentiell als zirkulér geordnet
sein werden.

In der wissenschaftlichen Diskusson nimmt dagegen die Auseinandersetzung Uber
Konstruktivismus — aufgefaldt als Gegenpol zu Behaviorismus und Kognitivismus — zur
Zeit einen erheblichen Stellenwert ein (als Beispiel: Jonassen, 1991). Projekte zum Lernen
mit neuen Medien spielen in der Auseinandersetzung Uber Konstruktivismus und Pada-
gogik eine wesentliche Rolle (vgl. Ledie & Steffe, 1995). Die grundsétzliche Problematik,
wie (ob) Wissen erworben und weitergegeben werden kann, ist fur die Mediendidaktik
von hoher Relevanz. Doch Wissens- und Lerntheorien ersetzen keine eigentlich me-
diendidaktische Modellbildung zur Konzeption medialer Lernangebote.

Eine intensivere wissenschaftliche Durchdringung dieser Prozesse sollte schliefdlich da-
zu beitragen, dal3 die Planung und Implementation von d daktischen Medien zunehmend
weniger ds rein informatische oder 6konomische Probleme aufgefaldt werden: Denn nur
die Ausrichtung von Aktivitdten in allen Phasen an den Bedingungen des didaktischen
Feldes stellt den padagogischen Erfolg solcher Projekte sicher.
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