Doris Beer, lleana Hamburg,
Christiane Lindecke und Judith Terstriep

E-Learning: Kollaboration
und veranderte Rollen

Im Lernprozess

Projektbericht des Instituts Arbeit und Technik 2003-04



ISSN 1430-8738
Gelsenkirchen 2003

Herausgeber:

Institut Arbeit und Technik
MunscheidstraBe 14

45886 Gelsenkirchen

Telefon +49-209-1707-0
Telefax: +49-209-1707-110
E-Mail:  name@iatge.de
WWW: http://iat-info.iatge.de



Zusammenfassung

Die Nutzung von E-Learning in der beruflichen Weiterbildung ist mit hohen Erwartun-
gen verbunden. So erhofft man sich einen zeitlich und 6rtlich flexiblen Zugang zu Wis-
sen, neue Lernqualititen in kollaborativem Lernen und kostengiinstige Qualifizierun-
gen. Obwohl bereits viele Forschungen zum E-Learning durchgefiihrt wurden, gelten
eine Reihe von Problemen als bislang nicht hinreichend analysiert, so auch die Frage
nach den Auswirkungen IT-basierter Lernformen auf das Rollenverstindnis und die
Beziehungen von Lehrenden und Lernenden. Im Rahmen des vom Land Nordrhein-
Westfalen unterstiitzten Kooperationsprojektes "Offentliche Diskurse iiber neue Tech-
nologien — Offentlichkeit und Technikfolgenabschitzung (OFTA)" hat das Institut Ar-
beit und Technik diese Fragen untersucht und mit den Befunden weiterer Studien zum
IT-gestiitzten Lernen vergleicht. Einige Ergebnisse werden nachfolgend prisentiert.

Abstract

IT-based learning methods, particularly E-Learning, create many expectations within
education and continuous vocational training. So it is anticipated that IT-based learning
methods will facilitate a flexible access to knowledge referring to time and place, a new
quality of life in collaborative learning processes and a cost-saving qualification.

Although many projects about E-Learning have been carried out, research has to be
done for some problems and questions e.g. which effects have IT-based learning forms
and methods on the roles and relationships of the learners and with the trainers. The
Institute for Work and Technology carried out such research within the co-operation
project "Consequences of new internet-based education technologies (OFTA)" sup-
ported by the Ministry of School, Research and Technology of NRW and compared the
results with the findings of other studies about IT-based learning. Some results are pre-
sented in this publication.
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Einleitung

Weisheit ist nicht ein Produkt der Schulbildung, sondern
das Resultat des lebenslangen Versuches, sie zu erwerben.
(Albert Einstein)

Der Ubergang von der Industrie- zur Informations- oder gar Wissensgesellschaft veréin-
dert auch Arbeitswelten. Nahezu jeder Arbeitsplatz ist mit Informationstechnologien
ausgestattet. Unternehmen modifizieren parallel zu den sich verdndernden Anforderun-
gen der Mirkte ihre Organisationen und internen Arbeitsabldufe. Neue Computertech-
nologien bieten die Voraussetzung fiir virtuelle Unternehmensnetzwerkstrukturen (vir-
tuelle Organisationen), wodurch Kundenwiinsche besser und schneller erfiillt und die
eigenen Ressourcen effektiver eingesetzt werden kdnnen.

Angesichts dieser Entwicklungen werden Investitionen in das ,,Humankapital“ zu einem
immer bedeutenderen Wettbewerbsfaktor fiir Unternehmen, und Lernen wird zuneh-
mend als lebenslanger Prozess betrachtet, der iiber konventionelle Weiterbildungsmittel
und —methoden hinausgeht. Das Internet wird kiinftig eine zentrale Rolle nicht nur als
Informations- und Kommunikationsmedium, sondern auch als Tridger von malige-
schneiderten Lernangeboten (Schlagwort E-Learning) und kollaborativem Lernen spie-
len.

E-Learning bietet viele Vorteile fiir Unternehmen, wie z.B. das Just-in-Time- oder Just-
in-Place-Training, bei denen Lernen am Arbeitsplatz stattfindet und Lernphasen flexibel
in den Arbeitsablauf integriert werden konnen. Die damit verbunden Kosteneinsparun-
gen und geringeren Ausfallzeiten der Mitarbeiterlnnen fithren zu einer verbesserten
Kosteneffizienz. Chancen fiir die Lernenden bietet das selbstgesteuerte Lernen durch
individuelle Lernverldufe, einen effektiveren Wissenstransfer und aktuellere Wissens-
module.

Gleichwohl gilt es, fiir eine Reihe von Problemen und Fragen weiterfiihrende Untersu-
chungen durchzufiihren, bspw. im Hinblick auf Methoden, Akzeptanz, Qualitit, Interak-
tivitdat, Effektivitit und Wirtschaftlichkeit von IT-basiertem, insbesondere Internet-
basiertem Lernen. Hier muss nach neuen Losungen gesucht werden, um die Potenziale
von E-Learning vollstindig zu erschlieBen. Ausgangspunkt derartiger Uberlegungen ist,
dass Ansitze selbstgesteuerten, eigenverantwortlichen Lernens bereits von ihrem
Selbstverstindnis her die Aufgaben und Rollen von Lehrenden und Lernenden verédn-
dern. Wenn selbstgesteuertes Lernen iiber PC, Intranet oder Internet vermittelt wird,
verdndern sich die Beziehungen zwischen TrainerInnen und TeilnehmerIlnnen. Lehrende
werden von Dozentlnnen und Wissensvermittlerlnnen zu ModeratorInnen und Prozess-
begleiterInnen; die Lernenden werden von passiven Rezipientlnnen zu aktiven, ihre
Lernprozesse gestaltenden Individuen.
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Durch die Forderung des Kooperationsprojektes OFTA — Offentliche Diskurse iiber
neue Technologien — Offentlichkeit und Technikfolgenabschiitzung zeigte das Land
Nordrhein-Westfalen sein Engagement beziiglich Reflektion von Folgen, Chancen und
Risiken solcher innovativer Bildungstechnologien. Das Projekt ,,OFTA* wurde finan-
ziert vom Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes NRW. Es
betritt in zweierlei Hinsicht Neuland: Zum einen fand man iiber die netzwerkférmige
Projektstruktur eine Kooperationsform, welche die Kompetenzen und Ressourcen der
Projektpartner wirkungsvoll fiir die gemeinsame Arbeit ausschopfte. Zum anderen wur-
de das Engagement des Landes Nordrhein-Westfalen bei der kritischen Reflexion inno-
vativer Technologien deutlicher als bisher sichtbar.

Das gemeinsame Thema des Projektes ,,OFTA“ lautet ,,Folgen neuer internetgestiitzter
multimedialer Bildungstechnologien®. Die Folgen, Chancen, Risiken und die Gestal-
tungsmoglichkeiten der neuen Bildungstechnologien sollen verdeutlicht werden. Uber-
geordnet geht es um zwei Analyseebenen: die institutionelle Ebene, auf der der techno-
logische Druck auf den Wandel der Bildungseinrichtungen im Zentrum steht und die
akteurs - und interaktionsbezogene Ebene, auf der es um neue kognitive Stile, Lernrou-
tinen und Kompetenzen geht.

An dem Projektverbund beteiligen sich insgesamt acht Einrichtungen mit folgenden
Forschungsteilprojekten:

e  Sekretariat fiir Zukunftsforschung (SFZ), Dortmund
Zukunftswissen als internetgestiitztes Bildungs- und Informationsangebot

e  Zentrum fiir Umweltforschung der Westfilischen Wilhelms-Universitidt Miinster
(ZUFO)

Internetchat als Wissenstransfer

e  Forschungsverbund Dortmund mit der Sozialforschungsstelle, Landesinstitut (SFS)
und der Universitdt Dortmund

OFTADO — IT und Weiterbildung in der E-City Dortmund

e Institut Arbeit und Technik im Wissenschaftszentrum NRW (IAT), Gelsenkirchen
Konzepte, Praxisbeispiele und Bewertung von IT-basierten Lernprogrammen

e TaT, Transferzentrum fiir angepasste Technologien GmbH, Rheine
Interkultur-Internetkultur-Leitkultur

o MAKT Institut Mensch, Arbeit und Technik Sell & Partner GmbH, Aachen
Interaktive Kompetenzforen — Lernen von Experten

e Fernuniversitit Hagen
Lernort Universitdt — Umbruch durch Internationalisierung und Multimedia

e  Universitit Bielefeld, Institut fiir Wissenschafts- und Technikforschung
Digitale Bibliotheken und ihre Folgen fiir die Modernisierung des Bildungswesens
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Auf der lokalen Ebene wurden Verfahren des offentlichen Dialogs fiir eine intensive
Offentlichkeitsarbeit genutzt. Hierzu gehdrten sowohl Workshops und Veranstaltungen
auf internationaler und nationaler Ebene als auch Printmedien und die Kommunikation
iiber das Internet.

Die dezentrale Struktur der beteiligten Projekte erdffnete vielfiltige Kooperationsfor-
men. So wurden Materialien fiir Multiplikatoren durch die Kooperationen entwickelt,
fiir die Offentlichkeit aufbereitet und zur Verfiigung gestellt.

Um weitere Synergieeffekte zu erzielen, wurden die Arbeitsschwerpunkte, die Technik-
Abschitzung-Relevanz und die Zielgruppenorientierung der einzelnen Teilprojekte er-
mittelt und nach Inhalten und Arbeitsfeldern strukturiert. Auf Grundlage dieser Struktu-
rierung konnte eine thematische Schwerpunktbildung vorgenommen werden. Es handel-
te sich hierbei um drei Themenblocke, denen die jeweiligen Projekte zugeordnet wur-
den:

®  Technische Basis fiir den Wissenstransfer
e Bildungs- und Ausbildungswissen im Hochschulbereich
®  Qualifizierungs- und Weiterbildungswissen im betrieblichen Bereich

Im Rahmen des IAT-Teilprojektes Konzepte, Praxisbeispiele und Bewertung von IT-
basierten Lernprogrammen wurden eine Studie iiber Teilnehmer- und Trainerrollen im
E-Learning, ein Workshop sowie ein Web-unterstiitztes Kompetenzforum zum Thema
»Einsatz von E-Learning in der beruflichen Qualifizierung« durchgefiihrt. Es wurden
Fragen zu den Themenfeldern »Erwartungen und Befiirchtungen, die mit der Einfiih-
rung von E-Learning fiir die Rollen und Beziehungen von Lehrenden und Lernenden
verbunden sind« recherchiert und diskutiert und einige Ergebnisse in diesem Band pré-
sentiert. Darauf aufbauend wurden Praxiserfahrungen unterschiedlicher Projekte, die
sich mit diesen Themen beschéftigen, herangezogen, um abschlieBend Empfehlungen
fiir die Gestaltung von TrainerInnen — TeilnehmerInnen-Beziehungen im E-Learning zu
entwickeln.

Das Projekt OFTA wurde im Mai 2003 beendet. Sein Ziel, in der 6ffentlichen Ausei-
nandersetzung iiber Forschungsergebnisse zu den Folgen neuer Bildungstechnologien
auch Handlungsoptionen und Gestaltungsmoglichkeiten zu erarbeiten, wurde erreicht.
Weitere Informationen zum Projekt OFTA kénnen im Internet unter der Adresse
www.oefta.net gefunden werden.
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Verteilt und doch gemeinsam -
Portale als Instrument kollaborativer Lernprozesse

Die rasante Weiterentwicklung multimedialer Systeme, von Computern und Telekom-
munikation hat entscheidend dazu beigetragen, die Diskussion um elektronisches Ler-
nen (E-Learning) neu zu entfachen. Dies insbesondere vor dem Hintergrund, dass infol-
ge der anhaltenden Globalisierung und Informationalisierung sowie der damit einherge-
henden Verdnderung von Organisationsstrukturen und Arbeitswelten Wissen zu einem
zentralen Wettbewerbsfaktor fiir Unternehmen und Beschéftigte geworden ist. Gleich-
zeitig zeigt sich, dass Lernen in zunehmendem Male als kontinuierlicher lebenslanger
Prozess verstanden wird, der modifizierte Qualifizierungsmethoden erfordert. Das elekt-
ronische Lernen bietet hier enorme Potenziale (vgl. Rossett, 2002). Dies manifestiert
sich u.a. in dem Umstand, dass schon heute Portale mit Lernfunktionen, die es den Mit-
arbeiterInnen ermoglichen, iiber das Netz miteinander zu kommunizieren, Informatio-
nen auszutauschen und gemeinsam zu lernen, in groBen Unternehmen als wesentlicher
Bestandteil von E-Learning-Projekten angesehen werden (vgl. MetaGroup, 2003).!

Ziel des vorliegenden Artikels ist es, einen Uberblick iiber die unterschiedlichen For-
men des E-Learning (Kapitel 2), insbesondere des kollaborativen Lernens (Kapitel 3) in
Lerngemeinschaften zu geben sowie einige Ergebnisse aus der mehrjdhrigen IAT-
Forschungsarbeit auf diesem Feld, insbesondere im Rahmen des OFTA-Teilprojektes
Konzepte, Praxisbeispiele und Bewertung von IT-basierten Lernprogrammen, vorzustel-
len (Kapitel 4).

1 Ausgangssituation

Deregulierung, Globalisierung, die technischen Mdglichkeiten zu dezentraler Produkti-
on, Information und Kommunikation und die zunehmende dauerhafte und wechselnde
Verflechtung von Unternehmen schaffen fiir Organisationen anspruchsvolle Situatio-
nen. Unternehmen reagieren darauf vielfach mit spezifischen Markt-, Produktions- und
Organisationsstrategien. Fiir die Beschiftigten entstehen Arbeits- und Organisations-
welten, die durch eng vernetzte Arbeitsbeziehungen iiber die gesamte Wertschdpfungs-
kette, vielfdltige Kooperationsformen intra- und interorganisationaler Art sowie durch
ein anhaltend hohes Tempo der technologischen und organisatorischen Entwicklung

1 Mit Erwartungen und Konsequenzen von E-Learning fiir Personalentwicklung in Unternehmen be-
schéftigt sich der Beitrag von Beer/Lindecke in diesem Band. Der Schwerpunkt liegt dabei auf den
verdnderten Rollen und Beziehungen von Lehrenden und Lernenden.
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gekennzeichnet sind. Dieser Trend stellt Unternehmen und Beschéftigte gleichermalen
vor neue Herausforderungen. Steigende Wissensintensitit und sinkende ,,Halbwertzei-
ten” des Wissens bedingen einen rasch wachsenden Informations- und Bildungsbedarf,
der mit traditionellen Methoden und Paradigmen der Aus- und Weiterbildung nur noch
schwer zu bewiltigen ist (vgl. Petrovic /Vogel, 1997, S. 73). So schitzt die Européische
Kommission, dass bis zum Jahr 2010 rund 80 Prozent der heute angewendeten Techno-
logien veraltet sein werden und dass 80 Prozent der Arbeitskréfte iiber Bildungs- und
Berufsbildungsgrundlagen verfiigen, die élter als 10 Jahre sind (vgl. Europédische Kom-
mission, 2002).

Infolge dieser Entwicklung erkennen Mitarbeiter zunehmend, dass die Wettbewerbsfa-
higkeit ihres Unternehmens und des Einzelnen auf dem Arbeitsmarkt auf Dauer nur
durch eine kontinuierliche Qualifikationsanpassung gewéhrleistet werden kann. Im Mit-

telpunkt steht dabei der Bedarf an flexiblem, problemorientiertem Lernen (vgl. Wess-
ner/Haake, 1998).

Den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) kommt in diesem
Kontext eine besondere Rolle zu: Einerseits sind sie ein maBgeblicher Ausldser des e-
normen Qualifizierungsbedarfs, andererseits konnen sie entscheidend dazu beitragen,
diesen Bedarf effektiver und effizienter zu befriedigen (vgl. Weinmann, 1998). Dies gilt
insbesondere fiir webbasierte kollaborative Lernapplikationen, deren zentralen Charak-
teristika Modularitét, Interdisziplinaritit, Interaktivitit und ein hoher Anspruch an die
Didaktik sind. Sie bieten das Potenzial, die Bildung radikal zu verdndern, neue Wege
bei der Vermittlung von Wissen zu erdffnen und die Fahigkeit des Einzelnen, sich neue
Kompetenzen anzueignen, zu verbessern. Es sei allerdings an dieser Stelle darauf hin-
gewiesen, dass der Einsatz computerbasierter Lernmethoden nicht per se eine Verbesse-
rung der Qualifizierung bedingt, vielmehr fiihren erst die Etablierung einer entspre-
chenden Lernkultur sowie die Befdhigung der Anwender im Umgang mit den neuen
Lernmedien zu Effizienz- und Effektivitatssteigerungen.

2 E-Learning - ein Uberblick

Die Forderung nach lebenslangem Lernen umfasst die kontinuierliche Weiterentwick-
lung individueller Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen, kooperativen Umgang
mit Informationen und Wissen sowie die Fihigkeit, die neuen Medien hierzu als Werk-
zeug zu nutzen. Diesen Anforderungen konnen traditionelle Weiterbildungsmethoden
wie Seminare und Lehrbiicher allein nicht mehr gerecht werden. Schon seit einiger Zeit
werden diese daher durch vielfdltige Formen von Fernunterricht, offenem und flexiblem
Lernen (auch: Open Distance Learning) erginzt. Mit zunehmender Verbreitung von
Computer-Know-how und -ausriistung wurde auch das Potenzial von IKT und insbe-
sondere des Internet fiir die Vermittlung von Lerninhalten erkannt. Es entstand eine
neue Lernform, das E-Learning.
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Obwohl das Thema nicht neu ist und bereits seit einigen Jahren in den unterschiedlichs-
ten Disziplinen (Informatik, Betriebswirtschaft, Organisations- und Arbeitspsychologie,
Pédagogik) Gegenstand der Forschung ist, herrscht weder in der aktuellen Diskussion
noch in der Literatur Einigkeit tiber den Begriff »E-Learning«. Insbesondere in den
Anwenderunternehmen wird unter E-Learning vielfach noch eine primir technische
Disziplin verstanden, die zum Zwecke der Bereitstellung von Lerninhalten auf die neu-
en Medien zuriickgreift.

Allgemein kann E-Learning als ,,[...] jede auf Informations- und Kommuni-
kationstechnologie gestiitzte Lehr-/Lerntitigkeit einschlieBlich der Ubertra-
gung der Arbeitsergebnisse, die ausschlieBlich oder alternierend an einem
rdumlich getrennt von den anderen Lernorten im herkémmlichen Sinne lie-
genden Lernplatz verrichtet wird, der mit anderen Lehr-/Lernarten durch e-
lektronische Kommunikationsmittel verbunden ist [...].“ definiert werden
(Wiest, 1998).

Hierzu zdhlen distributive Technologien zur Informationsdarstellung, interaktive Tech-
nologien zum Wissens- und Féhigkeitserwerb sowie kollaborative Technologien zur
Wissenteilung und Problemlosung. Insofern deckt E-Learning ein breites Spektrum von
Anwendungen und Prozessen ab: computerbasiertes Training (CBT), webbasiertes
Training (WBT) in Form von Internet- und Intranetbasiertem Training, Virtuelle Klas-
senzimmer sowie die Bereitstellung von Lerninhalten mittels Audio-/Videokonferenzen.
Ein Blick auf die historische Entwicklung zeigt, dass E-Learning einem kontinuierli-
chem Wandel unterlag und sich in einer Reihe unterschiedlicher Auspriagungen etabliert
hat.

»Der Begriff »Collaborative Learning« bezieht sich auf eine Lehr-/Lern-
methode, bei der Studierende zu unterschiedlichen Leistungsstufen in klei-
nen Gruppen gemeinsam an Zielen arbeiten und voneinander lernen. Fiir
den Begriff gibt es jede Menge gleichbedeutender Begriffe, die sich nur
marginal voneinander unterscheiden, wie beispielsweise kooperative learn-
ing, student team learning group learning oder group investigation. (...)

Grundlegende Annahme von Collaborative Learning ist, dass kooperative
Teams ein hoheres Niveau an Gedankengéngen erzielen und ldnger arbeiten
konnen als Studierende, die fiir sich alleine als Individuen arbeiten.
(Seufert/Mayer 2002: 197)

Das Fernlernen, in seiner ,,klassischen” Form als Korrespondenzkurs, ist schon tiber 100
Jahre alt und bot lange Zeit die einzige Mdglichkeit zur berufsbegleitenden Qualifizie-
rung. E-Learning erlebte in den frithen 90er Jahren in Form des CBT einen groen
Schub. Allerdings zeigte sich schnell, dass diese Lernform mit zwei zentralen Proble-
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men verbunden war: zum einen musste die/der Lernende einem mehr oder weniger
strikt vorgegebenen Trainingsablauf folgen, zum anderen beschrinkte sich diese Lern-
form ausschlieBlich auf Selbstlernprozesse. Erst mit der zunehmenden Verbreitung
webbasierter Multimediaanwendungen vermochte sich das E-Learning als WBT durch-
zusetzen. Im Vergleich zum CBT ermdglichte WBT vollig neue Formen des ortsunab-
hiangigen Lernens wie kollaboratives und interkulturelles Lernen. Damit stellt WBT bis
heute die bei weitem flexibelste Form des elektronischen Lernens dar und ermdéglicht
gleichermalflen Selbstlernen, Lernen in Gemeinschaften (»Learning Communities«) und
tutoriell begleitetes Lernen (vgl. Seufert et al., 2001; Horten, 2000).

Wie die Erfahrungen der Anwendungspraxis zeigen, bietet der Wissenserwerb im Rah-
men kollaborativer Lernprozesse gegeniiber reinen Selbstlernprozessen eine Reihe von
Vorziigen. So kann er forderlich sein als Wissensressource und Feedback-Pool fiir eige-
ne Beitrdge in Bezug auf Inhalt und Form (Richtigkeit, Verstindlichkeit, Akzeptanz).
Des weiteren kann er als Sozialisationsinstrument innerhalb der Lerngruppe durch die
Forderung von Schliisselqualifikationen, Kommunikation und Kooperation dienen und
dariiber hinaus im Rahmen kontinuierlicher Kommunikationsbeziehungen dazu beitra-
gen, die Bereitschaft der Lernenden zur Auseinandersetzung mit Neuem zu wecken
bzw. zu verstirken und ein stirkeres Involviertsein in den Lernstoff sowie dessen akti-
vere Verarbeitung fordern.

Die angefiihrten Vorteile kollaborativer Lernprozesse zeigen, dass die Unterstiitzung
virtueller Lerngemeinschaften sowohl zur Optimierung des Prozesses der Wissensak-
quisition und -diffusion als auch zur individuellen und kollektiven Entwicklung der
Teilnehmenden beitragen konnen und dass sie deshalb zunehmend Einzug in die Praxis
halten.

3 Portale im Kontext kollaborativer Lernprozesse

Verteiltes kollaboratives Lernen sowie die Bildung von Lerngemeinschaften stellen keine einfachen
Aufgaben dar, vielmehr erfordern sie ein komplexes Zusammenspiel effektiver Kommunikation und
Koordination, um entstehende Probleme, die in Face-to-Face Situationen nicht oder nur in
abgeschwichter Form auftreten, 16sen zu kdnnen. Beispiele fiir derartige Probleme sind u.a.:

e Briiche in Kommunikations- und Handlungsabldufen, die sich in Face-to-Face Si-
tuationen aufgrund nonverbaler Hinweisreize automatisch und storungsfrei vollzie-
hen sowie

e cin Mangel an kontinuierlicher Motivation aller Gruppenmitglieder, die in Abhén-
gigkeit von der Intensitdt der Verbindung zu leitenden Einheiten wie Moderatoren,
Tutoren, die regelmiBig und intensiv den Lernprozess der Gruppe verfolgen, variie-
ren kann.
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Internetbasierte Kommunikations- und Kooperationsplattformen — die vielfach auch als
Lernportale bezeichnet werden — konnen einen wesentlichen Beitrag zur Vermeidung
bzw. Abschwichung derartiger Probleme leisten. Allerdings wird der Begriff »Portal«
in Theorie und Praxis nicht einheitlich verwendet und bedarf insofern einer Konkretisie-
rung.

Charakteristisches Merkmal aller webbasierten Portale ist deren Funktionalitit als sin-
guldrer Zugangspunkt zu weiteren Inhalten oder Applikationen.

Die Webopedia definiert Portal allgemein als ,,[...] a Web site or service that
offers a broad array of resources and services such as e-mail, forums, search
engines and online shopping mall [...]* (Webopedia, 2003).

Entsprechend dieser Definition bieten Lernportale verschiedenen Stakeholder im gro-
Ben Umfang Lernservices an, indem sie technische Moglichkeiten und Funktionen des
Internet, die fiir die Organisation und Durchfiihrung netzbasierten Lernens bendtigt
werden, biindeln (vgl. Tergan/Zentel, 2003).

In Bezug auf die Festlegung der bereitzustellenden Services kann zwischen zwei grund-
legenden Ansdtzen differenziert werden: Ein erster Ansatz ist die webbasierte Integrati-
on von Internetdiensten. Hiernach sind bei der Entwicklung von Portalen, die koopera-
tives verteiltes Lernen unterstiitzen, neben der Anreicherung von Suchmaschinen Ap-
plikationen aus dem Bereich der Groupware zu integrieren. Beispiele dafiir sind syn-
chrone Kommunikationswerkzeuge (z.B. Chats) und asynchrone Kommunikations-
werkzeuge (Diskussionsforen) sowie Planungs- und Entscheidungssysteme. Ein zweiter
Ansatz setzt am Konzept der ,,Virtual Communities” an. Dieser Ansatz impliziert, dass
eine kritische Masse an attraktiven Inhalten (,,Content”) und Instrumenten zur Steue-
rung des Informations-, Wissens- und Erfahrungsaustausches innerhalb der Lernge-
meinschaft durch den Betreiber des Lernportals bereitgestellt werden muss. Grundle-
gende Intention dieses Ansatzes ist die Gewdhrleistung eines Interaktionsgrades zwi-
schen den Mitgliedern einer Lerngemeinschaft.

Die Praxisrelevanz von Lernportalen verdeutlichen u.a. die Ergebnisse der E-Learning
Studie der META Group, nach denen rund 90 Prozent der Grossunternehmen im Rah-
men ihrer Aus- und Weiterbildungsaktivitdten E-Learning einsetzen mochten und Lern-
portale als festen Bestandteil ihres Schulungsangebots ansehen (vgl. META Group,
2002). Obwohl Lernportale — insbesondere in Folge der inzwischen verflogenen Eupho-
rie der vergangenen Jahre — hinsichtlich ihrer Funktionalitdt, Qualitdt und Quantitét der
Lerninhalte kontinuierlich weiterentwickelt werden, mangelt es immer noch an Mog-
lichkeiten, unterschiedliche didaktische Lernszenarien zu implementieren. Die meisten
dieser Portale sind auf nur ein Konzept beschriankt. Nach Meinung vieler Fachleute liegt
die Zukunft des E-Learning in Lerngemeinschaften jedoch gerade in einem Methoden-
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mix, dem so genannten »Blended Learning«. Im Rahmen des Blended Learning werden
in Abhédngigkeit von den vorherrschenden Rahmenbedingungen selbst- und fremdorga-
nisierte webbasierte Lernformen integriert und E-Learning mit Prisenzunterricht kom-
biniert (vgl. Hamburg et al. 2003). Diese Lernform stellt nach Meinung vieler Experten
die effektivste Lernform dar. Vor diesem Hintergrund gilt es bei der Entwicklung kiinf-
tiger Lernportale die Vorteile unterschiedlicher Lernformen zu nutzen. Nach Ter-
gan/Zentel bedeutet das konkret, dass

e Lerninhalte im Sinne multimedialer Ressourcen fiir eine Selbstgesteuerte Erschlie-
Bung bereitzustellen sind,

e die Moglichkeit zur aktiven und konstruktiven Nutzung von Lernressourcen und
deren Anpassung an die individuellen Bediirfnisse der Lernenden bestehen muss,

e didaktische Maflnahmen zur Initiierung und Unterstiitzung von Kommunikation und
Kooperation zwischen Lernenden explizit einbezogen werden,

e Lerngemeinschaften, deren Zusammenhalt sich aus gemeinsamen Interessen an kol-
laborativ zu bearbeitenden Aufgabestellungen ergibt, zu schaffen sind,

e die Betreuung der Lernenden durch Tutoren/Moderatoren fiir den Lernprozess si-
cherzustellen ist,

e e¢in virtueller Lernraum zu schaffen ist, der sich durch Nutzerfreundlichkeit aus-
zeichnet sowie

e Face-to-Face Lernsituationen zu schaffen sind, in deren Rahmen nicht die Wissens-
vermittlung, sondern die Unterstiitzung individueller und kollaborativer Lernprozes-
se im Vordergrund steht.

Eine solche Konzeption von E-Learning erfordert allerdings bei den Lernenden erhohte
Qualifikationen, wobei kognitive Fahigkeiten wie Kommunikations- und Kooperations-
fahigkeit, Sozialkompetenz sowie die Fdhigkeit zur Selbstorganisation in den Mittel-
punkt treten. Aber auch Methoden- und Medienkompetenz gewinnen zunehmend an
Bedeutung (Terstriep/ Engert, 2003).

Vor diesem Hintergrund befasst sich das IAT u.a. mit Fragen der Auswirkungen multi-
medialer, internetbasierter Lehr- und Lernmethoden auf die Beziehungen zwischen Ler-
nenden und Trainer sowie auf die Akzeptanz derartiger Lernprozesse sowohl im Rah-
men von OFTA als auch in einigen europiischen Projekte iiber die Qualifizierung von
behinderten Menschen.
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Christiane Lindecke und Doris Beer

Vom dozieren zum beraten — veranderte Rollen
im Lernprozess der betrieblichen Weiterbildung

Lernen ist mit Anstrengung verbunden. Dies gilt auch dann, wenn elektronische Me-
dien, seien es Computerlernprogramme fiir den PC oder Kooperationsplattformen im
Internet, das Lernen unterstiitzen sollen. Das Ubermitteln von Inhalten per Computer
kann Lernprozesse sogar erschweren und die Lernmotivation beeintrdchtigen, wenn die
Beteiligten im Umgang mit der Technik unsicher sind.’

Dennoch stellen immer mehr Anbieter beruflicher Weiterbildung, insbesondere Univer-
sitdten, Volkshochschulen und Bildungswerke der Wirtschaftskammern, Teile ihres
Angebotes in Lernplattformen zur Verfligung. In einigen Jahren wird es wahrscheinlich
genauso selbstverstiandlich sein, Seminare im Internet abzurufen, wie es heute ein Be-
such in der Stadtbibliothek ist. Eine Verlagerung von Lerninhalten auf elektronische
Medien ist also absehbar. Aber welche Folgen hat dies fiir die berufliche Weiterbil-
dung? Wird der Zugang zu Bildung leichter? Verdndern sich die Lernformen, also die
Art und Weise, wie Menschen zu neuen Kenntnissen gelangen? Wie wirken sich die
neuen Lernformen und Lernmedien auf die Beziehungen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden oder unter den Lernenden aus? Und verdndert die Verbreitung Internetgestiitzter
Bildungsmedien die Funktionsweisen auf dem Weiterbildungsmarkt?

Aus diesen Fragen, die innerhalb des OFTA-Teilprojektes am IAT behandelt wurden,
betrachten wir im Folgenden die Beziehungen zwischen TrainerInnen und Teilnehme-
rInnen in internetgestiitzten Lernformen ndher. Ausgangsiiberlegung ist, dass der ,,s0-
ziale Klebstoff™ Beziehung, der sich in Rollen, Skripten und Verhaltensregeln nieder-
schligt, fiir Akzeptanz und Lernmotivation sorgt und damit wesentlichen Einfluss auf
die Lernergebnisse hat.

Der Aufsatz arbeitet zunédchst die Faktoren heraus, die den Einsatz von Computerunter-
stiitzung in der beruflichen Weiterbildung férdern. Danach werden mediendidaktische
Konzepte dargestellt, die den heutigen computergestiitzten Bildungsangeboten zugrunde
liegen und diese — implizit oder explizit — prigen. Es folgen Uberlegungen zu Qualifika-
tions- und Rollenanforderungen an Lehrende und Lernende in internetgestiitzten Bil-
dungsprozessen, denen empirische Befunde gegeniibergestellt werden. Den Abschluss
bilden einige Hypothesen zu Rahmenbedingungen und kiinftiger Gestalt internetgestiitz-
ter Weiterbildung.

3 Vgl. Hamburg/Terstriep in diesem Band
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1 Trends der betrieblichen Weiterbildung:
arbeitsplatznah und nach Bedarf

Die Notwendigkeit ,,lebenslangen Lernens* und der Nutzen ,,lernender Organisationen®
sind unumstritten. Lern- und Arbeitswelt verschmelzen immer mehr. Viele Themen, die
Unternehmen bisher als alleinige Aufgabe an Seminarveranstalter delegierten, verlagern
sich zuriick in die Betriebe. Lernprozesse werden wieder stiarker am Arbeitsplatz ange-
siedelt’. Dies ldsst die Bedeutung selbstgesteuerten Lernens’® wachsen, bei dem die Mit-
arbeiterInnen die Lerninhalte selbst auswdhlen, um in einer zunehmend komplexen Ar-
beitswelt beschiftigungsfihig® zu bleiben.

Internet und Intranet stellen hier wichtige Medien dar. So kdnnen MitarbeiterInnen heu-
te vom Arbeitsplatz aus Selbst- Lernprogramme nutzen oder zur Losung von Praxis-
problemen unmittelbar mit Online-Tutorlnnen und Fachleuten iiber E-Mail-Systeme
und Diskussionsforen kommunizieren. Mit dem Einsatz dieser Lerntechnologie erhofft
man sich, das Prinzips des ,,Lernens auf Vorrat* durch ,,Lernen nach Bedarf* (Learning
on Demand) zu ersetzen.’

,Learning-on-Demand verfolgt die Idee, Wissen und Kompetenzen nicht
wie Uiblich auf Vorrat zu erlernen, sondern erst dann, wenn es benétigt wird.
Mit iiblicher Aus- und Weiterbildung erlernt ein Mensch Fahigkeiten und
Kompetenzen, die er womoglich nie bendtigen wird. Die Gefahr, unndtigen
Lernaufwand zu betreiben, ist relativ hoch. Gerade in der betrieblichen
(bzw. betrieblich finanzierten) Weiterbildung hat daher Learning-on-
Demand eine gewisse finanzielle Attraktivitdt, weil Mitarbeiter zielbezoge-
ner auf bevorstehende Aufgaben vorbereitet werden.*

(Seufert/Mayer 2002: 207)

4 Zu den Entwicklungstendenzen betrieblicher Weiterbildung und Personalentwicklung s. bspw. Graf
2001 sowie Gloger 2002.

5 1In den Diskussionen iiber Chancen und Risiken von E-Learning werden hédufig die Auswirkungen
neuer Lernformen und ,,reine E-Learning“-Wirkungen vermischt bzw. nicht differenziert. Insbesonde-
re bei der hier interessierenden Frage nach den moglichen Wirkungen von E-Learning auf die Rollen
von TrainerInnen und Teilnehmerlnnen beziehen sich die Thesen sehr stark auf die Diskussion um
selbstgesteuertes Lernen, da E-Learning sozusagen ein ,,Unterfall” selbstgesteuerten Lernens ist. So
bspw. Gnahs/Seidel (1999), die ,,selbstgesteuertes Lernen mit Hilfe von Medien® als eine relevante
MaBnahmeart betrachten (vgl. ebda: 71).

6 Zu einem der ersten Beitrdge in der Diskussion um Beschiftigungsfihigkeit/employability siche.
Sattelberger 1998.

7 Zu den Inhalten von E-Learning s. den Beitrag von Hamburg/Terstriep in diesem Band.
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Das ,,Lernen nach Bedarf™ ist zeitnah organisierbar und kann unmittelbar am Arbeits-
platz stattfinden, orientiert an den aktuellen Anforderungen und Bediirfnissen. Aller-
dings muss auch fiir arbeitsplatznahe Lernprozesse eine gewisse Zeit eingeplant und
reserviert werden. Ansonsten besteht das Risiko, dass die Lernenden durch andere wich-
tige Aufgaben oder Anforderungen unterbrochen werden. Dies kann zu héherem Zeit-
druck beim Lernen fiihren und den Lernerfolg stark beeintrachtigen.

Neben der ,,Konkurrenz* von arbeitsplatznahem Lernen zu anderen Aufgaben muss sich
die betriebliche Aus- und Weiterbildung — anders als im allgemein bildenden Bereich —
hiufig den Kriterien Effizienz und Effektivitit stellen und ihren ,,Wert™ beweisen. Die
Qualifizierung kann nur selten kontinuierlich und in langen Zeitrdumen erfolgen, sie
soll sich eng auf Anforderungen am Arbeitsplatz beziehen und leicht in berufliches
Handeln umsetzbar sein. Das Augenmerk der WeiterbildungsplanerInnen galt und gilt
daher stets auch den Rationalisierungsspielrdumen, die sich beziiglich Inhalten und Me-
thoden betrieblicher Weiterbildung finden und realisieren lassen. Rationalisierungspo-
tenziale ergeben sich mit selbstgesteuerten, computergestiitzten Lernformen in mehrfa-
cher Hinsicht. Ein hoherer Durchlauf von Teilnehmerlnnen, der durch den Einsatz von
E-Learning ermdglicht wird, senkt die Weiterbildungskosten pro TeilnehmerIn. Direkte
Nebenkosten von QualifizierungsmaBnahmen wie Reise- und Sachkosten werden redu-
ziert.

Die zeitliche und ortliche Unabhéngigkeit schlieBlich gilt als weiterer zentraler Vorteil
des E-Learning. Durch E-Learning werden lernende MitarbeiterInnen unabhéngig von
Zeit und Ort. Wenn es die Arbeitszeit zuldsst, konnen sie am Arbeitsplatz, nach der Ar-
beit im Betrieb oder in der Freizeit zu Hause lernen. Wissensvermittlung wird mit Hilfe
des Internet stark in die tdgliche Arbeit eingebunden. Die Ausfallzeiten am Arbeitsplatz
sind minimiert. Zugute kommt den Unternehmen, dass Lerninhalte und Lerntempo nach
Kenntnisstand und Lernstil vom jeweiligen Lernenden angepasst und damit der Lern-
prozess individueller und effizienter ist.

Selbstorganisierte Weiterbildung ermoglicht ein individualisiertes Lernen nach dem
Bedarf der einzelnen Mitarbeiterlnnen und den Anforderungen ihrer Arbeitsplitze.
Auch bei betriebsspezifischen Inhalten muss nicht mehr eine gréere Zahl von Teil-
nehmerlnnen zu einer Zeit an einem Ort denselben Bildungsbedarf anmelden. Dies ist
vor allem fiir diskontinuierliche Qualifizierungsmafnahmen — etwa bei der Einarbeitung
neuer MitarbeiterInnen — attraktiv oder dann, wenn die Qualifizierungsangebote vor Ort
unzureichend sind.

Die neuen Lernmedien sind gerade fiir die skizzierten Anforderungen der betrieblichen
(Weiter-)Bildung besonders geeignet, da sie kostenglinstig, arbeitsplatznah, flexibel und
schnell einsetzbar sind. Basierend auf diesen Uberlegungen wurde von Expertlnnen
erwartet und prognostiziert, dass E-Learning einen steigenden Stellenwert in der be-
trieblichen Weiterbildung einnehmen und moglicherweise klassische Seminare und
Trainings einmal génzlich ablosen wiirde. So hatte die American Society for Training
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and Development (ASTD) im Jahr 2000 noch prognostiziert, dass sich in eintausend
Tagen die Welt der Weiterbildung verindern und der Ubergang zum E-Learning-
Zeitalter vollzogen sein wiirde.

Vorreiter dieses Siegeszug des computergestiitzten Lernens werden die GroBunterneh-
men sein, so die Thesen und Ergebnisse der Forschung. Die meisten Untersuchungen
zur Nutzung von E-Learning und darauf auftbauende Prognosen gingen und gehen da-
von aus, dass mittelstdndische Betriebe sich gegeniiber der Einfiihrung von E-Learning
zdgerlich verhielten.® Schon Ende des letzten Jahrhunderts schienen neue, elektronisch
unterstiitzte oder vermittelte Lernformen in GroBunternehmen einen Siegeszug angetre-
ten zu haben, wihrend sie in mittelstdndischen Betrieben eher eine randstédndige Positi-
on einnahmen. So gaben bei einer Befragung unter 350 deutschen Top-Unternehmen im
Jahr 2000 rund 90 Prozent an, E-Learning einzusetzen.

Wenn man allerdings die Ergebnisse differenzierter betrachtet, zeigt sich, dass der hohe
Verbreitungsgrad auf eine sehr weite Definition von E-Learning zuriickzufithren war.
Die meisten der befragten Unternehmen arbeiteten mit Schulungsvideos und stationé-
rem CBT, wihrend nur 25 Prozent WBT nutzen. Anders formuliert nutzten die meisten
Unternehmen die Technik nur zur Unterstiitzung von Seminaren. Technisch anspruchs-
vollere und vernetzte Losungen wie Business TV, virtuelle Seminarrdume oder Lear-
ning-Management-Systeme spielten dagegen kaum eine Rolle. 70 Prozent der Unter-
nehmen allerdings gingen davon aus, dass E-Learning zur Entlastung des Bildungsbud-
gets beitrdgt (vgl. Hartmann 2002: 87).

Eine aktuelle Studie der KPMG Consulting zeichnet ein noch ,,diisteres* Bild: Auch in
GroBunternehmen zeigt diese Untersuchungen einen relativ geringen Nutzungsgrad von
E-Learning’. Mitte des Jahres 2001 nutzten nur 46 % der deutschen GroBunternehmen
durch E-Learning gestiitzte Bildungsangebote. Ein Viertel der befragten Firmen hatte
auch auf absehbare Zeit nicht vor, E-Learning in der betrieblichen Bildung umzusetzen
(vgl. e-le@rning 2002: 14).

Inzwischen sind die optimistischen Prognosen beziiglich einer schnellen Verbreitung
des E-Learning auch international zuriickgenommen worden. Der Wandel zum elektro-
nisch gestiitzten Lernen wird langsamer und unspektakuldrer stattfinden als erwartet.
Eine Ursache fiir diese ,.entschleunigte” Einfiihrung internetgestiitzter, multimedialer
Lernformen kann in den damit einhergehenden Verénderungen in den Rollen und Auf-
gaben flir beide beteiligte Gruppen — Trainerlnnen und Lernende — liegen. Da Rollen-
identititen und Anforderungsprofile auch als ein Ergebnis bestimmter Unterrichtskon-

8 Zu den Ergebnissen im Einzelnen s. Zinke (2001), KPMG (2001) sowie Cognos (2002).

9 GroBunternehmen sind nichtsdestotrotz im Vergleich zu mittelstédndischen Betrieben fiihrend im Ein-
satz von E-Learning. Zu mittelstdndische Unternechmen siehe bspw. BMWI (2000) sowie Hagedorn
(0. J. [2000]).
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zepte entstehen, soll zunéchst ein Blick darauf gerichtet werden, welche paddagogischen
Vorstellungen den verschiedenen Formen computergestiitzten Lernens zugrunde liegen.

2 Didaktische Konzepte computergestiitzten Lernens

Drei Ansitze sind in der mediendidaktischen Diskussion besonders einflussreich — pro-
grammierte Unterweisung, tutorielle Lernsysteme und situiertes Lernen. Sie beruhen auf
unterschiedlichen Auffassungen vom Lernen und menschlicher Wahrnehmung'’. Die
drei Ansédtze wurden zwar jeweils in bestimmten Zeitrdumen besonders propagiert, ihre
Annahmen flieen jedoch auch in die heute vorfindbaren elektronischen Lernangebote
ein. Sie stehen gleichwertig nebeneinander, keiner von ihnen ist tiberholt oder den ande-
ren nachgewiesenermal3en tiberlegen (vgl. Kerres 2001: 55):

Konzepte der programmierten Instruktion wurden in den 60er und 70er Jahren entwi-
ckelt, fulend auf behavioristischen und auf kybernetischen Vorstellungen vom Lernen.
Dem Behaviorismus zufolge wird menschliches Verhalten durch die Umweltreaktionen
gesteuert: bei positiven Signalen tritt ein Verhalten 6fter auf, bei negativen Signalen
verschwindet es kurzfristig, bei neutralen Signalen wird es allmdhlich seltener gezeigt.
Der Zeitraum zwischen Verhalten und Reaktion muss kurz sein (vgl. Kerres 2001:
56ff): Die Kybernetik betrachtet Lernen als Informationsaustausch zwischen einem
Lehrsystem und einem Lernsystem. Sie geht davon aus, dass das Lernsystem Informati-
onen umso besser behilt, je besser das Lehrsystem sie strukturiert hat und je héufiger
sie prasentiert werden (vgl. ebda: 63). Computerlernprogramme setzten diese Annah-
men um, indem sie den Lernstoff in kleine Einheiten aufteilten, die als Text, Film oder
Bild aufbereitet waren. Am Ende jeder Lerneinheit boten sie einige Testfragen von ge-
ringem Schwierigkeitsgrad an. Bei richtigen Antworten gewihrten sie Zugang zur
nidchsten Lerneinheit, bei falscher Antwort musste der Abschnitt wiederholt werden.
Versuche mit dieser Lernsoftware bestitigten kaum eine der lerntheoretischen Annah-
men des Behaviorismus, dennoch sind Drill-and-Practice-Programme auch heute noch
mit einem maschinellen Feedback auf Testfragen ausgestattet. Lernende empfinden
Programme mit programmierter Instruktion aulerdem schnell als langweilig (vgl. Ker-
res 2001: 59f1).

Tutorielle Lernsysteme entstanden ab den spéten 80er Jahren mit dem Ziel, das Lernen
am PC fiir die Teilnehmenden interessanter zu machen,. Sie beruhten auf kognitivisti-
schen Lernvorstellungen, die menschliche Wahrnehmung als ein aktives Konstruieren
auffassen. Menschen nehmen neue Informationen vor dem Hintergrund vorhandenen
Wissens wahr und ordnen sie in bestehende Strukturen ein. Lernen ist ein Sonderfall

’ Diese Pointierung spitzt die Thematik sehr stark auf die Fragen von Lernen und Wahrnehmung zu.
Sicher ist der Lerninhalt ebenfalls ein zentraler Aspekt bei der Wahl des didaktischen Ansatzes.
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von Wahrnehmung, bei der die Informationen schrittweise eingehen. Die Lernenden
verkniipfen die neuen Informationen in einer Folge kognitiver Operationen mit dem
bereits gespeicherten Wissen und verdndern damit allméhlich ihre inneren kognitiven
Strukturen. Das Lernmedium versucht, die kognitiven Operationen nachzuvollziehen
und dadurch die inneren Aneignungsprozesse zu unterstiitzen. Die intelligenten tutoriel-
len Systeme hatten den Anspruch, die Vorkenntnisse der Lernenden bei dem Angebot
von Lernaufgaben zu berlicksichtigen, indem sie z.B. Einstufungstests anboten. Die
maschinelle Lernstandsdiagnose erwies sich jedoch als zu aufwendig. Verbreitet haben
sich jedoch solche Lernprogramme, bei denen die Lernenden selbst entscheiden, in wel-
cher Komplexitit und mit welchem Schwierigkeitsgrad sie sich etwas aneignen moch-
ten (vgl. Kerres 2001: 66f).

Ab Ende der 80er Jahre gelangten Lernkonzepte in den Vordergrund, die menschliches
Handeln nicht als Resultat kognitiver Prozesse, sondern als kontextgebundene Interakti-
on mit anderen Menschen auffassten. Nach dem Postulat des symbolischen Interaktio-
nismus konstruieren Menschen in jeder Situation die Bedeutungen ihrer Handlungen
neu.'' Diese Sichtweise hat weitreichende Implikationen fiir die Didaktik: Wissensinhal-
te werden in jeder Situation ausgehandelt, Lernen ist ein gemeinsames Konstruieren von
Wissen und die Vorwegbestimmung von zu lernenden Wissensinhalten entfallt. Prak-
tisch zeigen sich die Ansdtze des situierten Lernens darin, dass komplexe Realitdt dar-
gestellt wird. Vielfdltige Sichtweisen auf ein Problem werden akzeptiert, statt nur einer
Perspektive.. Entsprechende Methodiken sind etwa der Projektunterricht oder das situ-
ierte Lernen nach dem Modell der Handwerksausbildung. Medien werden zu Werkzeu-
gen, mit denen Wissen rekonstruiert werden kann (vgl. Kerres 2001: 79ff). Das Internet
als umfangreiches Wissensreservoir, kollaborative Lernformen, bei denen mehrere Ler-
nende gemeinsam eine Aufgabe bearbeiten, oder Materialsammlungen auf CD sind Me-
dien, die dem Ansatz des situierten Lernens entsprechen.

3 E-Learning - Veranderte Rollen fiir Trainerinnen
und Teilnehmende

Jeder der drei geschilderten Ansidtze mediengestiitzten Lernens beansprucht, Elemente
des selbstgesteuerten Lernens zu verwirklichen. In der programmierten Instruktion fin-
det Lernen in der Auseinandersetzung zwischen Lernenden und Lernprogramm statt.
Die Lernenden bestimmen selbst Zeitpunkt, Ort und Dauer ihres Lernvorganges. Auch
bei der tutoriellen Lernsoftware findet das Lernen in der Interaktion zwischen Lernen-
den und Software statt, die Lernenden bestimmen zusétzlich den Schwierigkeitsgrad,
den Lernweg und die Art und Zahl der Ubungen. Im situierten Lernen schlieBlich findet

11 Diese Diskussion wurde unter dem Stichwort des Konstruktivismus gefiihrt, allerdings ist die Defini-
tion dieses Begriffes in der Didaktik unprizise (vgl. Kerres 2003: 74ff)
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das Lernen in Interaktion mit anderen Personen und in Auseinandersetzung mit neuen
Situationen statt. Hier entscheiden die Lernenden auch iiber ihre Lernziele und die We-
ge, auf denen das Lernziel erreicht wird.

Das jeweilige Unterrichtskonzept bringt Qualifikationsanforderungen und Rollen von
TrainerInnen und Teilnehmerlnnen mit sich, die sich vom herkommlichen Unterricht
mehr oder weniger stark unterschieden (siebe Abb.1). Die programmierte Unterweisung
beschriankt die Aktivititen der Lernenden auf das Aufnehmen und Wiedergeben von
vorgegebenen Informationen in Interaktion mit einem Computer. Mit TrainerInnen
kommen sie nicht in Beriihrung, aber hinter den Kulissen wurde der Lernprozess von
Fachleuten, wie z.B. SystementwicklerInnen, AutorInnen oder der Personalentwicklung
eines Unternehmens geplant, der Lernstoff ausgewihlt und bereitgestellt.

Demgegentiiber weisen tutorielle Systeme den Lernenden mehr Verantwortung fiir ihren
Lernprozess zu. Die TeilnehmerInnen wéhlen zwischen Lernwegen aus und entscheiden
sich. Dies stellt hohere Anforderungen an ihre Medienkompetenz: sie miissen bei den
Entscheidungen eventuell von TrainerInnen unterstiitzt werden, die damit eine beraten-
de Funktion ibernehmen. Die stirksten Rollenverdnderungen sind jedoch zu erwarten in
Ansitzen des situierten Lernens, wie z.B. dem projektbezogenen Unterricht.

Abb.1: Aktivitdten von Trainerinnen und Teilnehmerinnen in unterschiedlichen
Unterrichtskonzepten
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3.1 Vom Training zur Bildungsberatung und Prozessmoderation
- die veranderte Rolle der Lehrenden

»Die Rolle des Lehrers, der den Lernprozess betreut, verdndert sich beim
Selbstgesteuerten Lernen. Seine Aufgabe ist es, Lernquellen bereitzustellen
und als Berater zur Verfiigung zu stehen. Der Tutor soll nicht »lehren,
sondern nur den Lernprozess erleichtern und fordern. Auch die Lernziele
und Bewertungskriterien werden nicht mehr einseitig festgelegt, sondern in
einem Lernvertrag gemeinsam erarbeitet. Kann der Lernende eine Aufgabe
nicht 16sen, hilft der Lehrer nicht wie im traditionellen Sinne, indem er Lo-
sungsansitze zur Verfiigung stellt, sondern er beschriankt sich darauf, das
Potential des Ratsuchenden zu mobilisieren. (Graf/Motamedi 2002: 155)

Abbildung 2 fasst die zentralen Unterschiede fiir die Rollen der Lehrenden zwischen
traditionellen Prasenzseminaren und Konzepten selbstgesteuerten Lernens zusammen.
Pointiert formuliert stehen auf der einen Seite DozentInnen, auf der anderen Seite Lern-
prozessberaterInnen. Wéhrend in traditionellen Unterrichtskonzepten die Lehrenden die
Lernziele vorgeben, libernehmen im selbstgesteuerten Lernen die Lernenden diese Auf-
gaben gleichberechtigt mit den Dozentlnnen. Sie einigen sich auf Lernziele und schlie-
Ben dartiber einen Lernvertrag ab. Auch bei der Vorbereitung zeigen sich relevante Un-
terschiede. Im traditionellen Modell bereiten die DozentInnen den Stoff auf, wihlen die
Methoden und planen den Ablauf. Im Konzept des selbstgesteuerten Lernens sammeln
sie hingegen eher das Material und stellen es den TeilnehmerInnen zur Verfiigung. Im
methodischen

Vorgehen ist es die traditionelle Rolle der Lehrenden, den Lernenden Ideen zu geben
und ihnen Losungsmuster zur Verfligung zu stellen. Beim selbstgesteuerten Lernen hin-
gegen sollen die TrainerInnen die Losungspotenziale der TeilnehmerInnen mobilisieren.
SchlieBlich setzen traditionelle Unterrichtskonzepte auf eine extrinsische Motivation
und auf Lehrende, die ihrem Selbstverstindnis nach unterweisend handeln. Selbstge-
steuertes Lernen hingegen setzt intrinsische Motivation voraus und beinhaltet ein
Selbstverstindnis, das den Beratungsaspekt in den Mittelpunkt stellt.
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Abb.2: Die Rolle der Lehrenden beim selbstgesteuerten Lernen im Vergleich zum
traditionellen Unterrichtskonzept

Merkmale Traditionelles Autonomes,
Unterrichtskonzept Selbstgesteuertes Lernen

Lernziel- Festlegen der Lernziele Lernvertrag Uber Inhalte

formulierung durch Ausbilder und Bewertungskriterien

Vorbereitung Stoffaufbereitung, Materialsammlung,
Methodenauswabhl, Handbibliothek,
Programmplanung Alternativensammlung

Methodisches Ideen und Lésungsansatze Potenzial mobilisieren

Vorgehen zur Verfligung stellen

Verwertung des unmittelbar Uber mittelbar Uber

Fachwissens Lerneinheiten Hilfestellung

Motivation extrinsisch intrinsisch

Selbstverstandnis | lehren, unterweisen beraten, helfen

(In Anlehnung an: Graf/Motamedi 2000: 154)

Die Aufgaben der Dozentlnnen im selbstgesteuerten Lernen bestehen darin, die Lernen-
den bei der Entscheidung iiber Lerninhalte und Lernwege zu beraten und ihnen Orien-
tierung zu geben. Statt Prasenzunterricht durchzufiihren, stellen die Dozentlnnen ange-
messene Lernarrangements zur Verfligung und fordern die Auseinandersetzung der
Lernenden mit dem Lernangebot. Dazu gehort es auch, ggf. alte Lernstrategien der
Teilnehmerlnnen verdndern zu helfen und die Lernenden bei der Kontrolle ihrer Fort-
schritte zu unterstiitzen.

Andere Autoren sehen die Rolle der Lehrenden noch weiter von den traditionellen An-
forderungen entfernt: Lehrende sind nicht nur ModeratorInnen, sondern sollen die ,,ein-
fiihrende, moderierende und motivierende Rolle eines Lernprozessbegleiters und damit
im weitesten Sinne die eines Bildungsberaters* iibernehmen (Hohenstein/Poetsch 2001:
110). Nach diesem Verstidndnis werden sie auch fiir die Vor- und Nachbereitung der
eigentlichen Trainingsphase zustindig. So konnen sie unter Nutzung von Teletutoring
die Teilnehmerlnnen auf das Présenzseminar vorbereiten und sie nach dem Seminar
darin unterstiitzen, das Gelernte in der betrieblichen Praxis umzusetzen. Die Dauer des
Bildungsprozesses verldngert sich, die fachlichen Anforderungen an die TrainerInnen
verdndern sich tendenziell durch die Umsetzungskontrolle. Es wird ein hoheres Kon-
textwissen und eine héhere Beratungskompetenz erforderlich; von den Dozentlnnen
wird erwartet, dass sie liber Medienkompetenz verfiigen. Die Aufgabenerweiterung auf
der einen Seite, die stindige Prasenz und individuelle Ansprache der Lernenden im Te-
letutoring auf der anderen Seite, kann zu einer Uberforderung der Lehrenden fiihren.
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IKT-gestiitzte Lernformen bringen neue Qualifikationsanforderungen an die
Lehrenden mit sich, die sich unter dem Sammelbegriff ,,Medienkompetenz*
einordnen lassen. Dies betrifft zum ersten die Informationskompetenz. Damit
ist die Féhigkeit gemeint, Informationen am Computer abzurufen, Wichtiges
von Unwichtigem zu trennen und neue Informationen fiir die eigenen Veridnde-
rungsprozesse beim Lernen und Arbeiten zu integrieren. An zweiter Stelle steht
die Beurteilungskompetenz, d.h. die Fihigkeit passende Lernmedien je nach
Situation auszuwihlen. Die Lehrenden benétigen Wissen dariiber, welches
Medium, bzw. welche technische Losung sich fiir bestimmte Lernprozesse o-
der Zielgruppen eignen. Dieses ist eng verbunden mit der didaktischen Me-
dienkompetenz, d.h. Kenntnissen dariiber, wie die angebotenen Medien in ei-
nen Lernprozess eingebunden werden kdnnen.

Lehrende sind in starkem MalBle darauf angewiesen, ihre Erfahrungen mit me-
diengestiitztem Lernen zu reflektieren, um ihre methodischen Fahigkeiten zu
erweitern. Wenn die Dozentlnnen eigene Erfahrungen mit selbstgesteuertem
Lernen gemacht haben, konnen sie die Lernanforderungen an die Teilnehme-
rIlnnen genauer einschétzen, auf deren Bediirfnisse besser eingehen und sie er-
folgreicher motivieren. Deshalb gehdren auch Selbstlernkompetenzen, d.h. die
Féhigkeit den eigenen Lernprozess zu steuern, sich auch bei ,,Durchhéngern®
zu motivieren, zu den notwendigen Fertigkeiten der Dozentlnnen. Schlielich
ist eine souverdne Beherrschung der Technik notwendig, um Lernprozesse
IKT-gestiitzt anleiten und begleiten zu konnen. Technische Medienkompetenz
bezieht sich auf den Umgang mit Hard- und Software, sowie die Technik der
Dateniibertragung. (Hohenstein/Poetsch 2001: 110f)

Ein Indiz fiir die sich verdndernden Rollen und Anforderungen, mit denen TrainerInnen
konfrontiert werden, ist die wachsende Zahl von Leitfaden und Ratgebern, die sich mit
diesen Fragen auseinandersetzt (so bspw. Glanzer 2003, Sauter/Sauter 2003 sowie A-
pel/Kraft). Haufig geht es in diesen Publikationen darum, den Lehrenden neben der Me-
dienkompetenz auch Ratschlidge fiir die mediendidaktische Umsetzung und den sinnvol-
len Einsatz von E-Learning-Anteilen zu geben.

3.2 Von passiven Zuhorerinnen zu aktiven Lernenden - die veranderten
Rollen von Teilnehmerinnen

Die Rolle der Lernenden verdndert sich spiegelbildlich zu derjenigen der Lehrenden.
Die Lehrenden geben ihre Position als ,,allwissende Wissensvermittlerlnnen® auf zu-
gunsten von Moderations- und Beratungstétigkeiten. Die Lernenden verlassen die Rolle
»passiver Rezpientlnnen didaktisch autbereiteten Wissens zugunsten eigenverantwort-
licher InitiatorIlnnen und Organisatorlnnen ihres Lernprozesses. Die TrainerInnen sollen
in der Lage sein, die Potenziale der Lernenden zu aktivieren. Die ,,Lernarbeit® leisten
die Lernenden selbst. Sie bestimmen in selbstgesteuerten Lernformen Ziele und Inhalte
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und gestalten ihren Lernprozess in eigener Verantwortung (vgl. Graf/Motamedi 2002:
154).

Eine Vielzahl von Publikationen, die sich mit selbstgesteuertem Lernen auseinanderset-
zen, stellt die mit der Rollenverdnderung verbundenen Vorteile fiir die Lernenden her-
aus. Die Teilnehmerlnnen von Online-Kursen konnen sich selbst die Themen aussu-
chen, die sie interessieren. Sie konnen ihre individuellen Lerngewohnheiten beriicksich-
tigen, die Intensitdt und die Geschwindigkeit ihres Lernens bestimmen. Sie entscheiden,
wann, wie lange und in welcher Reihenfolge sie lernen mochten. ,,Das Lernen ist ihren
Kapazititen optimal angepasst, weil sie den Lernprozess selbst strukturieren und beein-
flussen. Andererseits sind die Lernenden auf sich allein gestellt. Sie nehmen den Kon-
takt mit den Lehrenden dann auf, wann sie es fiir sinnvoll halten. Sie kontrollieren ihren
Lernfortschritt selbst und orientieren sich dabei an eigenen Erfolgskriterien, wie z.B.
den individuellen beruflichen Erfolg.* (Graf/Motamedi 2002: 154)

Wie die Lehrenden bendtigen auch die Lernenden Medienkompetenz, um E-Learning
fiir ihre Lernprozesse nutzen zu konnen. Besonders augenfillig ist die Notwendigkeit,
Informationen aufnehmen und umsetzen zu kénnen sowie die Fahigkeit, mit Computer
und Internet zu arbeiten. Die Lernenden miissen in der Lage sein, ihren Bedarf zu erfas-
sen und Lernziele fiir sich zu entwickeln. Sie sollten ihre Lernprozesse planen, vorberei-
ten sowie selbst entscheiden konnen, welche Dinge sie allein lernen mochten und wo es
sinnvoll ist, herkdommliche Lernangebote wahrzunehmen. Dazu benétigen sie zum Teil
Beurteilungskompetenzen und didaktische Medienkompetenzen, die sonst nur den Leh-
renden abgefordert wurden.

Selbstgesteuertes Lernen erfordert von den Lernenden auBlerdem, dass sie ihren Lern-
prozess mit Hilfe geeigneter Lernstrategien durchfiihren, ihr Lernen mit Kontroll- und
Eingreifstrategien regulieren, ihre Lernleistung selbst bewerten und dabei Motivation
und Konzentration aufrecht erhalten. Dies setzt bei ihnen ein Bewusstsein fiir eigenver-
antwortliches Handeln beim Lernen voraus. Sie sollten ihre eigenen Muster und Verhal-
tensweisen beim Lernen kennen und wissen welche Lernstrategien bei ihnen funktionie-
ren. SchlieBlich miissen sie in der Lage sein, mdglichst viele Lernmedien und Lernwege
kompetent nutzen zu konnen und zwischen diesen auswéhlen zu konnen. Ohne diese
Féhigkeiten endet selbstgesteuertes Lernen schnell in Frustration oder wird beliebig und
kann jederzeit abgebrochen werden.

»Menschen, die nicht gelernt haben, zu lernen, kommen mit den selbstge-
steuerten Angeboten nicht gut zurecht. Die vielen Lernwege verwirren sie
eher. Der unstrukturierte und nicht vordosierte Lernstoff bietet eine Vielfalt
von Eindriicken, die sie iiberfordert. Auch Menschentypen, die eher person-
lichen Kontakt und intensives Feedback bendtigen, um ihre kreativen Kréfte
freisetzen zu konnen, erhalten in Konzepten selbstgesteuerten Lernens nicht
die notwendige Unterstiitzung.* (Graf/Motamedi 2002: 155)
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Neben diesen Problemen kann E-Learning in der beruflichen Fortbildung auch aus ei-
nem anderen Grunde ungeeignet sein. Weiterbildungsseminare haben in Unternehmen
nicht nur reine Bildungsfunktionen, sondern auch eine Vielzahl sozialer Aufgaben. Die-
se reichen von Gratifikationen fiir MitarbeiterInnen bis hin zum Kniipfen abteilungs-
ibergreifender Kontakte, die eine Unternehmenskultur pragen konnen. Hartmann macht
darauf aufmerksam, dass in Umfragen etwa die Hélfte der interviewten Beschiftigten
den Wegfall sozialer Kontakte durch E-Learning befiirchteten (vgl. Hartmann 2002:
88).

4 Empirische Befunde zu Rollenveranderungen
bei Lehrenden und Teilnehmenden

Menschliches Verhalten oder soziale Rollen sind Gegenstdnde, die sich mit Umfrage-
forschungen nur schwer erfassen lassen. Aus Fallstudien oder der wissenschaftlichen
Begleitung von Modellprojekten lassen sich detailliertere Aussagen iiber Rollenverén-
derungen ableiten. Allerdings finden sich in der gdngigen Management-Literatur haufig
Fallbeschreibungen einzelner Unternehmen, deren Vorreiterrolle im E-Learning hervor-
gehoben wird, ohne dass sich vertiefend mit den Fragestellungen auseinandergesetzt
wird (s. bspw. Jumpertz 2003). Im Folgenden sind Forschungsergebnisse aus den Pro-
jekten OFTA, Frautelnet, der Ziel-3-Evaluierung sowie aus der SITES-2-Studie einbe-
zogen. Die letztgenannte Studie untersuchte Rollendnderungen durch den Einsatz von
IKT an allgemeinbildenden Schulen. Ihre Erkenntnisse sind auch fiir die berufliche
Weiterbildung relevant.

Die vorangegangenen Uberlegungen haben gezeigt, dass Trainerlnnen im E-Learning
die Lernprozesse intensiver vorbereiten und strukturieren miissen als in herkémmlichen
Unterrichtssituationen. Tatsdchlich berichteten Lehrer/innen in der SITES-Studie, dass
die Unterrichtsvorbereitung zum Lernen mit neuen Medien umfangreicher geworden
sei. Sie planten den gesamten Lerninhalt von Unterrichtsreihen vorab detaillierter und
programmierten zudem mangels geeigneten Materials die Ubungen selbst, was mit ei-
nem erheblichen Arbeitsaufwand verbunden war (vgl. Sites, Bd. 1: 71f). Dabei zeigte
sich die Tendenz, ein zu hohes Anforderungsniveau festzusetzen, mit dem die Teilneh-
merlnnen spéter iiberfordert waren.

Eine zentrale Erwartung ist, dass die TrainerInnen sich zu Begleiterlnnen oder Berate-
rIlnnen eines selbstgesteuerten Lernprozesses entwickeln. Dieser Rollenwechsel wurde
vor allem im Projektunterricht beobachtet, bei dem Arbeitsgruppen komplexe Aufga-
benstellungen erhielten und selbstindig 16sen mussten. Dort gingen die Lehrenden auf
Fragen der verschiedenen Arbeitsgruppen ein und brachten sie durch Fragen und Anre-
gungen jeweils ein Stiickchen voran. Von den TrainerInnen erfordert diese Art von Un-
terricht hohes Einfiihlungsvermdgen, Konzentration und Flexibilitdt. Die Lernenden
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stellten vielfdltige Fragen aus sehr unterschiedlichen Kontexten. Diese Fragen lassen
sich nicht wie bspw. im Frontalunterricht vorausplanen oder steuern. Sie erfordern da-
her von den Lehrenden eine gewisse Toleranz gegeniiber eigenen Unsicherheiten. Al-
lerdings besteht das Risiko, dass Fragen von TeilnehmerInnen offen bleiben (vgl. Sites,
Bd. 1: 9 und 38).

Die Lehrenden bendtigen umfangreiche Fertigkeiten im Umgang mit Informationstech-
nik, insbesondere in reinen Fernkursen. Das bezieht sich nicht nur auf ihren eigenen
Umgang mit der Technik. Vielmehr iibernahmen sie in Modellprojekten des Tele-
Lernens technische Hilfestellung und Beratung bei Netzwerk- und Computerproblemen
der Teilnehmerlnnen. Diese Funktion war nicht-intendiert, aber zum Aufrechterhalten
der Lernprozesse notwendig. Wie bei allen Hotlines erwies es sich als schwierig, das
Problem aus der Ferne zu diagnostizieren, weil die Lehrenden nicht sahen, welche Ar-
beitsschritte die Lernenden gemacht hatten. Einfiihlungsvermdgen, Ubersicht iiber die
Arbeits- und Denkabliufe der Lernenden sowie sprachliche Prézision erwiesen sich als
hilfreiche Eigenschaften, um die technische Fernbetreuung durchzufiihren.

Selbstgesteuertes Lernen setzt Teilnehmerlnnen voraus, die Verantwortung fiir ihre
Lernprozesse iibernehmen und stellt z.T. hohe Anforderungen an ihre Motivation und
ihre Lernkompetenzen. Tatsichlich wiesen viele Modellprojekte im E-Learning hohe
Abbrecherquoten auf, wenn der Halt und die Kontrolle durch eine Lerngemeinschaft
fehlte. Es erwies sich als wichtig, dass die TeletutorInnen eine Lerngemeinschaft initi-
ierten und forderten. Die Phase der Gruppenfindung und —konsolidierung, die auch in
herkdmmlicher Prasenzfortbildung stattfinden, ist im Internet jedoch wesentlich schwie-
riger zu gestalten. Sie wurde dann erfolgreich absolviert, wenn die Mitglieder sich mit
einem eigenen Raum, bzw. Ort im Netz identifizieren. (vgl. Drechsler 2003: 17).

Vertrauen und personliche Bekanntschaft hat eine hohe Bedeutung auch fiir die Funkti-
onsfahigkeit von telekooperativen Arbeitsbeziehungen. So dnderte sich die Zusammen-
arbeit von Ingenieurbiiros durch die Verfiigbarkeit von multimedialer Kommunikations-
technologie langsamer als erwartet. Nur diejenigen Akteure, die vor Projektbeginn in
einer langjdhrig erprobten Kooperationsbeziehung gestanden hatten, tauschten ihre Ar-
beitsergebnisse iiber das Internet aus (vgl. Drechsler 2003: 20). Dies wird erginzt durch
eine Beobachtung im selben Projekt, nach der internetgestiitztes Lernen dann reibungs-
freier stattfindet, wenn es in einem Betriebsklima des Helfens und Weitersagens von
Informationen verankert ist.(vgl. Spies 2003: 39).

Oben wurde die Erwartung erldutert, dass die Teilnehmerlnnen im selbstgesteuerten
Lernen Ziele und Wege ihres Lernens selbst festlegen. Es lassen sich mehrere Lernty-
pen unterscheiden, die einen jeweils unterschiedlichen Bedarf an Betreuung und Beglei-
tung bendtigen. Beratung wiinschen sich vor allem Menschen, die auer Fachkenntnis-
sen auch ihre Lernfdhigkeiten verbessern wollen. Ein zweiter Typus arbeitet lieber selb-
stindig und braucht keine Unterstiitzung. Eine dritte Gruppe von Menschen ist dann
motiviert, wenn Lernziele klar von auflen gesetzt sind (vgl. lernqualitaet.de). Gerade
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lernungewohnte Menschen haben mit offenen Unterrichtsformen Schwierigkeiten. Be-
sonders schwichere SchiilerInnen fiihlten sich im herkémmlichen Frontalunterricht von
Verantwortung entlastet und lernten einige Themen schneller mit gefiihrten Lernschrit-
ten des traditionellen Unterrichtsgespréichs (vgl. Sites, Bd. 1: 41 und 74).

Computergestiitzte Weiterbildung, die Bildungsinhalte vorstrukturiert, priazise Riick-
meldungen gibt und einfach zu bedienen ist, fand gute Akzeptanz bei Berufstétigen, die
nicht an eigenstdndiges Lernen gewohnt waren (vgl. Bachre/Beer/Hamburg/Junge 2000,
S. 54f). In Schulversuchen zeigten Schiilerlnnen mehr Ausdauer beim Wiederholen mit
einem Lernprogramm, als sie es bei herkdommlichen Ubungen getan hitten (vgl. Sites,
Bd. 1: 11). Sie erleben die Riickmeldungen des Programms als neutral und objektiv, im
Gegensatz zu Riickmeldungen von Lehrenden oder Mitschiiler/innen.

Die gewlinschte zeitliche Flexibilitdt im E-Learning kann auch zu Nachteilen fiir die
Lernenden fiihren, wenn das Lernpensum zu hoch angesetzt ist. In einem Modellprojekt
zum Telelernen war der Inhalt wochenweise vorgegeben, die Dauer und Lage der Lern-
zeiten bestimmten die TeilnehmerInnen selbst. Die vom Bildungstriger eingeschétzten
Zeiten waren jedoch zu kurz. Statt nun wie im Priisenzunterricht iiblich Signale der U-
berforderung zu geben, die zu einer Anpassung des Programms fithren wiirden, nahmen
die TeilnehmerInnen ldngere und zeitlich ungiinstig gelegene Lernzeiten in Kauf (vgl.
Biittner 2003, S. 150f).

Im Rahmen betrieblicher Weiterbildung schlieBlich findet E-Learning oftmals auBBerhalb
der Arbeitszeit statt und vermittelt den TeilnehmerInnen daher nicht dasselbe Prestige
wie ein Prasenzseminar. Betriebliche Weiterbildung hat auch die Funktion einer Grati-
fikation (Goertz/Johannjing 2003: 29ff) und der Schaffung informeller Kommunikati-
onszusammenhénge zu anderen Mitarbeiterlnnen des Unternehmens, zu anderen Abtei-
lungen oder zu anderen Unternehmen. Da das Kniipfen von Kontakten auf Weiterbil-
dungen mindestens ebensolch eine gewiinschte Wirkung hat wie die eigentliche Inhalts-
vermittlung, lehnen Beschéftigte E-Learning oftmals ab.
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Schlussfolgerungen und Ausblick

Die im Rahmen von OFTA durchgefiihrte Literaturstudie zu den Auswirkungen von E-
Learning auf die Rollen von TrainerInnen und Lernerlnnen sowie die ebenfalls im
Rahmen eines OFTA-Workshops entwickelten Diskussionen lassen folgende Schluss-
folgerungen fiir die Frage moglicher Auswirkungen neuer Lernformen und Lernmedien
zu. Bei der abschlieBenden Auswertung wird unterschieden in den konkreten Bereich
betrieblicher Weiterbildung auf der einen Seite sowie eher allgemeinen Schlussfolge-
rungen fiir die Gestaltung von Lernen sowie die Chancen und Risiken internetgestiitzter
Lernformen.

E-Learning hat in der betrieblichen Weiterbildung bislang nicht so viel Akzeptanz ge-
funden, wie dies noch vor drei Jahren auf der Hohe des Internet-Booms prognostiziert
worden ist. Erniichterung ist eingetreten in Bezug auf die Wirkungen, wie z. B. Schnel-
ligkeit von Lernprozessen, Anwendbarkeit des erworbenen Wissens oder Kostenerspar-
nis durch arbeitsplatznahes Lernen. An die Stelle hoher Erwartungen treten allmdhlich
Uberlegungen dariiber, in welchen Situationen E-Learning angemessen und praktikabel
ist, und wo und wann es tatsidchlich zu Kosten- und Arbeitseinsparungen fiihrt. Im Zent-
rum dieser Uberlegungen stehen die jeweiligen Lernaufgaben und die Abschitzung des
Qualifizierungsbedarfs. Dabei wird ein sinnvolles Zusammenspiel von Prasenz- und
Online-Training angestrebt, der unter der Bezeichnung ,,Blended Learning* vermarktet
wird. E-Learning wird als zusétzliches Bildungsmedium in die traditionellen Weiterbil-
dungsmafnahmen integriert (vgl. bspw. Thiemann 2002: 2).

Der grofBite Teil betrieblicher Weiterbildung besteht aus Unterweisung am Arbeitsplatz,
die entweder im Zuge von Ausbildung, Einarbeitung oder Aneignung neuer Techniken
stattfindet. Die Unterweisenden sind hdufig Arbeitskolleglinnen oder Vorgesetzte, die
selten didaktische und methodische Kenntnisse der Wissensvermittlung besitzen. Durch
das Einbeziehen computergestiitzter Lernmedien kann die Vor- und Nachbereitung sol-
cher Unterweisungen optimiert werden: die TrainerInnen wiirden durch die Zusatzin-
formation entlastet, die Lernenden hingen wiren besser informiert und hitten zusitzli-
che Ubungsmdglichkeiten.

Eine solche Verwendung von E-Learning in der betrieblichen Weiterbildung konnte
gefordert werden durch eine bessere Vorbereitung von Personalverantwortlichen und
Bildungspersonal, z.B. durch kommentierte Praxisbeispiele, Broschiiren, Fortbildungs-
angebote etc. Zu berlicksichtigen ist allerdings, dass nicht jeder Arbeitsplatz als Lern-
platz geeignet ist. Insbesondere fiir gewerblich-technische Berufe, deren Arbeitsplétze
eher schlechte Voraussetzungen fiir arbeitsintegrierte E-Learning Losungen bieten, be-
darf es u. E. alternativer Lernmoglichkeiten, wie z.B. Lernecken, Lerninseln oder Lern-
zentren (vgl. http://www.bibb.de /aufgaben/arbfeld/elearn/lit vh30512.pdf).
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Der zweite bedeutende Teilbereich beruflicher Fortbildung findet betriebsextern bei
Weiterbildungstriagern statt. Diese setzen heute auf lehrerzentrierten Unterricht, weil sie
den Lernenden in kurzer Zeit kompaktes Wissen vermitteln miissen. Kostenargumente
spielen eine grof3e Rolle: die entsendenden Betriebe mdchten die neuen Qualifikationen
schnell verfligbar haben und die Teilnehmerlnnen haben wenig Zeit zum Lernen. Unter-
richtskonzepte, die einen Schwerpunkt auf entdeckendes Lernen setzen, sind in diesem
Rahmen selten anzutreffen. Lernplattformen werden wahrscheinlich eher dazu genutzt,
Fortbildungen zu verkiirzen, indem die Prdsenzphasen vor- und nachbereitet werden
oder einzelne Fertigkeiten mit Einlibungsprogrammen gezielt trainiert werden. Im Zu-
sammenhang damit ist zu erwarten, dass die TrainerInnen auf den Lernplattformen leh-
rerzentrierten Unterricht bevorzugen. Die Kommunikation findet sternférmig zwischen
TrainerIn und TeilnehmerIlnnen statt, Lernziele und Lernschritte werden als Leistungs-
beschreibung und Qualititsmerkmal gegeniiber den Auftraggeber/innen vorgegeben.

Ein dritter Bereich beruflicher Weiterbildung ist die selbstgesteuerte Fortbildung mit
Hilfe von Fachlektiire oder Fernstudium, die in wissensintensiven Berufen heute selbst-
verstindlich ist. Diese Form der Weiterbildung, die interessierte und gut vorqualifizierte
Teilnehmerlnnen voraussetzt, wird durch das E-Learning profitieren. Die Lernenden
konnen sich schnell und unmittelbar per Internet mit Expertlnnen in Verbindung setzen.
Lernen wird zum Wissensaustausch, die Grenzen zwischen Wissensgenerierung und
Wissensnutzung verschwinden. Fiir diese Gruppe von Lernenden erhdhen begleitende
Angebote wie tutorieller Support, Kooperations- und Kommunikationsmoglichkeiten
sowie die Offenlegung von Lernzielen, Methoden und Inhalten die Zufriedenheit.

Ob die Lernenden in der betrieblichen Weiterbildung E-Learning akzeptieren, ist zu
einem groBen Teil vom Implementationsprozess der neuen Lernformen und -medien
abhingig. Es ist anzunehmen, dass Mitarbeiterlnnen dort eher E-Learning annehmen,
wo beschiftigtenorientierte Rahmenbedingungen fiir neue Lernkonzepte gegeben sind,
wie bspw. Lernzeitregelungen, Lerninseln und eine hinreichende technische Ausstat-
tung. Die Akzeptanz der Lernumgebung und des Lernmaterials fiir E-Learning, kann
durch Mafinahmen verbessert werden wie z.B. addquaten technischen Support, konkrete
Einflihrung in die Lernumgebung und das Lernarrangement. Wichtig ist es alle Eventua-
litdten im Vorfeld zu diskutieren und bei technischer Ausstattung, finanziellem Rahmen
und Qualifizierungsniveau zu beriicksichtigen, was von der Zielgruppe realistischerwei-
se erreicht werden kann. Fordernd ist dariiber hinaus, wenn sich die Methodik an den
Interessen, Bediirfnissen und Moglichkeiten der MitarbeiterInnen orientiert und deren
Erfahrungen im Umgang mit neuen Technologien hinreichend beriicksichtigt (vgl. auch
Kaspring 2003: 1).

Grundlegend ist die Frage, unter welchen Bedingungen E-Learning fiir die Unterneh-
men und die Beschiftigten erfolgreich sein kann und zu den gewiinschten Kompetenz-
gewinnen fiithrt. Dies hdngt nach Hartmann (2002: 92f) nicht in erster Linie von Tech-
nik oder Technikorganisation, Kosten oder rechtlichen Fragen ab. Auch die Qualitét der
E-Learning-Angebote oder die Markttransparenz wirken nachrangig auf den Erfolg von
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IKT. Vielmehr bestimmen die individuellen Lernerfahrungen und Vorkenntnisse der
Entscheider sowie die betriebliche Lernkultur insgesamt, ob E-Learning in einem Un-
ternehmen die ihm inhérenten Potentiale entfalten kann.

Neben diesen Uberlegungen, die Auswirkungen von E-Learning konkret anhand des
Beispiels betrieblicher Weiterbildung untersuchen, lassen sich aus den Diskussionen im
Umfeld des OFTA-Projektes noch folgende, eher grundsitzliche Schlussfolgerungen fiir
die Anforderungen an und die Entwicklungsprognosen fiir E-Learning ziehen.

Aus den Diskussionen wurde deutlich, dass die Technikausstattung der TeilnehmerIn-
nen im Rahmen von internet- bzw. webbasierten Trainingsprogrammen ein eher nach-
rangiges Problem ist. Eine normale Internet-Verbindung ist ausreichend und zudem
preisgiinstig. Fiir das Durchhaltevermogen ist entscheidend, dass die Lernenden im Ein-
klang mit ihrem Umfeld sind, dass sich in der Gruppe ein Zugehorigkeitsgefiihl entwi-
ckelt (,,Klassenverband®). Hier stellt sich nun die zentrale Frage, wie man derartige Pro-
zesse fordern bzw. hervorrufen und unterstiitzen kann.

Durch die Gestaltung von Lernumgebungen oder mittels Medien kann man Lernprozes-
se zwar initiieren und begleiten; erzwingen oder gar steuern kénnen Lernumgebungen
die als innerpsychische Vorgidnge zu betrachtenden Prozesse jedoch nicht. Lernen ist
stets an Kommunikation und Interaktion gebunden. Welche Rollen TrainerInnen und
TeilnehmerInnen in diesem Kontext einnehmen, wird von der didaktischen Konzeption
einer Weiterbildung bestimmt. In lehrerzentrierten Unterrichtsformen haben die Traine-
rInnen einen grofen Informationsvorsprung. Sie bestimmen die Kommunikationsfliisse,
das Tempo und die Richtung des Gesprichs sowie die Arbeitsaufgaben und ihre Erledi-
gung. Aus den Riickmeldungen der Teilnehmerlnnen konnen sie iiber den Lernfort-
schritt Schliisse ziehen und ihre Methoden ggf. anpassen. Sie steuern das Lernen und
werden darin nur durch eventuell nachlassende Aufmerksamkeit der TeilnehmerInnen
beeintrachtigt. In projektorientierten Unterrichtsformen hingegen haben TeilnehmerIn-
nen und TrainerInnen denselben Informationsstand. Die TrainerInnen verteilen lediglich
die Arbeitsaufgaben und begleiten die Lernenden durch Beobachtung, Diskussion und
Ratschlidge bei der Erarbeitung ihres neuen Wissens. Fiir das Durchhaltevermogen ist
entscheidend, dass die Lernenden im Einklang mit ihrem Umfeld sind, dass sich in der
Gruppe ein Zugehorigkeitsgefiihl entwickelt (,,Klassenverband). In diesem Kontext ist
ein wichtiger, zu beriicksichtigender Aspekt, dass die Zweierbeziehung zwischen
Mensch und Maschine, die Isolation der Lernenden in diesem Prozess verstarkt werden
konnte.

Generalisierende Aussagen liber Rollenverdnderungen durch den Einsatz elektronischer
Lernmedien sind allerdings problematisch, denn innerhalb jeglichen didaktischen Kon-
zeptes besitzen TrainerInnen und TeilnehmerInnen die Freiheit, ihre Rolle zu interpre-
tieren und auszufiillen. So konnen die Lernenden ein herkdmmliches lehrerzentriertes
Unterrichtsgesprach durch ihre interessierten Fragen steuern. Ebenso kann ein teilneh-
merorientierter Projektunterricht in sein Gegenteil verkehrt werden, wenn die Lehren-
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den nicht beraten, sondern den Lerngruppen vorschreiben, welche Arbeitsschritte sie in
welcher Weise erledigen sollen.

Bei der Gestaltung von E-Learning sollten allerdings folgende Uberlegungen und Fak-
toren einflieBen, um perspektivisch zu gewéhrleisten, dass die Lernerlnnen und deren
Bediirfnisse berticksichtigt werden, so dass die Chancen steigen, dass die Betroffenen
die neuen Lernformen und Lernmedien als positive Mdglichkeiten begreifen und nicht
als Risiken und Gefahren bewerten.

Die Beziehungen der Lernenden untereinander braucht eine eigene Raum- und Zeitdi-
mension, um sich entwickeln zu koénnen. So zeigt z. B. das Beispiel des Rheinisch-
Westfilischen Berufskollegs fiir Horgeschidigte, dass erst nach einer 24-stiindigen Off-
nungszeit des virtuellen Klassenzimmers die Schiiler und Schiilerinnen dieses als Forum
nutzten, um sich lber sich selbst und ihren Lernprozess zu verstindigen, beispielsweise
dadurch, dass Selbstkritik geiibt oder Regeln aufgestellt wurden).

Da Fragen auch bei einem optimal auf den Lernenden abgestimmten webbasierten Kurs
unbeantwortet bleiben, kann dies bei verzweifelten Lernenden zu einem Abbruch des
Lernens fiihren. Um dies zu vermeiden konnen folgende Aspekte hilfreich sein

e cin permanenter direkter Kontakt mit einem Tutor/in oder Experten/innen
e die Verbindung von Fernunterricht und Prasenzunterricht

o vernetztes Lernen (Lerngemeinschaft), die Entwicklung von Lernumgebungen, die
den Austausch und die Kollaboration der Lerngruppe fordert (z.B. im Rahmen von
Diskussionsforen oder Chats, durch Arbeit in Gruppenprojekten, Feedbacks zu Teil-
ergebnissen oder E-Mail)

e lernfordernde Bedingungen fiir Behinderte in den Betrieben, die iiber den "Einsatz
von Technik" hinausgehen.

Das Initiieren einer Lerngemeinschaft oder eines Gruppenprojektes bedarf einer sorgfil-
tigen Vorbereitung durch die/den Tutor/in sowie Beitragsleistungen aller Beteiligten.
"Adaptive" Lernumgebungen, die sich laufend selbst iiberpriifen und anpassen, kénnen
die Lernprozesse effektiver gestalten.

SchlieBlich ergeben sich durch die Internet-Technologie neue Herausforderungen fiir
alle Erwerbstitigen. Es werden mehr Informationen in komplexerer Form und anspre-
chenderer Verpackung verfiigbar. Durch die DSL-Technologie wird das Herunterladen
von Lehrfilmen und groBen Datenbestinden einfacher werden. Dies fiihrt zu einem
Mehr an Information fiir die Einzelne oder den Einzelnen. Dieses Mehr will angeeignet
sein, klug gebraucht und rationell verwaltet werden. Dazu gehort auch, veraltete Infor-
mationsbestinde auszusortieren. Die Informationsflut, die heute eher ein Problem der
wissensintensiven Berufe ist, wird auch die Angehorigen anderer Berufe einholen.
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Unterstiitzung und Hilfestellung bei der Wissensverarbeitung wird perspektivisch noch
mehr an Bedeutung gewinnen und zu einem zentralen Einflussfaktor fiir die Perspekti-
ven des E-Learning. Die Akzeptanz der Lernumgebung und des webbasierten Lernma-
terials kann durch MafBnahmen verbessert werden wie z.B. durch die Verfiigbarkeit von
addquatem technischen Support, eine konkrete Einfiihrung in die Lernumgebung und
das Lernarrangement, durch Diskussionen aller Eventualititen im Vorfeld sowie die
Berticksichtigung dessen, was von der Zielgruppe realistischerweise erreicht werden
kann (technische Ausstattung, finanzieller Rahmen, Qualifizierungsniveau).
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