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Claudia de Witt und Michael Kerres

Das Internet tragt massgeblich zur Entstehung einer neuen Lern- und Wissenskultur
bei und ist mittlerweile Gegenstand einer ganzen Reihe von Projekten in der Erzie-
hungswissenschaft. So wird zum Beispiel der Frage nachgegangen, welche Mdéglich-
keiten der Strukturierung und Gestaltung von Lernmaterialien am besten geeignet
sind, um Lernprozesse anzuregen, wie die interpersonale Kommunikation im Inter-
net durch didaktische Gestaltungsmassnahmen gefordert werden konnen oder wie
die entfernte Betreuung von Lernenden lber das Netz funktioniert. Zunehmend wird
dabei auch der Ubergang bedeutsam zwischen didaktisch aufbereiteten Lernange-
boten, wie sie die Mediendidaktik traditionell beschaftigt, und dem Austausch von
nicht didaktisch aufbereiteten Informationen in Organisationen, wie es im Bereich
des Wissensmanagements diskutiert wird.

In diesen Projekten werden vielfach Detailfragen behandelt, und isoliert, ohne
Bezug zu grundlegenden Theoriefragen untersucht. Es mangelt an einer genuin me-
diendidaktischen Theoriediskussion, die einen Ubergreifenden Bezugsrahmen aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive liefert. In der Vergangenheit ist die Me-
diendidaktik von Seiten einer «kritischen» Medienpddagogik zeitweise skeptisch
bedugt und in ihrer Existenz grundlegend infrage gestellt worden. In der aktuellen
Diskussion wird gerne auf lerntheoretische Ansatze zuriickgegriffen, die Lernen als
aktiven Vorgang der individuellen und kooperativen Wissenskonstruktion begreifen.
Doch Wissens- und Lerntheorien ersetzen keine mediendidaktische Modell- und The-
oriebildung, die Perspektiven fiir eine Gestaltung zukiinftiger Lernwelten liefert und
dabei zum Beispiel sowohl bildungstheoretische Uberlegungen als auch Konzepte
des instructional design einbezieht.

In dem ersten Teil dieser Ausgabe geht es um theoretische Perspektiven der Me-
diendidaktik. So diskutiert der Artikel von Michael Kerres und Claudia de Witt den
Beitrag der Positionen von Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus zur
theoretischen Fundierung der Mediendidaktik. Er geht auf Missverstandnisse und
Probleme in diesem Zusammenhang ein. Als alternative Sichtweise stellen die Auto-
ren eine Interpretation des Pragmatismus von John Dewey vor, der von der Lernsitu-
ation ausgeht und einen methodisch orientierten Ansatz anbietet. Damit wird letzt-
lich eine starkere Verbindung von Theorien der Mediendidaktik und Medienbildung
angestrebt.

Auch Stefan Krause und Rolf-Dieter Kortmann ziehen die Lerntheorien zur Dis-
kussion der medienbasierten Wissensaneignung heran, sie legen ihren Schwerpunkt
aber auf die Frage nach der aktuell diskutierten Problematik der Standardisierung
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bzw. Standardisierbarkeit von medial aufbereiteten Lerninhalten. Sie beschreiben,
wie der Austausch von Inhalten perspektivisch nicht mehr iber Datenformate, son-
dern durch Lernobjekte stattfindet, und diskutieren anhand eines Beispiels die - pro-
blematischen - Implikationen fiir die Mediendidaktik.

Einen anderen Impuls gibt der Beitrag von Wolfgang Miiskens und Isabel Miis-
kens. Sie verstehen «Provokationen» als methodisches Element einer Didaktik in-
ternetgestiitzter Lernarrangements. «Provoziert» werden soll der Lernende durch
einstellungskontrares Material, das letztlich zu einer hoheren Individualisierung des
Lernens und einer starkeren Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden flihren
soll. Die theoretische Begriindung solcher provokativen Elemente in einem didakti-
schen Konzept findet sich im Kompetenzbegriff und in der Systemtheorie, aber auch
in psychologischen Ansatzen.

In dem zweiten Teil dieser Ausgabe der Online-Zeitschrift geht es insbesonde-
re um den Zusammenhang von Mediendidaktik und Wissensmanagement. Fiir Gabi
Reinmann-Rothmeier handelt es sich bei Wissensmanagement und Mediendidaktik
bislang um ein dialektisches Paar. Wahrend Wissensmanagement eher ein Thema
flr die Betriebswirtschaft war, wurde die Mediendidaktik als eine (Teil-)Disziplin der
Medienpddagogik verstanden. Durch E-Learning wachsen diese Bereiche zusehends
zusammen. Anhand von zwei Orientierungsmodellen aus padagogisch-psychologi-
scher Sicht werden die Berlihrungspunkte von Mediendidaktik und Wissensmanage-
ment herausgearbeitet.

Welche Anregungen lassen sich aus der Verbindung von Wissensmanagement
und E-Learning gewinnen? Zur Beantwortung dieser Frage stellt Andrea Back ein E-
Learning-Referenzmodell vor. Es formuliert eine Basis fiir den Erwerb von Medien-
kompetenz und beinhaltet gleichzeitig ein Untersuchungsinstrument fiir die Beurtei-
lung des Einsatzes von Wissensmanagement fiir E-learning.

Andreas Breiter fragt nach dem Erfolg von Wissensmanagementsystemen mit
neuen Medien in der Schule. Er verdeutlicht seine Erfahrungen anhand der Entwick-
lung eines webbasierten Wissensmanagementsystems.

Wir wiinschen Ihnen viel Spass beim Lesen und hoffen mit dieser Ausgabe eine Dis-
kussion zur Theoriebildung in der Mediendidaktik anzuregen.

Claudia de Witt und Michael Kerres www.medienpaed.com >25.10.2002
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Quo vadis M ediendidaktik? Zur theoretischen Fundierung von
M ediendidaktik

Einleitung

Die mediendidaktische Forschung ist gepréagt durch Einzelprojekte, in
denen die Mdglichkeiten neuer Lernmedien erprobt werden. Zur theoreti-
schen Begriindung und Einordnung der Vorhaben werden in der Regel die
lerntheoretischen Ansétze des Behaviorismus, Kognitivismus und
Konstruktivismus herangezogen. Im Folgenden sollen einige Probleme
einer solchen Fundierung von Mediendidaktik diskutiert werden. Die bis-
herige Theoriebildung in der Mediendidaktik ist durch die Suche nach dem
«einen» besten Ansatz des Lernens und Lehrens geprégt. Perspektivisch
waéren jedoch lerntheoretische und bildungstheoretische Ansétzen stérker
zu verknupfen. Dabei kann der Pragmatismus sensu Dewey als richtungs-
weisende Grundlage zur theoretischen Fundierung von Mediendidaktik
dienen.

Der «Behaviorismus» als Theorie des computer gestiitzten L ernens

Die zentralen theoretischen Konzepte der Mediendidaktik sind bislang
vorrangig der lerntheoretischen Diskussion entlehnt. Zunéchst wére hier die
Position des Behaviorismus zu nennen, der in den 60er Jahren als
theoretisches Rahmenmodell zur Fundierung der ersten Generation
computergestiitzter Lernprogramme diente (vgl. Pagliaro 1983; Dick 1987;
Reiser 1987; Benjamin 1988), und heute in der Regel als Gegenpol zu einer
«konstruktivistischen Didaktik» wahrgenommen wird. B. F. Skinner sah in
der neuen Technik interessante Anwendungsmoglichkeiten fir seine
theoretischen Uberlegungen.

Wesentliche Aussagen eines behavioristischen Ansatzes zur Gestaltung von
L ernangeboten lauten:
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« Lernen wird durch Reaktionen der Umwelt beeinflusst. Lernen erfordert
Ruckmeldung Uber den Lernfortschritt und zwar so unmittelbar, wie fir
den Lernprozess erforderlich.

« Lernen erfordert Aktivitét des Lerners, der Konsum prasentierter
Informationen ist nicht hinreichend.

¢ Lernen braucht Erfolgserlebnisse, damit Lerner aktiv bleiben.

« Erfolgserlebnisse kénnen nur stattfinden, wenn der Lerner mit Lern-
material konfrontiert wird, das seinem aktuellen Lernstand entspricht.

e Lerninhalte sind in kleine Lerneinheiten zu zergliedern, damit ihre
Présentation an den aktuellen Lernstand optimal angepasst werden
konnen.

Uber diese Aussagen kann man streiten, gleichwohl ist ersichtlich, dass sie
keineswegs so abwegig sind, wie in der «Konstruktivismus-Debatte» teil-
weise nahe gelegt worden ist. Im Kontext eines behavioristischen Ansatzes
werden ein kleinschrittiges VVorgehen mit enger Fiihrung des Lerners durch
den Computer und regelmassige Ruckmeldungen favorisiert. Der Ansatz
bot eine seinerzeit weithin Uberzeugende theoretische Fundierung, der das
computerbasierte Lernen weltweit popularisierte. Allerdings erscheint
genau diese theoretische Fundierung insofern fragwtrdig, als es sich — bis
heute — bei den entsprechenden CBTs kaum um eine konsequente «Anwen-
dung» behavioristischer Theorie handelt, sondern vielmehr um eine eher
vage, von behavioristischen Konzepten «inspirierte» Konstruktion, die bis
heute zu Missverstandnissen fihrt.

Die verschiedentlich vorgebrachte, kritische Frage lautet, ob bei der Pro-
grammierten Instruktion nach SKINNER Uberhaupt das Prinzip des Ver-
stérkungslernens Anwendung findet? Behavioristische Lerntheorien unter-
suchen beobachtbares Verhalten und wie Reaktionen der Umwelt auf die
Auftretenswahrscheinlichkeit dieses Verhalten wirken: Wird ein konkretes
Verhaten in Zukunft haufiger, schneller, stérker etc. auftreten? Damit stellt
sich die Frage, welches Verhaten beim computergestiitzten Lernen eigent-
lich verstérkt werden kann: Ist es das Eintippen von Buchstaben oder das
Arbeiten an einem Rechner? L&sst sich die Aneignung von Wissen «ver-
stérken»?

Nach SKINNER werden die richtigen Reaktionen auf Fragen verstarkt. Doch
das Ziel der Bearbeitung eines Lernprogramms besteht kaum darin, die
richtigen Reaktionen auf bestimmte Fragen zu erlernen. Es besteht
vielmehr die Hoffnung, dass sich Wissen aufbaut, das auch bei anderen
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Fragen oder in anderen Kontexten abgerufen und genutzt werden kann.
Wirde das gesamte Wissen aus «richtigen Reaktionen auf Fragen» be-
stehen, so wéren Personen nie in der Lage, auf immer neue, unerwartete
Situationen schnell, flexibel und (manchmal auch) kreativ zu reagieren.
Wissen ist nur schwer als Summe der erlernten Verhaltensketten beschreib-
bar, bei denen fur bestimmte Situationen, Anforderungen, Fragen etc. die
richtigen Reaktionen, Antworten, Verhaltensweisen etc. abgespeichert sind,
denen auf der Grundlage der individuellen Lernerfahrung jeweils Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten zugeordnet sind. Bereits HILGARD (1964) kritisierte,
dass hochstens vage Analogien zwischen behavioristischen Lernmechanis-
men und den Lernprogrammen bestiinden, deren Funktionsweise kaum mit
Prinzipien des Verstarkungslernens zu erklaren sind. Mit der
«Bildungskybernetik» lag im Ubrigen seinerzeit ein vor allem im
deutschsprachigen Raum diskutiertes alternatives theoretisches Modell zur
Erklérung der Programmierten Instruktion vor, das bestimmte Annahmen
spaterer kognitiver Ansédtze vorwegnahm (vgl. Frank/ Meder 1971; Cube
von 1980; Frank 1996).

Kaum haltbar ist jedoch die vielfach anzutreffende Behauptung, dass eine
behavioristische Konzeption von Lernmedien ein «passives Lernen»
implizieren wirde. Denn wenig lag Skinner mehr am Herzen a's das aktive
Lernen zu forcieren; immer wieder kritisierte er, wie wenig aktiv Lernende
im konventionellen Unterricht sind. Es wird von der Theorie des operanten
Konditionierens gesprochen, und damit von der Konditionierung von
Verhalten, das von der Person ausgeht und nicht, wie beim respondenten
Konditionieren als Reflex auf die Umwelt. Gelernt werden kann nach
Skinner Uberhaupt nur, wenn eine Person aktiv wird, jeder Versuch
Organismen durch Informationen zu belehren muss scheitern, solange der
Organismus nicht unmittelbar durch eigenes Operieren von der Umwelt
eine Reaktion erfahrt.

Wie lasst sich dann Uberhaupt erkléren, dass der Behaviorismus in der
wissenschaftlichen Diskussion heute oft mit «passivem Lernen» verbunden
wird? Dies hangt vielleicht damit zusammen, dass die seinerzeit
entwickelten Lehrmaschinen technisch sehr eingeschrankte Mdglichkeiten
fur «Aktivitéten» der Lernenden vorsahen: Mit den Multiple — Choice —
Fragen, Uber deren Auswertung der weitere Verlauf des Programms
gesteuert wird, reduziert sich die Aktivitét des Lernenden auf die Auswahl
von Antwortalternativen per Tastendruck. Skinner lehnte dies aus theore-
tischer Sicht Gbrigens immer ab. Er forderte Freitextantworten und zwar
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mit der Begriindung, dass bei Multiple — Choice — Fragen den Lernenden
neben einer richtigen auch falsche Antwortalternativen présentiert werden
(mussen), die sich moéglicherweise einpragen. Heute wirden wir die
«operanten» Aktivitdten von Lernenden bei Anwendung von Skinners
Uberlegungen in ganz anderen technischen Szenarios untersuchen wollen:
in dem Umgang mit virtuellen Welten und Labors, mit Computer-
simulationen und VR-Systemen. Hier liesse sich sehr wohl untersuchen,
wie operantes Verhalten in diesen Lernumgebungen auf der Basis beha-
vioristischer Modelle erklért werden konnte.

Was Skinner tatsdchlich nicht behandelte, sondern programmatisch aus-
blendete, ist die innerpsychische Verarbeitung der Informationen und
Umweltreize. Auf diese Weise konnte er nicht erklaren, wie Menschen
komplexe Wissensstrukturen und Problemldsungen entwickeln. So er-
scheint Lernen als ein rein umweltgetriebener, mechanischer Prozess, dem
der Einzelne durch Umweltkontingenzen «ausgeliefert» ist. Dabei muss
diese Position, die sich rein auf éusseres, beobachtbares Verhalten kon-
zentriert und alle psychischen Prozesse als black box ausklammert, vor
allem al's Gegenbewegung zu der seinerzeit vorherrschenden rein spekulati-
ven Bewusstseinspsychologie aufgefasst werden. Was Skinner durch diese
Pramisse tatsachlich nicht thematisieren konnte, ist der Erwerb komp-
lexerer geistiger Fertigkeiten und Konzepte und wie die Umwelt dies unter-
stutzen kann. Das Modell konnte letztlich nur den Erwerb elementarer
Verhaltensweisen erkléren.

Die beschriebenen Unstimmigkeiten in der Rezeption des Behaviorismus
erscheinen recht offensichtlich. Die kollektive Reinterpretation des
behavioristischen Paradigmas im Sinne des «passiven Lernens» in der im
Folgenden beschriebenen Konstruktivismus-Debatte scheint somit eher as
gruppendynamisches Phanomen erklérbar, eignet sich «der Behaviorismus»
doch hervorragend als Folie, gegen die die Vorzlige der «neuen» Position
aufgebaut werden kann. «Behaviorismus» scheint als sozial negativ besetz-
tes Konzept hierflr besonders geeignet, nicht zuletzt weil es kaum einen
ernsthaften Verfechter des Behaviorismus mehr gibt. Die Ablehnung des
«Behaviorismus» ist damit in der wissenschaftlichen Diskussion wenig
«gefahrlich», im Gegenteil sie sichert soziale Akzeptanz in der scientific
community.

Wir kénnen also im Wesentlichen zwei Probleme in der Rezeption des
behavioristischen Paradigmas in der Mediendidaktik identifizieren: Zum
einen fallt auf, dass die verbreitete Re-Konstruktion des behavioristischen
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Paradigmas mit den Intentionen zur Aktivitét bzw. Passivitét des Lernens
nicht Ubereinstimmen. Zum anderen bleibt unsicher, ob die Anwendung der
entsprechenden Prinzipien in den frihen Lehrmaschinen tatséchlich
gelungen ist, und ob nicht gerade neuere Anwendungen aus dem Bereich
Computersimulation / -spiele und VR interessante Ankntipfungspunkte fir
eine erneute und vorurteilslose Beschaftigung mit Konzepten des Beha-
viourismus bieten.

Zur gesellschaftlichen Konstruktion der «Dialogsysteme»

Die frihe Diskussion Uber Computer und Programmierte Instruktion war
durch den die Lerntheorie seinerzeit dominierenden Behaviorismus ge-
pragt. Im Folgenden wollen wir jedoch aufzeigen, dass mehr noch als diese
—zum Teil falsch interpretierte — lerntheoreti sche Konzeption vor alem die
gesellschaftliche Konstruktion des Computers als Dialogsystem die
Vorstellungen der didaktischen Computernutzung beeinflusst haben.

Die ersten Versuche zum computergestiitzten Lernen griffen die seinerzeit
neuen Mdoglichkeiten von Rechnern auf, im «Dialogbetrieb» mit dem
Benutzer dessen Eingaben direkt — statt in einer Warteschlange
(«Stapelbetrieb») zu verarbeiten. Mit dieser neuen Form der nunmehr
«interaktiv» arbeitenden Systeme ergab sich die faszinierende M 6glichkeit,
Programme fur «Dialoge» zwischen Gerét und Benutzer zu entwickeln. Es
lag nahe, diese «Diaoge» nicht nur fur die «interaktive» Systembedienung
Zu nutzen, sondern auch zu prifen, inwieweit diese «Dialoge» sich auf
andere Anwendungskontexte, etwa den padagogischen Bereich, ausweiten
liessen. Die Herausforderung bestand also darin, die Reichweite computer-
basierter «Dialogféhigkeit» in der Mensch-Maschine-«lInteraktion» zu
eruieren. Der Einsatz der Technik fur «padagogische Dialoge» bot sich —
gerade im universitéren Umfeld — al's Forschungsgegenstand an.

Dies ales musste fir Erziehungswissenschaftler/innen befremdlich wirken,
hatten doch die hier teilweise programmatisch, teilweise naiv und teilweise
auch provozierend gebrauchten Begriffe «Dialog», «Kommunikation» und
«Interaktion» in der geistes- und sozialwissenschaftlichen Tradition — ge-
rade in Deutschland — einen ganz anderen Bedeutungshorizont. Denn dort
sind diese Begriffe mit Grundfragen menschlicher und gesellschaftlicher
Existenz verbunden.® Ein offensichtlich harter Kontrast zu den |&ppisch

! Vgl. z. B. das dialogische Prinzip bei Buber, die Kommunikative Didaktik bei Schafer/Schaller oder der

Interaktionsbegriff bei G. H. Mead.
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wirkenden Computer-«Dialogen», die sich auf die Ausgabe von Zeichen
auf einem Bildschirm infolge der manuellen Betétigung von Tasten be-
schrénkten.

Die hier zugrunde liegende und bis heute fortdauernde Konfrontation hangt
ganz wesentlich mit der teilweise masslos Ubertriebenen, wenig reflektier-
ten Begriffsverwendung seitens der Informatik zusammen, die den qualita-
tiven Unterschied zwischen dem, was zwischen Mensch und Maschine
passiert, und zwischenmenschlicher Dialogféhigkeit ignoriert. Es wird
davon ausgegangen, dass sich alle Kommunikationsvorgange im Wesent-
lichen nur quantitativ unterscheiden. Es handelt sich um lediglich unter-
schiedlich komplexe Varianten von «Dialog», «Kommunikation» und
«Interaktion». Wenn man ein technisches System dazu bringen kann auf
die Betétigung einer Taste hin eine Bildschirmausgabe zu erzeugen, dann
wird man — hinreichend Forschung und Forschungsférderung vorausgesetzt
— auch (irgendwann) in der Lage sein, «intelligentere» Formen der «kKom-
munikation» nachzubilden, wie sie zwischen Menschen statt findet. Die
Marketingleistung der Informatik(industrie) bestand darin, die Begrifflich-
keit fUr origindr zwischenmenschliche Phanomene auf technische Systeme
zu Ubertragen und damit das technische System semantisch aufzuwerten
und zu Uberhthen. Erst diese semantische «Aufladung» transformiert den
banalen «Rechner» zur zentralen Kategorie der «digitalen Informations-
und Wissensgesell schaft».

Diese Aufladung und ihre ubiquitére Verbreitung haben jedoch gleichzeitig
dazu beigetragen, dass genau diese Begriffe im gesellschaftlichen Diskurs
dann aber an Wertigkeit verlieren. Beinhaltete Kommunikation in der
«Kommunion» noch die Teilhabe am Gottlichen, so wird der Begriff heute
zunehmend fir bereits weitgehend triviale Umstande genutzt: wir kom-
munizieren mit dem Fernseher oder einem Drucker, wir kommunizieren
eine Meinung, eine Botschaft ... Auch «dialogfahig» kann heute schon ein
Fernseher oder ein Drucker sein. Da hatten die Geistes- und Sozialwissen-
schaftler Buber, Habermas, Apel, oder Schéfer/Schaller doch eine andere
Vorstellung von Kommunikation und Dialog.

Auf der anderen Seite findet sich gerade in der deutschsprachigen Er-
ziehungswissenschaft eine besondere Sensibilitét gegenlber einer solch
simplifizierenden und reduktionistischen Sicht auf diese im Kontext von
Bildung und Erziehung zentralen Begriffe. Es musste die Erziehungs-
wissenschaft herausfordern, fur die der qualitative Unterschied zwischen
dem Austausch von Zeichen einerseits und der menschlichen Dialog-
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fahigkeit anderseits offensichtlich ist: Der blosse Austausch von Zeichen ist
fUr den Menschen belanglos. Die eigentliche Leistung des Menschen ist der
Dialog, der es zum Beispiel moglich macht, dass Menschen Konsens
finden, Frieden schliessen, und der dazu beitragen kann, dass das Uber-
leben der Menschheit moglich wird. Fur eine Erziehungswissenschaft, die
ihr pddagogisches Anliegen eben nicht auf den optimierten «Austausch von
Informationen» reduzieren will, sondern traditionell Perspektiven von
Humanitét, Solidaritét oder Gerechtigkeit vertritt, sind die genannten
Implikationen der typischen Begriffsnutzung in der Informatik nicht nur
problematisch, sondern dem Anliegen der Erziehungswissenschaft gerade-
zu gegenlaufig.

In der US-amerikanischen Erziehungswissenschaft ist dieser Horizont, der
mit dem Begriff der «Bildung» verbunden ist, im Ganzen nicht so prasent
wie in Deutschland. In den USA beschéftigte man sich in der Erziehungs-
wissenschaft immer schon stérker mit Fragen der Qualifikation und
Qualifizierung, wahrend die deutschsprachige Padagogik den qualitativen
Unterschied zwischen Bildung einerseits und Ausbildung und Training
anderseits immer besonders betont hat.

Auf diese Weise hat sich in Deutschland — pointiert formuliert — eine be-
sondere, bis heute andauernde Kluft zwischen einer typisch informatischen
Sicht entwickelt, die eine wenig reflektierte Begrifflichkeit unter Vernach-
lassigung deren wissenschaftlichen Kontext und Tradition pflegte, und
einer erziehungswissenschaftlichen Sicht, die diese Entwicklung mit durch-
weg fundamentaler Skepsis und Distanz beobachtete.

In den 70er Jahren stellte sich schnell heraus, dass die bisherigen computer-
basierten Lernprogramme wenig Akzeptanz finden wirden. Ihr monotoner
Ablauf und die Zerlegung komplexer Sinneinheiten in kleine Lerneinheiten
stiessen im padagogischen Feld schnell an ihre Grenzen. Verglichen mit
den 6den und dumpfen «Computerdialogen» erschien Unterricht selbst der
schlechtesten Lehrkraft einfihlsam und differenziert. Das Postulat der
frihen Protagonisten, Unterricht zu optimieren und besser an den
Einzelnen anzupassen, erschien wie Hohn. Die Herausforderung, wie sie
nun von der Mehrheit der neuen Forschungsaktivitéten im Kontext der
«Kunstlichen Intelligenz» gesehen wurde, bestand darin, mithilfe anderer
Softwaretechniken Computerdialoge zu programmieren, die sich durch
deutlich mehr «Intelligenz» auszeichnen wirden. Der Kognitivismus ver-
folgte damit das urspriingliche Anliegen von SKINNER u. a. mit verfeinerten
technischen Ldsungen weiter.
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Mit «intelligenten tutoriellen Systemen» wurde in den 80er Jahren unter-
sucht, wie aus Benutzereingaben ein Modell der Kompetenz des Lernenden
erstellt werden kann, auf dessen Basis differenziertere Lernangebote gene-
riert werden koénnen. Die Forschung machte schnell deutlich, wie komplex
ein solches Unterfangen ist. Die mihsamen Versuche hierzu versandeten
schnell as man erkannte, dass selbst fur kleinste Wissensausschnitte und
einfache kognitive Fertigkeiten langwierige Verfahren zu entwickeln sind.
Und selbst die zuverlassige Diagnose von Lerndefiziten stellt keineswegs
sicher, dass ein «gutes» Lernangebot entsteht (vgl. Beitrége hierzu in:
Sleeman/ Brown 1982; Anderson/ Boyle et a. 1985; Mandl/ Lesgold 1988;
Polson/ Richardson 1988).

Insgesamt setzten sich die Uberschétzung kiinstlicher Intelligenz und die
Unterschétzung natirlicher Intelligenz fort. Fir die Bildungspraxis hatten
diese Arbeiten insgesamt wenige Auswirkungen. Wenig ernsthaft wurde
Uberlegt, ob das Versagen der ersten Versuche auch daran gelegen haben
konnte, dass der Computertechnik eine problematische Funktion im Lern-
prozess zugeschrieben wurde, und dass die Konzeption des computer-
unterstiitzten Lernens und nicht (nur) deren technische Umsetzung mog-
licherweise anderer Ansétze bedarf.

Die Grenzen des computerbasierten Lernens wurden in den 80er Jahren da-
mit deutlicher und in der damit einsetzenden bildungstechnol ogischen
Krise wurde der Computer fir Lernzwecke immer mehr in Frage gestellt.
Erst Mitte der 90er Jahre setzte ein Umschwung ein, der das Interesse am
computergestiitzten Lernen erneut belebte. Dies hatte zundchst mit dem
Aufkommen der Multimedia-Technologie zu tun; ganz wesentlich erscheint
uns jedoch auch eine zunehmend andere Sichtweise von Computern.

Das Paradigma des Konstruktivismus

In den 90er Jahren verénderte sich die gesellschaftliche Wahrnehmung des
Phanomens «Computer»: In der Frithphase wurden Computer als quasi-
intelligentes Pendant des Menschen, mit dem Menschen «kommunizieren»
und «Dialoge» fuhren, oder gar als intelligente Nachbildung des Menschen
wahrgenommen. Die zunehmende Verbreitung der Technik in der Arbeits-
und Lebenswelt der Menschen dekonstruierte diese Uberhohung. Aus
dialogfahigen Systemen wurden Werkzeuge, die Menschen fur ihre Auf-
gaben und Interessen nutzen. Aus der Bedienung von Systemen wurde die
Benutzung von Werkzeugen.
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Diese veranderte Sicht des Computers hing mit neuen technischen Mog-
lichkeiten zusammen, die einen anderen Umgang mit Computern
ermoglichten (grafische Benutzeroberflachen, multimediale Information
etc.). Benutzer/innen missen sich zunehmend weniger schwer verstand-
lichen Systemdialogen «unterwerfen», sondern erwarten eine intuitive Be-
nutzeroberflache, die bei Arbeitsprozessen optimale Unterstiitzung bietet.
Dieser Wandel erst ermdglichte die massenhafte Verbreitung des Com-
puters und seine Akzeptanz als universelles Werkzeug der Wissens-
erschliessung und -kommunikation zu Ende der 90er Jahre.
Was sich u. E. in der Zeit wesentlich veréndert hat, ist die gesellschaftliche
Konstruktion des Artefakts «Computer». In der Mediendidaktik ging
hiermit einher die Suche nach Konzepten des Computereinsatzes fir L ehr-
Lernzwecke, die auf diese veranderte Wahrnehmung und Nutzung ein-
gingen. Der «Konstruktivismus» lieferte dazu einen passenden Theorie-
hintergrund, indem er den Benutzer als aktiv konstruierendes Wesen im
sozialen Kontext darstellte. Besonderes Anliegen war die Uberwindung
von «tragem Wissen», d. h. Wissen, welches moglicherweise in einer
Prifung abrufbar ist, aber in realen Anforderungen nicht angewendet
werden kann.
Folgende Aussagen charakterisieren eine typisch konstruktivistische
Auffassung des Lernens (Dubs 1995; Duit 1995; Gerstenmaier/ Mandl
1995; Gerstenmeier/ Mandl 1999a; Glasersfeld 1999; vgl. Rustemeyer
1999; Siebert 1999):
e Lernen basiert auf der eigenstandigen, aktiven Auseinandersetzung
eines Individuums.
¢ Lerninhalte sind in grossere, sinnhafte Einheiten zu strukturieren, damit
der Lernstoff im Zusammenhang erfasst werden kann.
« Lernen geschieht in der aktiven Auseinandersetzung mit komplexen,
authentischen Aufgabenstellungen.
» Lernforderlich ist die Konfrontation mit verschiedenen Sichten eines
Problems.
e Lernen erfordert die Einbettung in einen sozialen Kontext und die
Teilhabe an einer Gemeinschaft von Experten und Expertinnen.
Ein konstruktivistischer Ansatz in der Didaktik betont die Auseinander-
setzung mit ganzheitlichen, Ubergreifenden Aufgaben. Der entscheidende
Unterschied zu behavioristischen Konzepten besteht in der Ablehnung der
analytisch-zergliedernden Aufbereitung und kleinschrittigen Prasentation
der Lehrinhalte. Dartiber hinaus wird der soziale Bezug des L ernens betont:
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Lernen in Kooperation mit Anderen, im unmittelbaren Kontakt zu Experten
und Expertinnen, in einem Kontext, der realitdtsnahe Erfahrungen
ermdglicht. Die lehrende Instanz offeriert Lernangebote und unterstiitzt die
Lernenden, aber nur soviel wie fir den Lernfortschritt erforderlich. Im
behavioristischen Konzept greift die lehrende Instanz dagegen stérker ein,
idealer Weise steuert und regelt sie den Lernprozess vollstandig, um das
Lehrziel optimal und effizient zu erreichen.
Mithilfe digitaler Multimedien liessen sich manche konstruktivistische
Prinzipien besonders gut umsetzen und erproben, wie z. B. die Présentation
von realitétsnah dargestellten Fallen, das kooperative Lernen in Lern-
gemeinschaften, das aktive Explorieren in nachgebildeten Umgebungen
und manches mehr. Deswegen erzielten die neuen technischen Entwick-
lungen im Multimedia-Sektor besondere Aufmerksamkeit, wie zum Bei-
spiel:

* Hypertext-/Hypermedia-Systeme, bei denen Lernende in nicht-linearen
Medien — etwa im Internet — navigieren, dabei aktiv Informationen
nach ihren Interessen wéhlen und so ihren eigenen Lernweg suchen,

« fallbasierte Systeme, bei denen Lernende mit «authentischen» Félle aus
der Praxis konfrontiert werden (z. B. Diagnosestellung in der Medizin,
Entscheidungsfindung in der Betriebswirtschaft),

e Computersimulationen, virtuelle Labore oder virtual reality-
Anwendungen, bei denen Fertigkeiten im Umgang mit ab-/nachgebilde-
ten Systemen erworben werden,

« Ansdtze der produktiven Medienarbeit, bei denen Lernende alleine oder
in Gruppen Medien produzieren, — etwa im Internet — publizieren und
zur Diskussion stellen,

¢ kooperative Lernumgebungen, die auf Groupware oder dhnlichen
Umgebungen basieren, bei denen Lernende gemeinsam an Lernauf-
gaben und Projekten arbeiten (CSCL).

Die Debatte Uber Konstruktivismus in der Erziehungswissenschaft betrifft

eine ganze Reihe von Fragen, z. B. ob tatsichlich von einer «konstruktivis-

tischen Didaktik» gesprochen werden kann oder sollte und ob es sich um
ein hinreichend neues und abgrenzungsscharfes («paradigmatisches») Kon-
zept handelt. Im Hinblick auf die didaktischen Modellvor stellungen muss
konstatiert werden, dass es sich hier im Wesentlichen um tatséchlich
altbekannte Ansédtze handelt, wie sie z. B. in reformpadagogischen

Initiativen zu Beginn des 20. Jahrhunderts formuliert worden sind. Hierbei

sollen nicht die grundlegenden erkenntnistheoretischen und epistemiolo-
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gischen Unterschiede der Positionen geleugnet oder geschmélert werden.
Es geht hier alleine um die Frage der Implikationen fir die theoretische
Fundierung einer Mediendidaktik.

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion hat sich der «Konstruktivi-
smus» als Uberraschend wenig prézises Konzept herausgestellt. Anders als
etwa im Kontext von Wissenschaftstheorie oder Wahrnehmungs-
psychologie ist das Spezifische eines konstruktivistischen Ansatzes in der
Didaktik — trotz des haufigen Bezugs hierauf — schwer zu fassen. Der
theoretische Bezug einer «konstruktivistischen Didaktik» zu verschiedenen
Theorieansétzen der Erkenntnis-, Wissenschaftstheorie, Psychologie,
Neurologie etc. stellt sich als relativ vage heraus (vgl. ausfuhrlicher z. B.
Rustemeyer 1999; Terhart 1999), so dass man heute eher von eine
konstruktivistischen Rahmung von Konzepte oder einem Bezug zu
konstruktivistischen Uberlegungen sprechen kann. Dieser Rahmen, den der
Konstruktivismus liefern kann, hat ganz wesentliche Impulse fir
pédagogisches Denken und Handeln geliefert, — gleichwohl erweist sich die
Ableitung wissenschaftlicher Aussagen fir die Mediendidaktik als
tiberraschend wenig eindeutig. Es handelt sich um didaktische Uber-
legungen, die in véllig anderen Zusammenhangen bereits formuliert und
erprobt worden sind, der Bezug zu einem Konstruktivismus im engeren
Sinneist in der Regel kaum zwingend.

Fir die Mediendidaktik stellt sich schliesslich die Frage, ob bei den
genannten computertechnischen Umsetzungen tatséchlich von einer «An-
wendung» konstruktivistischer Prinzipien auf das mediengestiitzte Lernen
gesprochen werden kann. Oder handelt es sich hier nicht einfach um neue
Softwaretechniken, die in den 90er Jahren den Weg zur multimedialen
Informationsverarbeitung, zu anderen Benutzeroberflachen, einem anderen
Umgehen mit Computern und einer veranderten gesellschaftlichen
Konstruktion des Gegenstandes «Computer» markierten?

In der gesellschaftlichen Wahrnehmung digitaler Technik ist das System
nicht mehr ein mit «Intelligenz» Uberhdhtes Gegentiber des Menschen, das
den Lerner durch ein raffiniert programmiertes System fiihrt und versucht,
Dialoge zwischen Lernendem und Lehrendem nachzubilden. Das (netz-
basierte) Computersystem wird zu einem Werkzeug, mit dem Lernende
selbststandig Informationen aufrufen und auswahlen und diese in
verschiedener Weise alleine und mit anderen bearbeiten.

Der Ubergang zum Konstruktivismus als Mainstream-Paradigma spiegelt
also weniger eine theoretische Weiterentwicklung wider, sondern die ver-

11/22

anderte gesellschaftliche Wahrnehmung und Nutzung von digitaler Technik
in unserer Lebenswelt. Das heisst, die zunehmende Forderung nach z. B.
Selbststeuerung beim computergestiitzten Lernen ist in gewisser Weise
zundchst einfach Reflex darauf, dass Computer zunehmend steuerbar
werden, und al's zunehmend steuerbar erlebt und genutzt werden.

Zur Bewertung des K onstruktivismus

Das Problem fur die Mediendidaktik sehen wir vor allem darin, dass das
Label Konstruktivismus zu einer vagen Floskel wurde fur etwas Neues,
Positives, das sich von etwas Altem, Uberkommenem absetzt, und sich fir
nahezu ale Losungen strapazieren lasst. Hinzu kommt, dass relativ bald
erkannt wurde, dass rein «konstruktivistische» Ansétze — ohne jede instruk-
tionelle Komponente — in den meisten Féllen wenig problemadaquat sind,
da sie gesellschaftliche Bildungsanliegen nicht hinreichend adressieren. So
verwasserte der «gemassigt konstruktivistische» Ansatz durch Aufnahme
instruktioneller Komponenten und fand den Weg in die weitgehende
Beliebigkeit. Auf diese Weise ist der theoretische Fortschritt fir die
Mediendidaktik kaum befordert worden.

Uberspitzt formuliert: Ein wesentlicher Vorzug des Labels Konstruktivi-
smus wurde neben seiner positiven Aufladung seine Beliebigkeit. Typische
Vertreter der klassischen Position, wie David Merrill, konnten sich mit
marginalen Anderungen ihrer Aussagen dem neuen Label zuordnen (vgl.
Merrill 1994). So ist es auch nicht verwunderlich, dass sich keine Publika-
tionen finden, in der hinterfragt wird, ob bestimmte Lernanwendungen
denn tatséchlich konstruktivistische Prinzipien erfillen. Selbst bekannte
Vertreter des Konstruktivismus scheuten nicht davor zurtick, «konstrukti-
vistisch inspirierte» Anwendungen vorzustellen, die die geforderten
Prinzipien nur marginal umsetzen.

Die Karriere des Labels «Konstruktivismus» kann auch als ein sozial-
psychologisch und wissenschaftssoziologisch interessantes Phanomen
thematisiert werden: Die vielen Wissenschaftler/innen, die in den 90er
Jahren in Medienprojekten plétzlich vor mediendidaktischen Entschei-
dungen standen, suchten nach einer Antwort auf die Frage, was ein «gutes»
Lernmedium ausmacht. Der Konstruktivismus bot eine sozial akzeptierte
Orientierung, in dem er eine Richtung aufzeigte, die positive Sanktionen
versprach. Die Orientierung am «Konstruktivismus» fiel nicht schwer, das
«Bekenntnis» blieb ungefadhrlich, weil es keine Gegner (mehr) gibt und es
sichert die soziale Anerkennung innerhalb der scientific community,
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notfalls mithilfe der Versicherung, man wirde der «geméssigten» Variante
des Konstruktivismus zuneigen.

Der Konstruktivismus hat die theoretische Debatte der |etzten Jahrzehnte in
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen gepragt. Kein anderer
Begriff war gerade in der Mediendidaktik in den 90er Jahren so préasent wie
dieser. Konstruktivismus wurde zur Chiffre fir die Abkehr von Modellen
des computergestitzten Lernens, bei der die optimale Steuerung und
Regelung des Lernprozesses seitens des technischen Systems angestrebt
wird. Es rickten Ansétze in den Vordergrund, die die individuellen und
sozialen Aktivitdten der Lernenden betonten, die Selbststeuerung des
L ernprozesses ebenso wie den sozialen Kontext des Lernens.

Doch die damit einhergehende Vorstellung einer «paradigmatischen Ube-
rwindung» des Behaviorismus durch den Konstruktivismus muss aus Sicht
der Mediendidaktik infrage gestellt werden. Der Mediendidaktik muss es
um die Konzeption von Lernangeboten gehen, ihr muss daran gelegen sein,
Uber ein moglichst breites Repertoire an methodischen Varianten in
Abhangigkeit von Parametern des didaktischen Feldes zu verfiigen. Die
Vorstellung, dass es den einen besten Unterricht gibt, ist in der
Allgemeinen Didaktik 18ngst Gberwunden.

Aus Sicht der Mediendidaktik erscheint die Suche nach dem einen richti-
gen Paradigma Uberraschend fragwtrdig, ja obsolet. Die Konstellationen,
in denen mit Medien gelernt wird, sind so vielféltig, dass didaktische
Prinzipien wie authentische Einbettung, Kooperation beim Lernen oder
Lernen durch Lehren mdgliche, aber nicht prinzipiell vorteilhafte Ansédtze
darstellen. Im Ubrigen handelt es sich um grundlegende didaktische
Prinzipien, die schon lange vor ihrer Uberhohung und vor allem vdllig
unabhangig vom Konstruktivismus in der Didaktik diskutiert wurden.?

Der Pragmatismus als weiterfiihrende Per spektive der M ediendidaktik
Die bisherige — auf Lerntheorien fixierte — Diskussion in der Medien-
didaktik ist vielfach mit einem meta-theoretischen Fehlschluss behaftet:
Wenn man beispielsweise das Menschenbild und die epistemologischen

Hier wére bereits auch auf die Vorstellungen des US-amerikani schen Pragmatismus
hinzuwei sen und zwar insbesondere nach JoHN DEWEY: Er fasste Lernen as
«Knowledge construction» auf und stellte den Kontextualismusin den Vordergrund
seiner Uberlegungen. Damit ist er verschiedentlich al's «Vorlufer» der
konstruktivistischen Lerntheorie bezeichnet worden (Gerstenmaier/Mandl 1999b, S.
4; vgl. auch Clement/Kréft 2002).
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Annahmen des Behaviorismus ablehnt, dann lehnt man auch entsprechende
lerntheoretische Konzepte ab und folglich auch die in diesem
Zusammenhang prominent gewordenen Varianten zur (z. B. sequentiellen)
Strukturierung von Lernmedien. Pointiert formuliert: FUhIt man sich etwa
dem Menschenbild oder der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus nahe,
dann wird man beispielsweise einen problembasierten Ansatz des Lernens
bevorzugen, sich deswegen fir eine offene, hypermediale Lernumgebung
entscheiden und stérker strukturierte Lernwege, vielleicht sogar mit
Lernerfolgskontrollen, prinzipiell ablehnen.

Bei einer theoretischen Fundierung von Mediendidaktik kann es — unseres
Erachtens — nicht darum gehen, das eine, richtige Paradigma des Lernens
oder Lehrens zu identifizieren, da davon auszugehen ist, dass dieses als
solches nicht existiert. Die zentrale Frage der Mediendidaktik lautet
vielmehr, unter welchen Bedingungen Menschen wie mit Medien erfolg-
reich lernen kdnnen. Es geht darum den Prozess zu beschreiben, wie Lern-
medien gestaltet werden kdnnen, um bestimmte Zielhorizonte zu erreichen.
In der Beschreibung der Prozesse werden die vielféltigen Entscheidungs-
dimensionen sichtbar, die sich in einem solchen Gestaltungsproblem stellen
(«Didaktisches Design»).

Die Suche nach dem einen Uberlegenen, paradigmatischen Ansatz fir das
Lernen und Lehren hat die theoretische Weiterentwicklung der Medien-
didaktik mehr blockiert als beférdert. Es muisste vielmehr darum gehen, die
Komplexitét soziaer Realitét anzuerkennen, und damit auch anzuerkennen,
dass die Suche nach dem «one best way» fir die Frage der Gestaltung von
Lernangeboten irrefiihrend ist. Diese Sicht entspricht der Position des
Pragmatismus, der damit perspektivisch eine Basis fur eine alternative
theoretische Fundierung von Mediendidaktik bietet. Der Pragmatismus ist
dabel keineswegs eine neue Modestromung, die die bisherigen Paradigmen
um eine neue Variante bereichert oder gar in Konkurrenz zu den bisherigen
Ansétzen, etwa des Behaviorismus oder Konstruktivismus, tritt. Es handelt
sich eher um einen Ansatz, der «quer» zu den bisherigen Konzepten liegt.
Er bewertet die anderen Ansédtze nicht als solches positiv oder negativ,
sondern fragt jeweils in und fur eine Situation, welches Konzept welchen
Beitrag fur eine Problemldsung liefert, die Perspektiven menschlichen
Handelns und die Handlungsfahigkeit von Menschen erweitert.
Lerntheoretische Uberlegungen aleine liefern fur die Mediendidaktik
keinen hinreichenden Rahmen, um die zentrale Frage der Zielproblematik,
des Mehrwertes und des Nutzens ebenso wie der Implikationen des
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Medieneinsatzes fur Bildung und Gesellschaft zu diskutieren. Auch die
Spezifikation des Zielhorizontes auf der Ebene des Individuums bleibt
unbefriedigend, da die Verbindung zu zentralen Kategorien, wie Medien-
kompetenz und -bildung, nicht hergestellt werden.

Mit der Fundierung der Mediendidaktik durch den Pragmatismus wird ein
neuer und gleichzeitig alter Denkweg beschritten. Alt deswegen, weil der
Pragmatismus als Wissenschaftstheorie und Grundlage einer Erziehungs-
philosophie und Didaktik bereits seit der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts vorliegt und mit den Namen CHARLES SANDERS PEIRCE,
WiLLiAM JaMES und JoHN Dewey verbunden ist. Andererseits ist der
Denkweg innovativ, weil er neben der Stabilitdt von Elementen der
Lebenswelt den Kontingenzen und damit den Unwéagbarkeiten und Un-
sicherheiten einer Situation den gleichen Stellenwert beimisst. Damit hebt
er sich von traditionellen Vorstellungen ab, die den Anspruch formulieren,
Kontingenzen zu Uberwinden, indem Konzepte mit universalen An-
sprichen formuliert werden, die Perspektiven zu (scheinbar) absoluter
Sicherheit fir den Menschen aufzeigen.

Der Pragmatismus (vom griech. «pragma»:; das Getane; aber auch das, was
zu tun ist; das Handeln, das Tun, die Tétigkeit) rickt Handlungen in das
Zentrum der Betrachtung. JOHN DEWEY (1859 — 1952) geht von einem
Gedanken aus, der fur uns heute fast selbstverstéandlich klingt, namlich dass
Theorie und Praxis in einem engem Zusammenhang stehen. Er «zeigt, wie
die Theorie sich aus der Praxis heraus entwickelt, wie die Theorie in der
Form von Hypothesen zeitweise eine gewissen Selbstandigkeit gegentiber
der Praxis behauptet, um dann schliesslich Teil der Praxis zu werden, sich
dort zu bewahren und in der Praxis eine Leitfunktion zu Ubernehmen ...
Wenn immer mdglich, beginnt der einzuschlagende Weg bei der Praxis und
fahrt Gber die Theorie zur Praxis zuriick» (Schéfer 1988, S. 5f).

Dass diesen Uberlegungen des Pragmatismus verstarkt Aufmerksamkeit
geschenkt wird, hangt mit der Debatte tiber die Postmoderne in den 80iger
und 90iger Jahren ein Jahrhundert spéter zusammen. Die «postmoderne»
Zeit ist gekennzeichnet durch eine Verunsicherung Uber die Fortschritts-
verheissungen der Moderne und die Ideale der Aufklérung. Erneut wird
herausgestellt, dass menschliches Handeln, Denken und Fuhlen immer nur
im Zusammenhang mit der jeweiligen Situation zu verstehen sind. Auch fur
das menschliche Lernen gibt es keinen «goldenen» Kénigsweg, der nicht
abhéangig wére von zeitlichen, kulturellen und situativen Bedingungen.

Der Pragmatismus entstand, als die Industriegesellschaft mit ihren gesell-
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schaftlichen Verwerfungen heraufzog und damit — auch von Seiten der
Wissenschaft — verstérkt nach praktischen Problemldsungen verlangt
wurde. Die Bedeutung sekundérer, von Anderen vermittelter Erfahrungen
nahm gegentiber priméren, unmittelbaren Erfahrungen zu. Zwischen-
menschliche Beziehungen wurden zunehmend als nachhaltig gestort erlebt.
Nicht umsonst hebt DEWEY den Demokratiegedanken und die Kommuni-
kation in seinen Werken hervor.® Als einer der Grindungsvéter des
Pragmatismus hat er den Ansatz des Pragmatismus in den padagogischen
Kontext eingebracht.

Aussagen des Pragmatismus zur Medienbildung

Zur theoretischen Fundierung von Mediendidaktik aus Sicht des Pragmati-
smus sollen im Folgenden Grundaussagen einer Theorie der pragmatisti-
schen Medienbildung vorgestellt werden. Zunéchst beinhaltet «Medien-
bildung» mit den Begriffen «Medien» und «Bildung» zwei Begriffe, diein
bestimmter Weise miteinander verknipft sind: Zum einen geht es darum,
wie Medien zu Bildung beitragen kénnen («Medien fir Bildung»). Es stellt
sich die Frage, wie Medien zu Zwecken des Lernens und Lehrens mit einer
bestimmten methodischen Aufbereitung und verschiedenen Zielhorizonten
eingesetzt werden kénnen.

Gleichzeitig geht es «Medienbildung» aber auch um die Frage, wie Bildung
zur Bewdltigung einer Medien- und Wissensgesellschaft beitragen kann
(«Bildung fur Medien»). Dabei geht es aus Sicht des Pragmatismus nicht
um bestimmte, von einer Theorie vorgebbare Bildungsinhalte und -ziele,
wie sie in den vielen Katalogen einer «Medienkompetenz» formuliert wer-
den. Das Ziel ist vielmehr allgemeiner zu formulieren; es geht darum,
Menschen teilhaben zu lassen an der hochgradig mediatisierten Kultur und
Gesellschaft.

Dabel sind die beiden Aspekte «Medien» und «Bildung» als miteinander
verschrankt zu sehen: Die Nutzung von Medien fir Bildungszwecke sollte
genau auch die Teilhabe an Kultur und Gesellschaft férdern, und die
Bildung fir die Medien- und Wissensgesellschaft sollte sinnhafter Weise
eben auch die Medien nutzen, um diese Bildungsprozesse zu ermdglichen.
Anders als bei vielen bisherigen Bildungstheorien kann es aus Sicht einer

® Mittlerweile gibt es eine Reihe von Ausdifferenzierungen des amerikanischen
Pragmatismus: z. B. den methodol ogischen, semantischen und
Fundamental pragmatismus. An der Weiterentwicklung des Pragmatismus sind u. a.
auch Quine, Sellars, Davidson, Putnam und Rorty beteiligt (vgl. Sandbothe 2000).
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pragmatistisch begrindeten Bildungstheorie nicht darum gehen, ideale
(Bildungs-) Ziele, die es anzustreben gilt, vorzugeben. An die Stelle
solcher, von aussen gesetzter Ziele betont DEwEeY den relationalen
Charakter von Zielen, Mitteln und Konsegquenzen im Prozess der Erfah-
rung. Damit ist gemeint, dass Ziele, Mittel und Konsequenzen nie fur sich
gesehen und gewertet werden kdnnen, sondern nur im Zusammenhang (in
«Relation») zu der Situation zu verstehen sind, in der sich Menschen
befinden. DEwEY héngt dabei keineswegs einem Relativismus an, der jedes
Ziel in gleicher Weise und gleichermassen akzeptieren wirde. Es ist
vielmehr so, dass eine Bewertung nicht a priori, von aussen gegeben wer-
den kann, sondern einen bestimmten Prozess erforderlich macht.

Der pragmatistische Denkansatz setzt an Situationen an, die Menschen
erleben und typischerweise durch Kontingenzen gepragt sind. Er begreift
diese Unsicherheiten und Unwégbarkeiten von Situationen nicht als not-
wendiges Ubel, das es zu tiberwinden gilt. Im Gegenteil: Die Auseinander-
setzung mit diesen Kontingenzen begriindet vielmehr die Freiheit mensch-
lichen Handelns, sich so oder auch anders zu entscheiden, und damit
bildende Erfahrungen.

Menschen stellen in einem Prozess der Erfahrung in einer bestimmten
Situation — rickwaérts wie vorwérts gewandt — Bedeutungen zwischen
Zielen, Mitteln und Ergebnissen ihres Handelns her. «Es bedeutet, dass die
Erfahrung a's ein aktiver Vorgang ... Zeit erfordert, und dass die spéteren
Teile dieses Vorgangs die friheren vervollstandigen; die spéteren Teile
bringen Beziehungen ans Licht, die in den friiheren bereits vorhanden und
wirksam, aber noch nicht erkannt waren» (Dewey 2000, S. 111). Es handelt
sich hier um einen Prozess, in dem Erfahrungen rekonstruiert werden.
Dieser Prozess der Rekonstruktion von Erfahrung ist gleichsam eine
Methode mit Realitdt umzugehen und auch zentraler Bestandteil des
pragmatistischen Bildungsverstéandnisses. Es resultiert letztlich daraus, dass
es der Pragmatismus ablehnt, Lern- und Erfahrungsinhalte zu bewerten.
Eine Bildungstheorie kann heute kaum mehr einen festen Kanon von
Bildungsinhalten vorgeben, sondern muss methodische Wege beschreiben,
wie Menschen bildende Erfahrungen machen kénnen. Letztlich geht es
darum, Handlungsmadglichkeiten und Handlungsféhigkeiten von Personen
in einer Medien- und Wissensgesellschaft, die eine stéandige, lebenslange
Aneignung und Weiterentwicklung von Wissen fordert, zu erweitern. Diese
methodische Fahigkeit avanciert zu einer Schllisselkompetenz zur Teilhabe
an Kultur und Gesell schaft.
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So gestaltet sich aus dieser Perspektive Medienbildung als ein inhaltlich
ausgerichteter, nie abgeschlossener Prozess der Erfahrung von Menschen in
Auseinandersetzung mit ihrer (medialen) Umwelt. Dieser Erfahrungs-
prozessist mehr als ein «Erfahrungslernen», das zuféllig — als Ergebnis von
privaten «Erlebnissen» — geschieht. Nicht jedes Erlebnis wird demnach zu
einer «bildenden Erfahrung». Hierzu ist erforderlich, dass Erlebtes
reflektiert und auf das eigene Handeln bezogen wird bzw. Konsequenzen
fur das eigene Handeln hat. Diese Erfahrungen sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie sich sténdig im Fluss befinden, sie bauen auf vorliegen-
den Erfahrungen auf, ordnen Erfahrungen neu und werfen Perspektiven fir
zukiinftiges Handeln auf. Bei dem Prozess der Bildung handelt es sich um
«eine sténdige und kontinuierliche Rekonstruktion von Erfahrung, ein(en)
dauernde(n) Neuaufbau, eine sténdige Reorganisation» (Dewey 2000, S.
75). Prozess und Ziel der Bildung sind ein und dieselbe Sache, der Prozess
der Erfahrung ist identisch mit dem Ergebnis von Erfahrung.

Eine pragmatistische Theorie von Medienbildung geht damit nicht von
idealisierten Bildungszielen aus, sondern von menschlichen Situationen,
dieinihrer Singularitét Kontingenzen, Zufalligkeiten und unvorhersehbare
Moglichkeiten einschliessen und dadurch dem Menschen einen Spielraum
fur sein Handeln er6ffnen. Uber die Reflexion kann er der Instabilitat und
Kontingenz von Welt in «Erfahrungen» begegnen und sich so in komp-
lexen, mediatisierten Umwelten zurechtzufinden.

Fihrt man diese Betonung des Situativen fort, so ergibt sich eine weitere
Forderung: Wenn man die Komplexitdt von Situationen anerkennt, dann
erscheint ein Denken in Dualismen, wie es in anderen Bildungstheorien
vorherrscht, fragwirdig.* Ein Denken in Relationen dagegen entspricht eher
der Offenheit von Welt. Das Denken in Relationen lasst zu, dass
Unterschiede gewahrt bleiben und gleichzeitig Verbindungen und Uber-
gange bedacht werden. Es ist die Konsequenz daraus, dass der situative
Handlungsbezug die Grundlage des Erfahrungsprozesses ist (vgl. de Witt
1999). Gerade in unserer hochgradig vernetzten Welt mit ihren vielen
Querbeziigen und Abhéangigkeiten erscheint ein Denken in universalen
Anspriichen obsol et.

Lernen meint dann «dem, was um uns herum passiert und in uns passiert,
Bedeutung (meaning, significance) zu geben. Lernen ... ist eine Tétigkeit,

4 Z. B. der Dualismus zwischen «Korper» und «Geist» oder «Freiheit» und
«Unfreiheit», aber auch zwischen «echten, hochwertigen» Bildungszielen und
«trivialen, einfachen» Qualifizierungsinhalten.
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durch die das, was um uns herum und in einem passiert, verstandlich wird»
(Meyer 1999, S. 57). Eine pragmatistisch orientierte Mediendidaktik setzt
sich also mit erfahrungsgel eitetem Lernen mit medialen Angeboten und in
mediatisierten Umwelten auseinander. Dabei wéren mediendidaktische
Entscheidungen auf das Strukturmuster des Prozesses des «lnquiry»
auszurichten, das Dewey immer weiter ausdifferenziert und 1916 in seinem
Werk «Demokratie und Erziehung» als «Stufen des Denkens» beschrieben
hat.

Fazit

Der Pragmatismus bietet fir die Mediendidaktik eine Denkfolie, auf deren
Hintergrund die theoretische Fundierung von Mediendidaktik anders bzw.
besser erfolgen kann.

Die zentrale Konsequenz einer solchen Fundierung von Mediendidaktik
durch den Pragmatismus lautet: Eine Stuation bestimmt den Wert eines
Mediums, und nicht das Medium selbst. Medien sind Artefakte, die keinen
Wert an sich haben, sondern ihre Bedeutung erhalten sie erst durch eine
bestimmte Nutzung von Menschen in bestimmten Kontexten und zu
bestimmten Zeiten. Bei der Gestaltung mediengestiitzter Lernangebote ist
deswegen die gesamte Lernorganisation einschliesslich der Einbettung
eines Angebotesin ein soziales System zu berticksichtigen.

Lernende sind z. B. in Aktivitédten zu verstricken, bei denen sie die
Konseguenzen ihres Handelns antizipieren lernen und verantwortungsvolle
Entscheidungen treffen — sei es durch entsprechende Lern- und
Ubungsaufgaben, Kommunikationsformen, das Eingebundensein in Inter-
aktionssituationen. Es kommt darauf an, Lern- und Denkwege und -

® «Wir kénnen zwar mit Recht von der “Methode des Denkens™ sprechen; wichtiger ist
es jedoch zu wissen, dass das Denken die Methode der bildenden Erfahrung ist. Die
wesentlichen Merkmale der "Methode™ sind darum identisch mit den wesentlichen
Merkmalen des “Denkens': ...erstens, dass der Schiller eine wirkliche, fir den Erwerb
von Erfahrung geeignete Sachlage vor sich hat — dass eine zusammenhéngende
Tétigkeit vorhanden ist, an der er um ihrer selbst willen interessiert ist; zweitens: dass
in dieser Sachlage ein echtes Problem erwéchst und damit eine Anregung zum
Denken; drittens: dass er das nétige Wissen besitzt und die notwendigen
Beobachtungen anstellt, um das Problem zu behandeln; viertens: dass er auf mogliche
Losungen verfalt und verpflichtet ist, siein geordneter Weise zu entwickeln;
fUnftens: dass er die Moglichkeit und die Gelegenheit hat, seine Gedanken durch
praktische Anwendung zu erproben, ihren Sinn zu kléren und ihren Wert selbstandig
zu entdecken» (Dewey 2000/ 1916, S. 218).
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werkzeuge zu 6ffnen, um eigenstandig mit Pluralitdten, Kontingenzen,
neuen Erfahrungen einer komplexen, mediatisierten Umwelt umzugehen.
Lernende sollen Vorstellungen entwickeln, wie Handlungen zur Lésung
von Problemen fiihren. Dazu miissen sie lernen, die Konsequenzen von
Handlungen zu antizipieren und neue Erfahrungen mit vergangenen Erfah-
rungen in Verbindung bringen.

Medienbildung, die sich an dem Ansatz des Pragmatismus ausrichtet, kann
dem Einzelnen eine Orientierung in einer Gesellschaft geben, die zu-
nehmend hohe Anspriiche im Hinblick auf Vielfédltigkeit, Flexibilitat,
Spontaneitéat und Leistung stellt. Mit der Forderung nach sel bstgesteuertem
und lebenslangem Lernen wird ein Bildungsbegriff anvisiert, der davon
ausgeht, dass vom Einzelnen eine stdndige Rekonstruktion medialer Er-
fahrungen und Wissensstrukturen verlangt wird. Lernen findet dabei nicht
alein in den Begriffen der Handlung oder nur in Begriffen des Inhalts statt.
Lernen wird Uber die Handlung als authentische Aktivitét definiert, die in
Relation zu dem Inhalt steht. Der Lernprozess beinhaltet dann z. B. die
Fahigkeit kritisch in den Inhaltsbereichen zu denken, Informationen zu
beschaffen, die in Relation zu einem Problem stehen und sie dann Uber eine
Reflexionsphase zur Geltung zu bringen. Aus Uberlegungen des Pragmati-
smus ware etwa zu fordern, dass eine einseitige Theorievermittlung oder
eine beliebige Praxisorientierung vermieden wird.

Die Perspektive des Pragmatismus wirkt sich bei didaktischen Entschei-
dungen schliesslich auch darin aus, dass «Hierarchisierungen», soweit es
geht, aufzulésen versucht wird: Lernziele und -mittel sind immer jeweils
von der aktuellen Lernsituation aus zu denken und von hier in Beziehung
zueinander zu sehen. Eine entsprechend durch den Pragmatismus fundierte
«gestaltungsorientierte» Mediendidaktik ist darauf auszurichten, Bildungs-
anliegen und -probleme zu [8sen und nicht nur auf die sich standig andern-
den, kurzfristigen Qualifikationsanforderungen der Gesellschaft zu reagie-
ren.

Mit der Beriicksichtigung dieser Uberlegungen des Pragmatismus gewinnt
die Mediendidaktik eine Mdéglichkeit, Kriterien fur die Frage der Lehr-
inhalte und -ziele bei der Gestaltung von Lernangeboten zu formulieren.
Fir die Weiterentwicklung der Mediendidaktik wird es notwendig sein, die
Konzepte und Dimensionen von Medienbildung in der Mediendidaktik as
qualitétssichernden Erfahrungs- und Gestaltungsprozess stérker einzu-
bringen. Bildungsziel ist daher letztlich die Partizipation von Menschen an
der Gestaltung der Medien- und Wissensgesell schaft.
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formate, sondern um so genannte Lernobjekte. Diese sind als eigen-
standige, in sich geschlossene Lerneinheit mit Inhalten, Ubungen und Tests
definiert (Daten + Dokumentation, 2002). Sie kdnnen in verschiedenen
Kursen und Seminaren eingesetzt werden, wodurch schon eine ihrer
wichtigsten Eigenschaften angedeutet ist: Sie sind wieder verwendbar. Die
Vorteile sind klar ersichtlich: Kleine, in sich abgeschlossene Einheiten, die
getrennt von Datenformaten und durch Metadaten (bspw. LOM, IEEE

MedienPidagogik

A medienpaed.com

Stefan Krause und Rolf-Dieter Kortmann 30.10.2002 P1484.12/D6.1, 2001) beschrieben vorliegen, sind wirtschaftlich. Sie
kénnen standig aktualisierbar in jedwede Plattform eingebunden werden
Standardisierung im E-Learning oder Vom schleichenden Untergang und der Aufwand, gleiche Inhalte ein zweites Mal herzustellen, wird
der Didaktik reduziert.
Die Grosse dieser Objekte, welchen Umfang und welchen Komplexi-
Einleitung tatsgrad die ihnen innewohnende Struktur hat, ist nicht festgelegt und

«The SCORM course meta-data specification is based upon the IMSdifferiert stark. Mittelfristig wir sie sich aber auf einen Wert einpendeln,
Learning Resource Meta-data Information Model. However, the IMS meta- bei dem der wirtschaftliche Vorteil der Wiederverwertbarkeit noch nicht
data specification is itself derived from the IEEE LTSC Learning Object durch erhdhte Kosten durch Katalogisierung und Verwaltung aufgehoben
Meta-data (LOM) Draft Standard, ver 6.1 (2001-4-18)» (SCORM wird. Dieser Umstand, nicht didaktische Uberlegungen, wird auch die
Resources, 2001). vollstandige Atomarisierung dieser «learning objects» verhindern.
Bislang haben die Standardisierungsbestrebungen im Bereich des EDurch ihre Granularitét passen sich Lernobjekte gut in den Hochschulalltag
Learnings lediglich eine nahezu uniiberschaubare Anzahl an Abkirzungerein. Sie liegen, dhnlich wie Vorlesungsfragmente und Diasammlungen, in
und Akronymen hervorgebracht. Doch verglichen mit der Geschichte derzentralen Pools bereit, konnen dort leicht abgerufen, in den eigenen Unter-
International Orgaization for Standardization (ISO) oder des Deutschen richt integriert oder zur digitalen Verdffentlichung mit anderen Lern-
Instituts fir Normung e. V. (DIN) handelt es sich noch um junge Ansétze. objekten auf Lernplattformen kombiniert werden. Dieser Trend ist auch in
Tatsachlich existieren bereits verschiedene Spezifikationen, die daraufDeutschland zu beobachten. In einer Zusammenfassung eines nationalen
angelegt sind, eines Tages zum Standard zu werden. Von einer StandardWorkshops beschreibt beispielsweise Fromann (2001) den dort formu-
sierung im eigentlichen Sinne ist man aber noch weit entfernt. lierten Konsens mit folgenden Worten: «Zahlreiche Fiirsprecher fand die
Wahrend der Sinn technischer Standards unmittelbar einleuchtet — hat docfRosition, statt didaktisch komplexer Lerneinheiten lediglich Medien-
beispielsweise die Einfihrung des «Rich Text Format» (RTF) durch elemente in hoher Granularitdt und breiter Verfiigbarkeit zu entwickeln.
Microsoft den Datenaustausch und die tagliche Zusammenarbeit unter-Als besonderer Vorteil wurde hier der Zugriff der Lehrenden auf einzelne
schiedlicher Textverarbeitungsprogramme erheblich erleichtert — stellt die Bausteine gesehen. Dies sei vor dem Hintergrund der Belastung in Lehre
Standardisierung von Inhalten nicht nur ein methodisches Problem dar. und Forschung ein pragmatischer Weg zur effizienten Nutzung der
Moglichkeiten der Neuen Medien in der Lehre» (S. 1f, s. a. Kindt, 2001).
Standardisierung von Inhalten Bleibt eine Frage: Verdienen diese «Informationshéappchen» tatsachlich die
Die Standardisierung von Inhalten (z. B. durch die IEEE Working Group Bezeichnung «Lernobjekt»? Angesichts der vielfach gefuhrten Diskussion
1484.12)basiert ebenso wie die der technischen Spezifikationen auf derzu den neuen didaktischen Mdglichkeiten der computerbasierten Medien
Vorstellung, den Austausch von Daten zu vereinfachen und Inter- kann weder der Hinweis, dass es «zu lernende Objekte» sind, noch, dass es
operabilitat von Lernplattformen herzustellen. Lediglich die Art der auszu- Objekte einer Lernumgebung sind oder dass die Inhalte dieser Objekte
tauschenden Daten ist eine andere: Es handelt sich nicht mehr um Dater-erninhalte darstellen, genligen. Zu unmittelbar ist mit dieser Begrifflich-
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keit der Gedanke der Lernférderlichkeit assoziiert, als dass die Benennungvieder den Einsatz einer wieder einmal nicht ndher spezifizierten Didaktik
nur pragmatische Grinde haben sollte: Sie verkdrpert geradezu dergleichsam formelhaft zu beschwéren (Wiley, 2001): «... there must be
Anspruch des Objekts, am Lernprozess beteiligt zu sein. Inwieweit Lern- concentrated effort made to understand the instructional issues inherent in
plattformen, die technische Heimat der Lernobjekte, aber per se lern-the learning objects notion» (S. 29). Auch Schulmeister sieht in den Initiati-
wirksam sind, bleibt haufig offen. Die hypermedialen Ansatze der zweiten ven zur Formulierung von Metadaten und Standards keine Garantie dafir,
Stunde (kognitivistische Modelle mit behavioristischen Einschlagen) waren «dass die Bildungsinteressenten dadurch ein Stiick schlauer werden und
durch die technikeuphorische Annahme gepréagt, dass sich durch neusich informierter entscheiden kdnnen. Das geben diese Kriterien nicht her.
Reprasentations- und Darstellungsmdglichkeiten von Informationen sowie An die eigentlichen padagogischen Prinzipien virtueller Lehre hat sich
durch Moglichkeiten des selbst gesteuerten interaktiven Zugriffs und bisher keines der internationalen Gremien gewagt» (Schulmeister, 2001, S.
Umgangs mit Informationen quasi automatisch Vorteile fur den 22).

Wissenserwerb ergeben (Tergan, 1998). Dabei wurde verkannt, dass aucMoglicherweise riicken andere Argumente fiir den Einsatz standardisierter

bei Multimedia- und Kpermelia-Systemen das Potenzial zur Unter- digitaler Lehre in den Vordergrund. Ublicherweise werden zusitzliche
stiitzung von Lernprozessen erst durch Aktivierung konstruktiver kogniti- Vorteile der internetbasierten Medien mit Schlagworten wie «Zeit- und

ver Verarbeitungsprozesse erschlossen werden muss. ortsunabhidngiges Lernen», «individuelles Lernen», «Motivations-

Nach der konstruktivistischen Wende mit einer Ausdifferenzierung der steigerung», «Qualitdtssteigerung», «Beschleunigung des Wissens-
didaktischen Ansatze besteht durch die Bemiihungen zur Standardisierungransfers», «permanente Aktualisierungy», «Kostenreduktion», «Nachhaltig-

und den damit verbundenen Aufschwung der Lernobjekte wieder die keit, «Flexibilitit», « Vermittlung von Medienkompetenz» und «Kommuni-
Gefahr des Riickfalls in die Zeit, in der neue Medien nur zur Vermittlung kation» umschrieben. Auch wenn der Mehrwert nicht aller dieser Begriffe

von demjenigen Wissen eingesetzt wurden, das durch Kriterien wie Ver-allein auf der Nutzung der neuen Medien per se basiert, ist die Begriindet-
stehen, Behalten und wortgetreuer Wiedergabe tberprift werden kannheit auch anderer Aspekte als die der Lernférderlichkeit nicht in Abrede zu
Didaktische Modelle, die zu explizieren versuchen, warum und welche stellen. Doch muss die Prioritdt klar benannt werden, anstatt durch den

ihrer Konstruktionsaspekte lernférderlich sind, geraten auf diese Weise insallgegenwirtigen Zusatz «didaktisch» eine wie auch immer geartete
Hintertreffen. Zu verlockend ist es, auf dem Boden standardisierter Module Unterstiitzung des Lernprozesses zu suggerieren, die de facto in vielen
langfristig kostenglnstig und mit friher ungeahnten Distributionsmdglich- Ansitzen nicht existiert. Der Nachweis, dass die interoperativen Informa-

keiten durch das «Netz aller Netze» die fir relevant erachteten Inhalte intionsmodule tatséchlich einen Beitrag zum Wissenserwerb darstellen, muss

der Form von Informationssammlungen bereitzustellen. fiir jede Spielart der Lernplattformen neu gefiihrt werden. Allein der Name

So wurde durch die Bemihung der Standardisierung, die Hand in Hand mitist noch nicht Programm.

der Modularisierung von Lerninhalten ging bzw. zu dieser fihrte, schlei-

chend einem neuen (oder, instruktionspsychologisch gesehen, sehr alterfonstruktion einer lernwirksamen Anwendung — der theoretische
Paradigma der Weg bereitet. Es besteht zunehmend die Tendenz, lediglichlintergrund

Informationen in (Hyper-)Textform auf Lernplattformen zusammenzu- Die Konstruktion einer lernwirksamen Anwendungen setzt die ldentifi-
stellen, die das nach den Vorstellungen der Autoren zu erlernende Wissekation lernwirksamer Momente voraus. Gleichzeitig muss fur eine konse-
darstellen. Angereichert werden diese Textpassagen mit multimedialenquente Umsetzung eine Reduktion auf bestimmte Prinzipien vorgenommen
Komponenten oder Multiple-Choice-Aufgaben, die aber haufig mehr der werden. Die Zeiten sind vorbei, in denen in einem multimedialen Overkill
Auflockerung dienen als dass ihr Einsatz didaktisch begriindet wéarealle Interessen der verschiedenen Lernertypen mit einer einzigen Anwen-
(Schulmeister, 2001). In einer Einfihrung in das «... instructional techno- dung zu erschlagen versucht wurden.

logy concept known commonly as the <learning object>» beschreibt Wiley

(ebd.) die Vorteile der Modularisierung, allerdings nicht ohne immer
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Exkurs: Medizinische Expertise Fur die medizinische bzw. klinische Ausbildung ist die Frage entscheidend,
Schon frih wurde in der Expertisenforschung der Blick auf den Sachver-wie das Expertendenken gelehrt werden kann. Versuche, dieses Wissen zu
halt gelenkt, der fur die Ausfiihrungsgiite von Aufgaben unterschiedliche extrahieren, um es vermittelbar zu machen, scheiterten. Das Experten-
Wissensarten von Bedeutung ist. Wichtig wurde in diesem Zusammenhangvissen ist nicht nur subjektiv konstruiert und dadurch nur subjektiv verfiig-
vor allem die Unterscheidung von dem deklarativenpriopositionalen bar, auch der Prozess der Konstruktion auf der Basis deklarativen Wissens
Netzwerken organisierten Faktenwisse einerseits und dem Handlungsals solcher scheint Voraussetzung fir die spatere Verfligbarkeit von Er-
wissen, das in der Literatur auch als prozedurales Wissen bezeichnet wirdahrungswissen zu sein.

und in sogenannten Produktionssystemen organisiert ist anderseits (AndemMach Kolodner (1983) basiert der Erwerb von Expertise auf der reflexiven
son, 1989). Anwendung von Wissen. Lernen wird dabei zum einen durch die
Klinische «Anfanger» — Medizinstudenten im klinischen Abschnitt und im Generalisierung Uber Episoden hinweg, zum anderen durch die Analyse
Praktischen Jahr — zeichnen sich haufig durch ein hohes Detaillwissen ausyon Fehlern initiiert. Die sich bildenden Schemata, die «illness scripts»
versagen aber, wenn sie unter Zeitdruck und bei unsicherer Datenlag€Schmidt et al., 1990) werden auf diese Weise verfeinert, von Fehlern
Entscheidungen treffen missen. Gerade diese Kombination ist aber eirbereinigt und somit in konkreten Situationen (z. B. Diagnose von Patien-
Spezifikum der arztlichen Situation. Woran liegt es, dass das erworbeneten) zunehmend anwendbar. Oder wie Gruber (1999) in bezug auf das
Wissen nicht entsprechend anwendbar ist, oder anders gefragt: Wasklinische Problemlésen formuliert: «Die [...] relevanten Probleme sind
unterscheidet den medizinischen Experten vom Novizen? Nach Groen &zumeist schlecht definiert, selten linear, immer in situationale Kontexte
Patel (1991) sind es vor allem folgende drei Kriterien. Zum einen ist der eingebettet und kaum zu Beginn des Problemldseprozesses schon vollstan-
von den Experten entwickelte Weg, die in der Probdsedituation dig ausgearbeitet. Das zur Losung solcher Probleme erfolgversprechendste
enthaltenen Informationen im Arbeitsgedachtnis (Kurzzeitgedachtnis) zu Wissen ist das Erfahrungswissen bzw. «tacit knowledge». Dieses Wissen
repréentieren, hocheffizient. Wahrend die Aufnahmefahigkeit normaler- entsteht in der Regel nicht durch explizite Unterweisung, sondern durch die
weise auf 7 +/- 2 ltems begrenzt bleibt, gelingt es ihnen, diese Kapazitatkonstruktive Auseinandersetzung Lernender mit selbst erfahrenen, authen-
(beispielsweise durch chunking) zu vervielfachen. Zum anderen ist dastischen Problemsituationen, sofern eine aktive Verarbeitung der dabei
Wissen im Langzeitgedachtnis als Satz hochspezifischer, doméanbezogeneelevanten Informationen stattfindet» (S. 37).

Operatoren («set of production rules’) gespeichert. Die einzelnen Infor-

mationseinheiten bestehen nicht mehr aus Informationen Uber etwasKonstruktion einer lernwirksamen Anwendung — praktische

sondern aus «wenn-dann-Regeln», die vorgeben, wie in einer Situation ziWmsetzung am Beispiel der Klinikumssimulation PROMETHEUS

handeln ist, wenn die Conditio, der «wennx»-Teil der Regel, erfillt ist. Der Ein entscheidender Aspekt von Simulationen ist der Erwerb von Hand-
Grad der Expertise wird entsprechend der Anzahl der hochspezifischenJungswissen durch die Anwendung bestehenden oder erworbenen Fakten-
domanbezogenen Regeln bestimmt. Und schliesslich bedienen sichwissens. Das Ergebnis dieses Wissenskonstruktionsprozess — ein Wissen,
Experten der Vorwartssuche (Analyse der Datenlage durch Mustererken-das eher in Form einer Ansammlung von Handlungsregeln vorliegt als in
nung) als Problemldsestrategie. Von dieser datenorientierten Vorgehenskausalen, propositionalen Netzwerken — kann nicht gelehrt, sondern nur
weise weichen sie nur bei Unsicherheit bzw. in Situationen, in denen sieaufgrund eigener Handlung konstruiert werden. Es ist das Wissen, das den
nur wenig Erfahrung haben, ab. In diesen Fallen verwenden sie die
Riuckwartssuche, eine als hypothesen-testende Strategie zu verstehende
Vorgehensweise, die generell die Vorgehensweise von Novizen kenn-
zeichnet

Kdnnen des Experten gilt als subjektives Wissen. Das durch Erfahrung
prozeduralisierte, ehemals deklarative Wissen ist nicht mehr als objektives
«Weltwissen» verfligbar, da es durch einen idiosynkratischen
Wissenskonstruktionsprozess gebildet wurde und nur noch in einer individuellen,
nicht spezifizierbaren Weise mit dem urpriinglichen Wissen korrespondiert.

! Neben diesen drei Kriterien muss noch ein anderer Aspekt erwahnt werden: Das
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Experten vom Anfanger unterscheidet und das der Unerfahrene vermisstyirtuelle Realitdt immersiv genug gestaltet, kommt es durch Speicherung
wenn er an Aufgaben scheitert, die er aufgrund seines Informationsstandeder neuen Inhalte in neuronale Netzstrukturen, die &hnlich zu denjenigen
— dem Stand seines deklarativen Wissens — eigentlich meistern muisstesind, in der die zuklnftige reale Situation repréasentiert wird, zusatzlich zu
Gunstigerweise wird dieses Wissen im konkreten Umgang mit realen zahlreichen Assoziationseffekten, die Qualitat und Geschwindigkeit des
Situationen erworben. Angesichts der ethischen Probleme, Lernenden irDekodierens erhéhen — das Gelernte steht somit in dem spateren An-
gefahrlichen Situationen Handlungsfreiheit zu geben, um ihnen daswendungskontext schneller zur Verfiigung (Anderson, 1989).

«learning by doing» zu ermdéglichen, stellen realitdtsnahe, computer-Ein weiterer Aspekt in der didaktischen Konzeption ist die Frage, wie die
gestutzte Simulationen eine wertvolle Alternative dar, die Genese von Pro-intrinsische Motivation geweckt und gezielt eingebunden werden kann.
zessen zu unterstitzen, die normalerweise durch reale Handlungen initiierLernen Kinder noch héufig aus Eigeninteresse oder «um der Sache willen»,
werden sollen. Simulationen schaffen somit die Mdglichkeiten, durch An- wird diese lernforderliche Haltung zumeist in der Schule durch extrinsische
wendung deklarativen Wissens Handlungswissen zu konstruieren undMotivationen (z. B. Noten, Antizipation des zukiinftigen Selektionsvorteils
dadurch in komplexen Situationen handlungsfahig zu werden, ohne dasstc.) korrumpiert. So ist es die Aufgabe von Lernumgebungen, das Handeln

bei Fehlhandlungen Schaden in der tatsachliche Welt entsteht. Damit wirdder Lernende aus ecigenem Antrieb (Interesse, Neugier, kurz: Die

ein Aspekt des Wissenserwerbs fokussiert, der durch die neuen Medien bemtrinsiche Motivation) zu wecken. Hierzu wird bei PROMETHEUS das
sonders gewinn bringend realisiert werden kann und fiir dessen Erwerb nuKonzept «Goal Based Scenario' (Schank, 1994) eingesetzt, bei dem das
unzureichend Alternativen bestehen. Handeln und Lernen auf dem Weg zu einem bestimmten Ziel stattfindet.
Inhaltlicher Schwerpunkt des BMBF-gefdrderten Projekts PROMETHEUS Das Ziel ist, die richtige Diagnose zu finden, neue Informationen und
(www.prometheus.uni-tuebingen.de) ist demzufolge eine Klinikumssimula- Handlungen werden mit Orientierung auf das Losen des Patientenfalls

tion, in deren Mittelpunkt der Prozess der arztlichen Entscheidungsfindungverarbeitet. Sieht man des Gedéchtnis als ein «Abfallprodukt denkerischer

steht. Der Studierende untersucht virtuelle Patienten mit dem Ziel, durchTatigkeity», entsteht eine lernwirksame Lernumgebung durch den Anreiz

das Anwenden Klinischer Vorgehensweisen Diagnosen zu erarbeiten. Hierzum Denken. Oder wie Benjamin Franklin bemerkte:

bei wird vorhandenes Wissen (das bis dato «trdge Wissenx»; Grasel et al,

1993) so auf den Patienten bezogen, dass eine stimmige Erklarung fir das Tell me and | forget,
vorliegende Krankheitsbild gefunden werden kann. Beim Erarbeiten der Teach me and | remember,
Diagnosen wird vorhandenes bzw. fir die Losung eines Falles erworbenes Involve me and | learn.
Wissen an besondere Sachverhalte angepasst , wobei es sich durch diese B. F.
Konstruktionsprozesse verandert. Es findet «Lernen durch Problemldsen»

statt. Fazit

Simulierte, virtuelle Realitaten mit ihrer charakteristischen Kombination Informationen per se, die zunehmend hédufig als standardisierte Textbau-
von raumlicher Situierung und interaktiver Nutzbarkeit stellen eine forder- steine unter dem Dach verschiedener Lernportale angesammelt werden,
liche Lernumgebung dar, die fundamentale Vorteile gegentber traditionel- leisten nur noch einen geringen Beitrag zum Lernen. Das Ziel, sie addquat
len Lernmedien — also Texten, lllustrationen, Diagrammen oder Filmen —zu verteilen und bereitzustellen, wurde in den letzten Jahrzehnten iiberer-
haben und somit der Forderung nach einer expliziten Didaktik der Neuenfiillt (Hesse, 2000). Obwohl eine Vielzahl von Informationen heute schnell
Medien entsprechen. Aus Sicht der kognitiven Medienpsychologie sind mit und bequem zugénglich ist, gestaltet sich der Prozess des Wissenserwerbs
solchen Eigenschaftsunterschieden eine Reihe von Konsequenzen fluonverdndert mihsam. Lernportale sollten, nicht nur um ihrem Namen
Prozesse der Informationsverarbeitung und des Wissenserwerbs beingerecht zu werden, diesen Prozess mit den genuinen Moglichkeiten com-
Lerner verbunden, die eine vertiefteandlungsorientierte Abspeicherung putergestiitzter Didaktik unterstiitzen und nicht — das Internet als giinstiges
neuer Inhalte weit starker erméglicht (Schwan & Buder, im Druck). Ist die Distributionsmedium nutzend — die neuen Chancen ungenutzt lassen.
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Die wirksame Unterstitzung des Lernprozesses ist das Gitesiegel von docu_e0111koeln/elearning_workshop3.pdf
Lernplattformen, auf das auch in Zukunft nicht verzichtet werden kann. Die Kolodner, J. L. (1983)Towards an understanding of the role of experience
Standardisiring ist dabei unverzichtbar — jedoch zur Unterstitzung und in the evolution from novice to expethternational Journal of Man-

nicht auf Kosten lernwirksamer didaktischer Konzeptionen. Machine Studies, 19, 497 — 518.
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Wolfgang M Uskens und |sabel Miskens 24.10.2002
Provokative Elemente einer Didaktik inter netgestiitzter
L ehr-Lernarrangements

Onlinebasiertes kollaboratives Lernen erfordert eine neue Rolle der Leh-
renden und damit verbunden auch neue didaktische Methoden. Ausgehend
vom Begriff der Provokation wird eine solche Didaktik in Abgrenzung zur
Vorstellung eines ausschliesslich selbstgesteuerten Lernens entwickelt.
Provokation wird in diesem Zusammenhang als die intendierte Konfron-
tation eines Lernenden mit einstellungskontrarem Material verstanden. Die
Grundlagen der hier vorgestellten Didaktik werden aus einer Vielzahl
theoretischer Wurzeln und empirischer Forschungsergebnisse hergeleitet:
Es wird auf die Beziehung zum Kompetenzbegriff, zur Systemtheorie, zur
Emotionspsychologie, zur Induzierung kognitiver Konflikte, zur Dissonanz-
theorie und zu Kellys Theorie der personlichen Konstrukte eingegangen.
Als konkrete Methoden der provokativen Didaktik fir das E-Learning wer-
den u. a. provokative Statements, das Induzieren einstellungskontrarer Per-
spektiven und eine an die «Fixed-Role-Therapy» angelehnte Aufgabenstel-
lung diskutiert. Die Methoden der provokativen Didaktik bedeuten eine
hochgradige Individualisierung des Lernens und eine Intensivierung des
Verhaltnisses zwischen Lerner und Lehrendem.

Einleitung

Lernen und Lehren in internetgestiitzten Lehr-Lernarrangements stellt hohe
Anforderungen an die Akteure. Lernen in Online-Umgebungen erfordert
von Lehrenden wie Lernenden den Erwerb neuer Kompetenzen im Um-
gang mit den verschiedenen medialen Méglichkeiten, aber auch in der
Uberwindung der bestehenden Beschrankungen. Die mit diesem Kompe-
tenzerwerb einhergehende Entwicklung eines neuen Rollenverstandnisses
wird in einer ganzen Reihe neuerer Publikationen (u. a. Baltes 2001;

1/33

https://doi.org/10.21240/mpaed/06/2002.10.24.X

Duggleby 2000; M iskens 2001; Rautenstrauch 2001) eingehend beschrie-
ben. Die Rolle des beinahe omnipotenten Lehrenden hat in virtuellen Lern-
raumen ausgedient, da sie sich hier weder flr Lernende noch fur Lehrende
in befriedigender Form umsetzen lasst. Auf Seiten der Lernenden ist eine
konsumorientierte, unmiindige Grundhaltung, wie sie auch in Prasenz-
seminaren haufig anzutreffen ist, zu Uberwinden.

Seltener als diese Verschiebungen im sozialen Rollenverstandnis wird hin-
gegen thematisiert, welchen Raum internetgestiitzte Lernarrangements fir
neue didaktische Konzepte bieten, die deren Mdglichkeiten einer indivi-
dualisierten Kommunikation und zielgerichteten Intervention zwischen
Lehrenden und Gruppen von Lernenden sowie einzelnen Lernenden ein-
beziehen. Einen Anstoss zu einer verstérkten Diskussion solcher didak-
tischer Méglichkeiten soll das im Folgenden vorgestellte Konzept einer
provokativen Didaktik geben.

Provokation als methodisches Element in der Bildung

Provokation ist as ein methodisches Element des Schulunterrichts in Form
von provokativen Fragen und Aufgabenstellungen schon seit den 70er Jah-
ren bekannt und findet auch heute noch in Publikationen zu Unterrichts-
methoden Aufnahme (z. B. Meyer 2000). Die Provokation wird in diesem
Rahmen meist als Mittel zur Motivierung eines Lernenden in Richtung auf
ein bestimmtes (Lern-)Ziel verstanden. «Der Lehrer as Initiator von Lern-
akten soll — so kdnnte man die Grundthese formulieren — den Schiler zum
Lernen provozieren» (Kunert/ Zitterbart, 1978). Die Umsetzung der
Provokation erfolgt hier in Form von Aufgaben, die beim Lernenden einen
hohen Ansporn zu deren Lésung hervorrufen sollen. Mittel hierzu sind u. a.
Nahe zu Alltagsproblemen, Einbeziehung der Lernenden und ihrer Ideen
sowie Belohnungen bei erfolgreicher Ldsung.

Ein sehr viel weitergehendes Verstéandnis von Provokation im Unterricht
findet sich bei Giesecke (1973). Giesecke versteht unter Provokation die
Herausforderung von vorhandenen Einstellungen und Verhaltensweisen.
Die Provokation soll dem Phanomen entgegen wirken, dass Lernende
etwas, das sie als ausserhalb des schulische Rahmens bedeutungslos be-
werten trotzdem oberflachlich «lernen», allein weil spéter Leistungstests
hierzu erfolgen. Erkléren lasst sich dies nach Giesecke mit einem Wider-
stand gegen neue Uberzeugungen: «Alle Individuen haben die Neigung, an
den einmal erworbenen Einstellungen und Urteilen nach Méglichkeit fest-
zuhalten; das gilt vor alem fir solche, die vom Individuum aus Griinden
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seiner Selbstdarstellung bzw. der Aufrechterhaltung seiner Identitét fur
besonders wichtig gehalten werden. Informationen nun, die diesen Ein-
stellungen und Urteilen widersprechen, werden entweder abgelehnt oder so
uminterpretiert, so dass sie mit den vorliegenden Einstellungen konform
werden, oder sie werden bloss verbal nachvollzogen, ohne dass sie die
Urteile und Einstellungen verandern oder Uberhaupt mit ihnen integriert
werden.»

Als Formen der Provokation, die dazu fuhren, dass der Lernende die Dis-
tanz zum Gelernten Uberwindet, nennt Giesecke die Durchfihrung sozi-
apsychologischer Tests mit den Lernenden, die gemeinschaftliche gesell-
schaftliche Provokation von Lehrenden und Lernenden sowie die Provoka-
tion der Lernenden durch das Verlangen sinnloser Tétigkeiten ohne Be-
grindung.

Das im Rahmen dieses Artikels zum Ausdruck kommende V erstandnis von
Provokation ahnelt dem vom Giesecke darin, dass das Ziel der Provokation
die Herausforderung bestehender Einstellungen und Urteile sowie die
Uberwindung der Distanz zwischen Lerninhalten und Lernenden ist. Im
Gegensatz zu Giesecke, dessen Ideen gepragt sind durch den Bereich der
politischen Bildung und dessen Zielsetzung die Herausforderung gesell-
schaftlicher Einstellungen war, soll hier die Provokation in das Konzept der
Kompetenzentwicklung und das Umfeld der berufsfeldorientierten Erwach-
senbildung eingebettet werden. Dies beinhaltet zunéchst vor allem eine
Ausdehnung der Reichweite des Lehr-Lerngeschehens auf die dem Han-
deln im Berufsfeld zugrunde liegenden Dispositionen. Hiermit ist automa-
tisch auch der Bereich des Sach- und Methodenwissens einbezogen, im
Gegensatz zum erstgenannten Ansatz fokussiert die Provokation hier aber
nicht direkt auf eine Erhthung des Ansporns fir dessen Erwerb, sondern
auf die Entwicklung von «Competence, defined as the ability to produce
successful behaviours in non-standardized situation» (Westera 2001, S. 82).
Als Methoden der Provokation, die eine Kompetenzentwicklung beim
Lernenden unterstiitzen kénnen sind Interventionsverfahren geeignet, die
dem Lernenden Erfahrungen und Erkenntnisse ausserhalb des bevorzugten,
durch seine Dispositionen geprégten, Wahrnehmungshorizontes ermdg-
lichen. Diese werden im Abschnitt «Methoden der provokativen Didaktik»
ausfuhrlich beschrieben.
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Definition einer provokativen Didaktik
«Provokative Didaktik ist die intendierte Konfrontation eines L ernenden
mit einstellungskontrdrem Material»

[intendiert] Ein Akteur des Lehr-Lernarrangements (in der Regel der Leh-
rende) interveniert aktiv, absichtlich und zielgerichtet in den Lernprozess.
Es genlgt dieser Definition nicht, wenn das Setting insgesamt so kon-
struiert ist, dass der Lernende potenziell die Moglichkeit hat, auf einstel-
lungskontréres Material oder Ansichten zu stossen. Uber eine solche zufél-
lige Konfrontation geht das intendierte Provozieren von Einstellungskolli-
sionen hinaus.

[einstellungskontrér] Wir nehmen an, dass der Lernende nicht als unbe-
schriebenes Blatt (tabula rasa) in den Lernprozess kommt, sondern auf-
grund seiner bisherigen Erfahrungen und Geschichte Vorwissen, Werte und
Einstellungen mitbringt. Eine Kompetenzentwicklung im Sinne von per-
sonlichem Wachstum und Erweiterung des Erfahrungshorizontes ist nur
moglich, wenn diese (Vor-)Einstellungen des Lernenden in Frage gestellt
werden.

[Konfrontation] Damit der Lernende neue Vorstellungen ausserhalb seines
bisherigen Konstruktsystems wahrnimmt, seine bisherigen Einstellungen
ggf. modifiziert bzw. korrigiert und schliesslich durch eine Synthese seiner
bisherigen mit neuen Einstellungen zur einem erweiterten Verstandnis
gelangen kann, ist es erforderlich, dass er sich mit dem Konstruktsystem
der neuen Vorstellung auseinandersetzt, es elaboriert und erfolgreich mit
realen Erfahrungen in Verbindung bringt. Diese Aufgabe ist fir den Ler-
nenden anstrengend und oftmals mit negativen Emotionen verbunden. Der
Lehrende muss bei der Konfrontation abwéagen zwischen Druck auf den
Lernenden und dessen Freiwilligkeit, um einerseits dessen ausreichende
Beschéftigung mit dem einstellungskontréren Material zu gewéhrleisten,
ohne andererseits dessen Resktanz herauszufordern.

[Material] Es erscheint uns auch fir die Zukunft unrealistisch bzw. undko-
nomisch, dass Lernen ausschliesslich anhand realer, praktischer Erfahrun-
gen stattfinden wird. Die indirekte Weitergabe von Vorstellungen und
Erfahrungen Uber Lernmaterialien (Texte, multimediale Darstellungen,
interaktive Szenarien) kann durch Lernen im Funktionsfeld nicht vollstan-
dig ersetzt werden. Das Verstehen der Vorstellungen anderer durch das
Nachvollziehen ihrer schriftlich (oder graphisch bzw. multimedial) darge-
legten Argumente erscheint uns nach wie vor als ein probates Mittel zur
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Weiterentwicklung des eigenen Verstandnisses und damit als ein Schritt
zur persdnlichen Kompetenzentwicklung.

Die Einstellung, auf der diese Definition von provokativer Didaktik basiert,
wird sehr treffend von Mills (1996) in einem Kongressbeitrag beschrieben:
«The goals of provocative teaching are grounded in a conceptual frame-
work of critical thinking as well asin an understanding and appreciation of
the many psychological processes that influence mental life. Within that
context, | believe that the teacher’s strategy should be designed to provoke
or pique students to think; that is, to analyse the grounds of their beliefs,
which can be directly applied to their personal lives. Knowledge without
personal meaning is passionless, while personal belief without knowledge
is blind. I maintain a fundamental teaching standard — that the passive
intellect is unacceptable.»

Einsatz provokativer didaktischer Elementein internetgestiitzten

L ehr-Lernarrangements

Internetgestiitzte L ehr-Lernarrangements, die kommunikations- und kolla-

borationsorientiert gestaltet sind, stellen eine ideale Grundlage fir den Ein-

satz provokativer Lehrmethoden dar. Dies beruht auf folgenden Merkmalen
eines solchen Settings:

» Durch die Verschriftlichung und Speicherung samtlicher Kommunika-
tionsbeitrdge hat der Lehrende die Moglichkeit, sich ein sehr genaues
Bild vom einzelnen Lernenden, dessen Einstellungen, Starken und Defi-
ziten sowie L ernentwicklungen zu machen.

 Durch die Rollenverschiebung des L ehrenden hin zum Lernbegleiter und
Initiator von Kollaborations- und Kommunikationsprozessen kann der
Lehrende die Lernenden nicht nur in auf sich gerichteten Interaktionen
erleben, sondern auch in den Interaktionen mit einzelnen Peers oder der
Gruppe.

* Im Gegensatz zum Prasenzunterricht bieten internetgestiitzte Settings
meist eine Fulle von Kommunikationsmitteln an, mit deren Hilfe ein-
zelne Teilnehmer oder Teilnehmergruppen angesprochen werden
kénnen. Damit ist eine Basis fir sehr individualisierte Lernbegleitung
geschaffen. Zudem sind die meisten Kommunikationsmittel (Foren,
Mails, Boards) asynchron organisiert, so dass Reaktionen auf Gescheh-
nisse zeitversetzt (und nach griindlicher Uberlegung) erfolgen kénnen.

In der Praxis scheinen diese Merkmale internetgestitzter Lehr-Lern-

arrangements, die aus didaktischer Perspektive den eigentlichen Mehrwert
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dieser Technologien ausmachen, allerdings héufig unterbewertet zu wer-
den. Das Hauptinteresse bei der Verwendung solcher Settings richtet sich
meist auf die bequeme, ortsunabhéngige Distribution von mehr oder weni-
ger aufwendig gestalteten Lernmaterialien. Die Kommunikationsmittel
werden als schlichte Kanéle fir Rickfragen zu den Materialien betrachtet
und die stattfindenden Lernprozesse auf die reine Vermittlung von Wissen
reduziert.

Ganz im Gegensatz hierzu ist eine provokative Didaktik in internetgestiitz-
ten Lehr-Lernarrangements ohne eine professionelle Nutzung der Kom-
munikationsmittel und ohne professionelle diagnostische Fahigkeiten der
L ehrenden zur Beurteilung von Einstellungen und Lernforschritten undenk-
bar. Der Einsatz provokativer Methoden ist nur dann erfolgsversprechend,
wenn er zielgerichtet und in einem individualisierten Betreuungsverhaltnis
mit dem einzelnen Lernenden oder einer ausgesuchten Gruppe von Lernen-
den stattfindet. Ist dies nicht gegeben, ist die Gefahr gross, dass eine Provo-
kation Verwirrung bis Verdrgerung unter den Lernenden ausl st oder ganz-
lich ignoriert wird. Ein Pléadoyer fir den Einsatz provokativer Methoden in
internetgestiitzten Lehr-Lernumgebungen ist somit zugleich ein Pladoyer
for die Realisierung individualisierter Forderstrategien, die Bezug nehmen
auf die Entwicklung des jeweiligen Lernenden.

Die hier dargestellte provokative Didaktik ist intendiert als Erganzung zu
anderen vielversprechenden Ansétzen zur Gestaltung internetgestitzter
L ehr-Lernarrangements wie z. B. Projektlernen, handlungsorientiertes Ler-
nen und soziales Lernen. Die Methoden der provokativen Didaktik kénnen
in diese Ansétze sinnvoll integriert werden und diese damit bereichern,
sollen sie aber keinesfalls ganzlich ersetzen.

Zur Begrindung einer provokativen Didaktik

Kompetenzentwicklung statt Vermittlung von Sach- und Methodenwissen
Sich beschleunigender technol ogischer Wandel und zunehmende Diversifi-
zierung und Spezialisierung beruflicher Anforderungen stellen die bishe-
rige Gestaltung der beruflichen Weiterbildung in Frage. Die Unvorher-
sehbarkeit zukinftiger beruflicher Anforderungen verlangt Gber konkrete
Fachkenntnisse und -wissen hinaus die Fahigkeit, sich auf neue, unbe-
kannte Situationen einzustellen, sich selbstandig neues Wissen anzueignen,
sein eigenes Vorgehen kritisch zu reflektieren und ggf. zu korrigieren und
schliesslich, das eigene Handeln selbststéandig zu planen und motiviert
umzusetzen. In zunehmendem Masse werden also in vielen Berufsfeldern
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Selbstorgani sationsfahigkeiten gefordert. Diese Selbstorgani sationsdispo-
sitionen werden von Erpenbeck und Heyse (1999) als «Kompetenzen»
definiert. Kompetenzentwicklung bedeutet somit die Verénderung latenter
Dispositionen; zielgerichtete Provokation kann eine Methode sein, solche
Verénderungen einzuleiten.

Die wachsende Bedeutung der Kompetenzentwicklung gegeniber klassi-
scher Wissens- und Fertigkeitsvermittiung hat weitreichende Folgen.
«Durch die erhthte Bedeutung sozialer und personaler Kompetenzen fir
Prozesse des <L eben-lernens’ gegeniiber wertfrei vermittelbarem Sach- und
M ethodenwissen tritt die Aneignung und Interiorisation von Werten in den
Vordergrund. (...) Dies kann aber nur geschehen, indem ihm (dem
Lernenden) ermgglicht wird, sein eigenes Wertesystem zu erkennen, zu
analysieren und mit der beratenden Hilfe eines Trainers in einer sozialen
Lernsituation einer Uberpriifung auf Realitdtsangemessenheit zu unter-
ziehen. Erst wenn er selbst erkannt hat, dass seine bisherigen, handlungs-
leitenden Einstellungen seinen personlichen Fortschritt hemmen, ist er
bereit Bequemlichkeiten und Voreingenommenheiten zu verlassen und sich
weiter zu entwickeln» (Erpenbeck/ Heyse 1999, S. 125). Damit gerét die
Veranderung von Einstellungen und Werten in den Mittelpunkt des
L erngeschehens.

Keine Veranderung ohne Labilisierung

Erpenbeck und Heyse (1999) betonen den Zusammenhang zwischen bio-
graphischen Labilisierungen und Kompetenzentwicklung. Sie stellen fest,
«dass <algorithmisch> nicht |6sbare Entscheidungssituationen die Motoren
von Wertentstehung und Wertinteriorisation bildeten. Solche Entschei-
dungssituationen fuhren stets zu individuellen Labilisierungen, Instabili-
téten, Irritationen, Dissonanzen usw., haben also tatséchlich stets etwas
krisenhaftes (...) Entwicklung ist stets auf etwas positiv Bewertetes
gerichtet, ist wertbezogen. Krisen stellen damit bisherige Ziele und Werte
in Frage» (ebd., S. 221). Innerhalb des von Erpenbeck und Heyse vertrete-
nen Forschungsansatzes zur Kompetenzbiographie, ist die Betrachtung von
Labilisierungen daher von herausragender Bedeutung, «da dies stets
Situationen sind, in denen Werte interiorisiert und Kompetenzen damit
fundiert werden» (ebd., S. 221)

Die Vorstellung, dass eine auf Entwicklung hinzielende Veranderung von
Werten und Einstellungen nur durch eine vorhergehende systemdestabi-
lisierende Intervention von aussen erfolgen kann, weist auch Parallelen zur
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Theorie der Synergetik von Haken (1988) auf. Die Labilisierung ist hier
mit einem Phaseniibergang gleichzusetzen, die Intervention in das System
entspricht dem Kontrollparameter, der die Destabilisierung der aten Struk-
tur ausl st

Siebert (1999) verwendet in diesem Zusammenhang den von Maturana und
Varela (1987) gepragten Begriff der Pertubation: «Pédagogisch heisst dies:
Lehrende koénnen die Lernenden anregen, scheinbar Selbstversténdliches
infrage stellen, einen Perspektivenwechsel vorschlagen. Ein konstruktives
Seminar lebt von Uberraschungen, auch von Querdenkern und Verfrem-
dungseffekten. Lernintensiv ist die Erkenntnis, dass vieles auch anders
betrachtet werden kann, dass es auch andere Sichtweisen gibt. (...) Wir ler-
nen, dass es nicht nur eine richtige L &sung, sondern mehrere mogliche und
vorlaufige Losungen gibt. Pertubation heisst: Die Aufmerksamkeit auf
Neues, Ungewohnliches lenken» (S. 38f.).

Lernen setzt Entlernen voraus

Staudt und Kriegesmann (1999) zitieren in ihrem vielbeachteten Beitrag
«Weiterbildung: ein Mythos zerbricht» einen Vortrag von G. Kirsch, in
dem dieser fordert: «Eine Lernkultur, in einer sich dynamisch wandelnden
Arbeits- und Lebenswelt kann und darf sich demnach nicht nur darauf
beschranken, das Erlernen von immer neuen Kenntnissen und Fertigkeiten
zu ermoglichen und zu férdern. Vielmehr muss es auch ihr Anliegen sein,
das Vergessen von aten Kenntnissen und Fertigkeiten zu ermdglichen und
zu fordern. Auf den ersten Blick mag es scheinen, dass es vollig Gberfllissig
ist, dies eigens hervorzuheben; vergessen wirden wir schon ganz von
selbst, dazu bedirfe es keiner Anstrengung; im Zweifel wirden wir gar
mehr von dem vergessen, was wir kennen und kdnnen, als wiinschenswert
ist. Nun ist gewiss richtig, dass Kenntnisse und Fertigkeiten, die noch von
Nutzen sein kénnen, vergessen werden. Allerdings ist auch richtig, dass
vollig veraltete Kenntnisse und Fertigkeiten als Ballast mitgeschleppt
werden. Und dies hat dann nicht nur zur Folge, dass die Speicherung des
(UberflUssigen) Alten die Aufnahme von (nitzlichem) Neuen behindert
oder gar verhindert. Vielmehr muss man auch befiirchten, dass die alten,
die veralteten Kenntnisse und Fertigkeiten — nur weil sie noch prasent sind
— angewendet werden. Es scheint demnach keineswegs Uberflssig zu sein,
dass eine Lernkultur fur eine sich in konstantem Wandel befindliche
Arbeits- und Lebenswelt nicht nur die Fahigkeit und Bereitschaft, Neues zu
erlernen vermitteln muss; sie muss auch die Bereitschaft und Fahigkeiten
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fordern, Altes aufzugeben, fallen zu lassen, zu vergessen» (S. 38).

Selbst wenn man sich dem mechanistischen Speichermodell des Gedécht-
nisses, wie Kirsch es offenbar vertritt, nicht anschliessen mag, besitzen
seine Forderungen doch zweifellos Gilltigkeit, wenn es um Kompetenz-
entwicklung und damit um die Veradnderung von Einstellungen und Werten
geht. Weltanschauungen, Wertvorstellungen und Stereotype kénnen den
Blickwinkel auf abweichende Meinungen und V orstellungen verengen und
die offene Rezeption neuer Ideen verhindern. Hier muss oft zunéchst ein
kritisches Infragestellen oder sogar vollstandiges Aufgeben Uberkommener
Ansichten stattfinden, bevor neue Einstellungen und Werte aufgebaut wer-
den kénnen.

Dass das Aufgeben bisheriger Uberzeugungen und Werte keineswegs nur
ein passiver Vergessensprozess ist, wird auch von Staudt und Kriegesmann
(1999) erkannt: «Um ein Entlernen zu bewirken, muss sich das Individuum
bewusst entscheiden, das bisher Gelernte nicht mehr anzuwenden. Dieses
Entlernen entspricht jedoch keinem simplen Abldseprozess sondern ist ein
aufwendiger und fir den Betroffenen schwieriger Prozess» (S. 39). Aber-
mals zitieren Staudt und Kriegesmann hierzu Kirsch: «Der Verlust ver-
festigter Denkrahmen, alter Gewohnheiten und internalisierter Uberzeu-
gungen wird von den Mitarbeitern deshalb regelméassig als dusserst
schmerzhafter Prozess empfundens (S. 39).

Es ist bemerkenswert, dass Kirsch hier die negativen Begleitemotionen
einer Einstellung- bzw. Wertverdnderung klar erkennt. Nichtsdestotrotz
fordert er parallel zu einer neuen Lernkultur des Lernens auch eine «Kultur
des Verlernens» (S. 39).

Konflikte fordern Verstehen

Verbreitete Fehlannahmen (Common Misconceptions) sind in einer Viel-
zahl eindrucksvoller und anschaulicher Studien insbesondere anhand von
Schillerstichproben untersucht worden (z. B. von Vosniadou 1994; Baxter
1995; Roth/ Anderson 1988; Anderson/ Smith 1987; Duit 1995). So unter-
suchten beispielsweise Anderson und Smith (1987) das Verstandnis von
Finftklasslern zur Nahrungsaufnahme bzw. —herstellung (Photosynthese)
von Pflanzen. Eine verbreitete Fehlannahme der Schiler bestand darin,
anzunehmen, dass Pflanzen ebenso wie Tiere ihre Nahrung ausschliesslich
aus der Umwelt (z. B. durch die Wurzeln) aufndhmen. Tatséchlich sind
Pflanzen in der Lage, durch die Photosynthese ihre Nahrung selbst
herzustellen. Roth und Anderson bemiihten sich durch entsprechenden
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Unterricht dieses Missverstandnis der Schiler im Rahmen des Unterrichts

auszurdumen. Eine Uberpriifung nach mehreren Wochen Unterricht ergab

jedoch, dass nur 7% der Schiler ihre frihere Vorstellung revidiert hatten.

Die Uberwéltigende Mehrzahl der Schiller hielt an der bisherigen Vorstel-

lung fest, obwohl sie auf Nachfrage angegeben hatten, den Sachverhalt

verstanden zu haben. Anderson und Roth (1989) kommen zu dem erntich-

ternden Schluss, dass Schiler immer zustimmen, wenn sie gefragt werden,

ob sie verstanden haben, ganz unabhéngig davon, ob sich ihr Verstandnis

tatséchlich geéndert hat.

Common Misconceptions sind jedoch keineswegs auf Kinder und Jugend-

liche beschréankt. Auch bei Studierenden des Diplomstudienganges

Psychologie fanden wird weitverbreitete Fehlannahmen, z. B. im Bereich

der sozialwissenschaftlichen Methodik:

* «Varianzanalysen vergleichen die Varianzen von Variablen.»

¢ «Mit «Grounded Theory> wird eine Theorie Uberprift.»

» «Das Beibehalten einer Nullhypothese <beweist> diese.»

« «Der Forscher mdchte nicht, dass die Nullhypothese verworfen wird,
weil ansonsten seine Theorie widerlegt wird.»

* «Ein signifikantes Ergebnis muss auch bedeutsam sein.»

« «Die Annahme der statistischen Alternativhypothese beweist die inhaltli-
che Hypothese.»

» «Eine negative Korrelation ist immer ein schwacher Zusammenhang.»

« Common Misconceptions besitzen eine ganze Reihe von
problematischen Eigenschaften: Sie

— konnen Uber lange Zeit verborgen bleiben,

— sind oftmals schwer zu identifizieren, da Aussagen, die ihnen wider-
sprechen, vom Schiller «umgedeutet» werden und dann mit neuem
Gehalt selbst verwendet werden,

— konnen bei einer strikt linearen Unterrichtsplanung nicht wieder korri-
giert werden,

— entstehen bevorzugt bei Frontalunterricht und dem Lernen aus
Sekundarliteratur (Zusammenfassungen, Skripte),

— entstehen, wenn Vorstellungen nicht an realen Erfahrungen tberpriift
werden kdnnen.

Als Mdglichkeiten zur Auflésung von Fehlannahmen werden u. a. Gegen-
argumente (Balacheff 1991) und die Konfliktinduzierung (Bell 1983;
Underhill 1991) vorgeschlagen.

Die Methode der Konfliktinduzierung fand z. B. in mehreren experimen-
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tellen Settings von Johnston und Scott (1991) Verwendung. Im Mittel punkt
eines dieser Settings stand die verbreitete Fehlannahme unter Schiilern,
dass die Masse eines festen Stoffes bel einer Aufldsung in einer Flssigkeit
verloren gehen, bzw. reduziert wirde. Zur Widerlegung dieser Fehl-
annahme hatten die Schiler die Aufgabe, ein Geféss mit Wasser wahrend
der Auflésung von Zucker zu wiegen.

Die verschiedenen Reaktionsmdglichkeiten auf die Widerlegung einer sol-
chen Fehlannahme, sollen hier anhand des von Johnston und Scott (1991)
entwickelten Experimental paradigmas kurz dargestelIt werden:

Erfahrungen
alte Vorstellung

Konflikt

Abb. 1.: Auftreten eines Konfliktes
o Konflikt
Der Schiler nimmt an, dass feste Stoffe, die in einer Flussigkeit aufgel 6st
werden, ihre Masse verlieren (alte Vorstellung). Der Konflikt entsteht,
indem das Geféss wahrend des Aufldésens von Zucker gewogen wird
(Abb.1).

Erfahrungen
alte Vorstellung

Konflikt
Abwehr

11/33 Abb. 2.: Mdgliche Reaktion: Leugnen

o Leugnen

«Die Waage muss defekt sein.»

Die Schuler leugnen die Evidenz, indem sie z. B. das Funktionieren des
Messinstrumentes anzweifeln (Abb. 2).

Erfahrungen
alte Vorstellung

Neue
orstel-

lung O

Abb. 3.: Mdgliche Reaktion: Entstehung einer begrenzten,
neuen Vorstellung

o Entstehung einer neuen Vorstellung

«Zucker verliert seine Masse nicht, wenn er in einer Flissigkeit aufgel 6st
wird. Andere Stoffe kénnen aber trotzdem ihre Masse verlieren (z. B. Was-
ser, wenn es verdampft.)». Es entsteht eine begrenzte, neue Vorstellung,
ohne dass die alte Annahme insgesamt bedroht wird (Abb. 3).

Erfahrungen

alte Vorstellung

Neue
Vorstellung

Abb. 4.: Mdgliche Reaktion: Dissoziation der Erklarungsmodelle
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o Dissoziation

«Die Erklérungen und Experimente aus dem Physikunterricht haben nichts

mit der wirklichen Welt zu tun. In Wirklichkeit verlieren aufgel 6ste Stoffe

ihre Masse. In der experimentellen Umgebung der Schule gelten irgendwie
kunstliche andere Regeln.»

Der Schiler dissoziiert gedanklich die Erfahrungswelten. Es wird eine dis-

kriminierende Bedingung konstatiert, die es ermdglicht, die bisherige Vor-

stellung zumindest unter entsprechenden Bedingungen aufrecht zu erhalten

(Abb. 4).

o Revision der alten Vorstellung

«Wenn Zucker seine Masse beim Aufldsen in Wasser nicht verliert, verliert

maoglicherweise auch Wasser seine Masse nicht beim Verdampfen.»

Damit das gedankliche Experimentieren des Schilers dann tatséchlich zu

einer neuen, erweiterten, bzw. modifizierten Vorstellung fuhrt (Abb. 5.),

misseni. d. R. alerdings mehrere Prozesse stattfinden:

« Der Schiler muss versuchen, bereits vorhandene Erfahrungen mit der
neuen Vorstellung zu erklaren. Es muss entschieden werden, ob diese
Erfahrungen fortan mit der alten oder mit der neuen Vorstellung erklért
werden sollen, oder ob eine Erklérung mit beiden Vorstellungen mdglich
ist, die zu tbereinstimmenden V orhersagen fuhrt.

¢ Der Geltungsbereich der alten Vorstellung muss dann eingeschrankt
werden, wenn ihre Vorhersagen nicht mit der neuen Vorstellung tber-
einstimmen.

« Neue Erfahrungen (z. B. weitere Experimente) miissen stattfinden, die
die neue Vorstellung bekraftigen.

Erfahrungen
alte N
Vot;ate’ﬁung
7® o
f ) ® | :|
| ) Neue ¢/

S - Vorstellung

Abb. 5: Mégliche Reaktion: Sabilisierung der neuen Vorstellung
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Die gezielte Induzierung von Konflikten wie im Experiment von Johnston
und Scott (1991) wird z. B. von Draschoff (2000) als intendierte didak-
tische Methode vorgeschlagen. Diese konfliktinduzierende Methode ist je-
doch mit einer Reihe von Problemen verbunden:

« Die Konfliktinduktion ist nur ein erster Schritt zur Auflésung ungeeig-
neter Konstrukte und zur Bildung alternativer Vorstellungen. In vielen
Fallen wird die neue Erfahrung eher abgeblockt werden oder eine sehr
problematische «Dissoziation der Erfahrungswelten» eintreten.

« Die neue Vorstellung kann u. U. in Bezug auf andere Erfahrungen sehr
viel unangemessener sein als die alte Vorstellung. Es gibt keine Garantie
dafir, dass die neue Vorstellung starker mit der Vorstellung des L ehren-
den Ubereinstimmt als die alte Vorstellung. («<Der Zucker ist irgendwie
im Wasser versteckt und hat sich gar nicht gel6st.»)

« Wird die Konflikterfahrung nicht durch weitere Erfahrungen gestiitzt,
wird die neue Vorstellung schon bald vergessen bzw. aufgegeben.

«  Wird die Konflikterfahrung nicht auf bereits erlebte Erfahrungen ange-
wendet, so bleibt die neue Vorstellung auf einen sehr engen Erfahrungs-
bereich beschréankt.

« Die Antizipation aller denkbaren Fehlkonzeptionen durch den Lehren-
den bzw. Entwickler einer Lernsoftware ist extrem aufwendig. Fir jede
denkbare Fehlkonzeption muss eine passende Konflikterfahrung kon-
struiert werden.

« Die Konflikte werden als Stress erlebt. Schiler mit geringem Stress-
bewéltigungspotential sind nicht in der Lage, die Konflikte produktiv zu
nutzen.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass kognitive Konflikte mog-

licherweise eine notwendige aber sicherlich keine hinreichende Bedingung

fur die Veranderung von Anschauungen und Vorstellungen sind.

Lernprozesse und Emotionen

Anders as die Aneignung von Fachwissen, kann die Verénderung von Ein-
stellungen in hohem Masse von Emotionen begleitet sein. Einstellungen
und Emotionen sind ursédchlich miteinander verknlpft. Einstellungen
werden entweder als affektive Bewertung zu einem Objekt bzw. Thema
konzipiert (z. B. Fishbein 1967) oder aber as ein mehrdimensionales Kon-
strukt, das zumindest eine affektiv-emotionale Komponente beinhaltet
(Rosenberg/ Hovland 1960). Eine bekannte eindimensionale Einstellungs-
definition von Petty und Cacioppo (1981) beipielsweise lautet: «Ein-
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stellung ist ein generelles, allgemeines und langer anhaltendes positives
oder negatives Geflihl gegenliber einer Person, Objekt oder Thema.»

Wenn im Rahmen der Kompetenzentwicklung nun Einstellungen und deren
Anderungen in den Mittelpunkt didaktischer Bemithungen riicken und die
Vermittlung wert- und einstellungsneutralen Fachwissens an Bedeutung
verliert, so bedeutet dies, dass Lerninhalte und -prozesse viel stérker als
bisher emotional besetzt sind.

Eine solche «Emotionalisierung» des Lernens aussert sich z. B. im leiden-
schaftlichen Vertreten einer Ansicht, in der aggressiven Abwehr einstel-
lungskontrarer Aussagen, in der furchtsamen Anndherung an eine neue
Theorie, in der Angst, bislang aus einer falschen Vorstellung heraus gehan-
delt zu haben, in der Scham des Erkennens eigener Misconceptions aber
auch in der Euphorie Uber ein erweitertes Verstehen oder einen aufregen-
den neuen Gedanken. Solche Emotionen stellen den Lehrenden vor
ganzlich neue Aufgaben und Herausforderungen. (Nicht zuletzt vor die
Notwendigkeit, hierbei seine eigenen Emotionen wahrzunehmen und zu
kontrollieren.)

Eine emotionale Beteiligung des Lernenden im Lernprozess ist jedoch auch
mit positiven Effekten verbunden: Eine Vielzahl von Experimenten belegt,
dass emotional gettnte Erlebnisse besser erinnert werden als neutrale. So
liess schon Peters (1911) Versuchspersonen Alltagsereignisse aufschreiben,
die ihnen auf ein Reizwort hin ins Gedéchtnis kamen. Anschliessend
sollten die Probanden, diese Ereignisse hinsichtlich ihrer affektiven Quali-
téat einstufen. Hierbei wurden 80% der Ereignisse von den Probanden als
geflihlsbetont eingestuft. In einer dhnlichen Untersuchung von Turner und
Barlow (1951) wurden die Versuchspersonen 14 Tage nach dieser Erhe-
bung unangekiindigt erneut gebeten, sich an die geschilderten Ereignisse zu
erinnern. Es zeigt sich, dass die Ereignisse umso besser erinnert wurden, je
intensiver deren emotionale Qualitdt zuvor eingestuft worden war. Es
spielte dabei keine Rolle ob es sich um positiv oder negativ emotional
besetzte Ereignisse handelte. Und auch Jarvilehto (2000) kommt in seinen
Ausfiihrungen zur «theory of the organism-environment system» zu folgen-
der Uberzeugung: «Although development goes over positive results, also
negative emotions may be a source of development, because they are
expressions of real problems in the organization of the organism-environ-
ment system. The forced repression of the negative emotions means that
the situation is not solved; the disintegrative factors stay in the system and
their real causes are veiled. Emotion is the way to have knowledge about

15/33

the presence of such disturbing factors, and it is of the utmost importance
to use this <primitive> knowledge.»

Diese Ergebnisse belegen die verbreitete Alltagserfahrung, dass emotional
gepréagte Ereignisse bzw. Lerninhalte besser behalten und erinnert werden
als affektiv neutrales Material.

Selbstgesteuertes Lernen kann zu Schmal spurdenken fiihren
Selbstorganisierte bzw. selbstgesteuerte Lernformen werden haufig als ein
Leitbild der gegenwértigen Didaktik dargestellt. So beschreiben z. B.
Arnold et al. (1998) bezogen auf die berufliche Bildung Selbstregulierung
und Selbststeuerung als einen von drei Ubergreifenden «didaktischen
Trends» (S. 22). Selbststeuerung wird hier beschrieben mit «was, wann und
wie gelernt wird, bestimmt der Lernende selbst» (S.22).

Dohmen et al. (2001) unterscheiden zwischen selbstorganisiertem und
selbstgesteuertem Lernen: «<Selbstorganisiert> ist das Lernen, wenn es in
eigener Zusténdigkeit in Gang gesetzt und gestaltet wird, und zwar im
Blick auf relevante Aspekte. (...) <Selbstgesteuert> ist das Lernen, wenn es
in einem gegebenen Rahmen oder auf einer vorhandenen Grundlage ein-
zelne, bereits konstituierte Aspekte ausgestaltet» (S. 169). Sie halten das
selbstgesteuerte Lernen gar fur eine Lésung fir «epochale Heraus-
forderungen»: «In einer neuen offeneren Weltsituation und einem erwei-
terten globalisierten Lebens-, Arbeits- und Medienhorizont mit unerwarte-
ten Anforderungen und vielféltigen Optionen miissen die Menschen ihr
Leben und Lernen stérker selbst steuern» (S. 168).

Selbstgesteuertes Lernen gibt dem Lernenden die Moglichkeit, seine Lern-
inhalte selbst zu bestimmen oder zumindest aus einem Angebot auszuwah-
len. Dies kann durch eine Modularisierung von Lehrgangen geschehen:
«Die Aufgliederung langer planmassiger fachsystematischer Lehrgange in
stérker themen- und problembezogene Module mit aternativen Auswahl
und Kombinationsmdglichkeiten erméglicht es den verschiedenen Lerner-
innen und Lernern, sich selbst die Informationen und Lernhilfen heraus-
zusuchen und zusammenzustellen, die sie jeweils nach ihren personlichen
Lernbedirfnissen und situativen Voraussetzungen brauchen» (Dohmen et
al. 2001, S. 163f.).

Selbstgesteuertes Lernen verlangt auch eine neue Rolle des Lehrenden. Der
Lehrende soll nicht mehr Lehrinhalte vermitteln, sondern zum «Lerner-
moglicher» werden (Siebert, 1996). Heuer (2001) verdeutlicht das neue
Leitbild des Lehrenden: «Der Lernermdglicher soll eher unauffalliger Be-
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rater der Lernenden sein. (...) Audegungen orientieren sich am Berufsbild
des Animateurs (vom Belehren zum Animieren) und des Beraters (vom
Fachmann zum Ratgeber). (...) Neu ist, dass es im Lernarrangement kein
Machtgefélle mehr geben soll. Der Zugriff auf Wissen und Kénnen wird in
die Hand der Lernenden gelegt, die Lehrenden beraten auf Nachfrage» (S.
15f.). Es stellt sich die Frage, ob selbstgesteuertes Lernen, wie es hier
beschrieben wurde, zur Kompetenzentwicklung, und damit der Verande-
rung von Einstellungen und Werten, beitragen kann. Selbstgesteuertes
Lernen gibt dem Lernenden (u. a. durch die Auswahl entsprechender
Lernmodule) die Moglichkeit, aktiv zu entscheiden, ob er sich mit ein-
stellungskonformen oder —kontrarem Material auseinandersetzen mochte.
Ein Anhanger einer Theorie oder eines Paradigmas X (z. B. des Behavio-
rismus), das teilweise oder vollstandig im Widerspruch zu einer Theorie Y
(z. B. der Psychoanalyse) steht, kann frei entscheiden, ob er z. B. bel der
Losung eines realen oder realitétsnahen Problems wie gewohnt auf sein be-
vorzugtes Paradigma zuriickgreifen mdchte oder aber erstmals eine bislang
abgel ehnte Theorie zu Rate ziehen méchte.

Ein weiteres Beispiel: Ein Studierender hat bislang in einer Reihe von
Prufungen zu unterschiedlichen Féchern stets einen Schwerpunkt auf die
Theorie X gelegt. In einer weiteren Prifung hat er die Wahl, ob er als
Prifungsschwerpunkt abermals die Theorie X oder aber eine partiell wider-
sprechende Theorie Y wahlen mochte.

Die Gefahr selbstgesteuerten Lernens besteht nun darin, dass Anhénger
eines Paradigmas, einer Theorie oder gar eines bestimmten Stereotyps,
neue Informationen, widersprechende Argumente oder konkurrierende
Vorstellungen vermeiden. Eine solche aktive Vermeidung jeglicher Hori-
zonterweiterung konnten wir al's Schmal spurdenken beschreiben.

Zur Frage der selektiven Informationssuche bzw. Informationsvermeidung
wurden unzahlige Untersuchungen durchgefihrt. Ein Beispiel hierfir ist
das Experiment von Mills et al. (1959), bei dem die Versuchspersonen
(Studierende) sich zunéchst entscheiden sollten, ob sie eine Priifung lieber
in Form einer Klausur oder eines Multiple-Choice-Tests absolvieren woll-
ten. Anschliessend wurden ihnen Artikel vorgelegt, die positive Informa-
tionen entweder Uber die eine oder Uber die andere Prifungsform beinhal-
teten. Die Versuchspersonen sollten einen der Artikel auswahlen und lesen.
Erwartungsgemass bevorzugten Studierende, die sich fir die Klausur ent-
schieden hatten, Artikel, die sich mit den Vorteilen von Klausuren be-
schéftigten. Ebenso wurde von Studierenden, die sich fir den Multiple-
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Choice-Test entschieden hatten, Artikel bevorzugt, die die Vorteile dieser
Prifungsform darstellten.

Die Ergebnisse aus Experimenten zur selektiven Aufmerksamkeit sind
nicht immer so eindeutig wie in diesem Fall. Man kann aber zusammenfas-
send feststellen (vgl. Herkner 1988), dass bei der Auswahl von Informa-
tionen immer dann einstellungskonsonantes Material bevorzugt wird, wenn
nicht mit der Auswahl einstellungskontréren Materials ein klarer Vorteil
verbunden ist. Einstellungsdissonante Informationen werden z. B. dann
gewdhlt, wenn man potentielle Argumente von Diskussionsgegnern kennen
lernen mdchte.

Selbstgesteuertes Lernen birgt somit die Gefahr selektiver Informations-
auswahl. Diese Gefahr potenziert sich, wenn die Auswahl einstellungs-
konsonanten Materials dariiber hinaus mit objektiven (z. B. 6konomischen)
Vorteilen verbunden ist. Dies wére z. B. der Fall, wenn der Lernende durch
die Wahl eines bekannten, einstellungskonsonanten Themas eine geringere
Schwierigkeit bei einer Hausarbeit oder Klausur zu erwarten hétte.

Die dargestellte Problematik ist keineswegs artifiziell konstruiert: Jeder
klinische Psychologe weiss, dass kaum ein Verhaltenstherapeut jemals ein
Buch Uber Psychoanalyse gelesen hat, ebenso wenig wie ein Psychoanaly-
tiker sich mit behavioristischen Vorstellungen auseinandersetzen wirde.
Den Anhangern beider Paradigmen stlinde prinzipiell einer Erweiterung
ihres bisherigen Konstruktsystems offen, genutzt wird diese aber nur selten.
Eine ehemalige Studentin der Padagogik berichtete uns, sie habe sich
bereits vor ihrem Studium mit der Systemtheorie beschéftigt. Im Studium
habe sie nach Md&glichkeit nur Seminare und Vorlesungen gewahlt, die
ebenfalls systemisch ausgerichtet seien. Auch ihre Diplomarbeit habe sie
schliesslich sie konsequenter Weise zu einer Anwendung der System-
theorie geschrieben.

Wenn selbstgesteuertes Lernen dazu fihrt, dass Lernende nicht mehr mit
einstellungskontrdrem Material konfrontiert werden bzw. diesem aktiv aus-
weichen kdnnen, besteht die Gefahr einer Fixierung auf bestimmte theore-
tische Vorstellungen und Paradigmen.

Die Bildung neuer Konstrukte

Im Mittelpunkt der Theorie der personlichen Konstrukte von Kelly (1955)
steht die Vorstellung, dass Menschen in der Auseinandersetzung mit ihrer
Umwelt in dhnlicher Weise Konstruktsysteme aufbauen wie dies auch von
Wissenschaftlern bei der Entwicklung und Uberpriffung von Theorien ge-
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schieht. Ebenso wie es das Ziel von Wissenschaften ist, Phédnomene des
Gegenstandsbereiches zu erkléren bzw. vorherzusagen, beschreibt Kelly in
seinem «Organization Corollary» die Antizipation von Ereignissen als die
zentrale Aufgabe eines Konstruktsystems. «Each person characteristically
evolves, for his convenience in anticipating events, a construction system
..»(S. 39).
Die Veranderung von Konstruktsystemen wird von Kelly als Lernen
charakterisiert. Diese Definition bezieht explizit Prozesse der Kompetenz-
entwicklung, die mit Einstellungs- und Wertverdnderungen verbunden sind,
mit ein. Die Veranderung von Konstrukten bzw. Konstruktsystemen ge-
schieht nach Kelly aber keineswegs spontan, sondern ergibt sich durch
neue Erfahrungen, die mit dem bisherigen Konstruktsystem nicht vereinbar
sind: «it follows that the successive revelation events invites the person to
place new constructions upon them whenever something unexpected
happens. Otherwise one’'s anticipations would become less and less
realistic. The succession of events in the course of time continually subjects
aperson’s construction system to a validation process. (...) As one's antici-
pations or hypotheses are successively revised in the light of the unfolding
sequence of events, the construction system undergoes a progressive
evolution. The person reconstrues. Thisis experience» (S. 50f.).

Die Veradnderung von Konstruktsystemen ist mit negativ besetzten Emotio-

nen verbunden. Kelly (1955) beschreibt spezifische emotionale Zusténde

as geradezu identisch mit bestimmten Phasen der Konstruktveranderung
und definiert daher eine Reihe von Einzelemotionen aus der Theorie der
personlichen Konstrukte heraus:

e Bedrohung «Threat is the awareness of imminent comprehensive
change in one's core structures» (S. 361).

* Angst «Anxiety is the recognition that the events with which oneis con-
fronted lie outside the range of convenience of one’s construct system»
(S. 365).

« Feindseligkeit «Hostility is the continued effort to extort validational
evidence in favour of a type of social prediction which has already
proved itself afailure» (S. 375).

Die grosse Bedeutung von Emotionen bei der Verdnderung von Konstrukt-

systemen, bietet eine Erklarung fir den Widerstand, der einem solchen

Prozess entgegengesetzt werden kann, bzw. fir die Schwierigkeiten, auf

die ein Tutor oder Therapeut stossen wird, wenn er versucht, Veranderun-

gen im Konstruktsystems eines Lernenden bzw. Klienten anzuregen.
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Fir den Aufbau neuer Konstrukte nennt Kelly daher eine Reihe von Bedin-
gungen, die geeignet sind, deren Entstehung zu unterstiitzen:

1. «Use of fresh elements»
2. «Experimentation»
3. «Availability of validating data»

¢ zul.: Useof fresh elements»

Die Entstehung neuer Konstrukte ist ein empfindlicher Prozess. Bevor es
zu einem Konflikt neuer Konstrukte mit bereits bestehenden Konstrukten
kommt, sollten die neuen Konstrukte zumindest teilweise stabilisiert, d. h.
durch erfolgreiche Anwendung (bei der Vorhersage von Ereignissen)
gestitzt worden sein. Damit ein neues Konstruktsystem nicht das
bestehende bedroht, sollte es anhand solcher Elemente eingefiihrt werden,
die relativ wenig Uberschneidung bzw. Konfliktpotential zu bereits
bestehenden Konstrukten aufweisen. Im weiteren Verlauf des Vali-
dierungsprozesses des neuen Konstruktsystems kénnen dann auch solche
Elemente aufgegriffen werden, die inkompatibel zu anderen Konstrukten
des Klienten oder Lernenden sind.

e Zu 2. «Experimentation»

Der Klient bzw. Lernende muss die Gelegenheit erhalten, die neuen
Vorstellungen oder Verhalten in der Praxis zu erproben. Um ein neues
Konstruktsystem zu entwickeln, muss er in die Rolle des Wissenschaftlers
riicken, der das neue Konstrukt zunéchst als Hypothese aufstellt und deren
Implikationen in der Empirie (z. B. in einem Experiment) erforscht. Gelingt
die Bestétigung der Hypothese, so wird dies als Unterstiitzung der Theorie
(i. e. des Konstruktsystems) angesehen. Das Experimentieren des Lernen-
den besteht in der Regel aus einer Anwendung neuer Vorstellungen im
praktischen Handeln.

Wahrend Kelly hierbei vorwiegend eine psychotherapeutisch-klinische
Anwendung im Sinne des Ausprobierens neuer Verhaltensweisen bzw.
Rollen im Alltag betrachtet, steht im Rahmen der provokativen Didaktik
ein Experimentieren mit neuen Vorstellungen im Vordergrund. («Was
wurde sich ergeben, wenn ich die Theorie X, die ich bislang stets abgel ehnt
habe, auf dieses oder jenes Problem anwenden wiirde?»)
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e 2u3.: «Availability of validating data»

Das Experimentieren mit neuen Vorstellungen bzw. Verhaltensweisen
alleine geniigt nach Kelly nicht, um die Ubernahme neuer Konstrukte zu
gewdhrleisten. Hierzu muss der Lernende zusétzlich die Erfahrung machen,
dass die neuen Elemente erfolgreich darin geeignet sind, zukiinftige Ereig-
nisse zu antizipieren. Es muss also zu einer Rickmeldung Gber den Erfolg
(oder Misserfolg) des neuen Handelns kommen. Zur Aufgabe des Tutors
gehort es daher, solche Riickmeldekanéle zu 6ffnen bzw. zu konstitutieren.
Neben unterstiitzenden Faktoren fir die Bildung neuer Konstrukte nennt
Kelly auch hinderliche bzw. hemmende Bedingungen hierflr. Erwahnt sei
hier die «ausschliessliche Beschaftigung mit altem Material» (S. 117), das
sich als starre Gewohnheit bzw. zwanghaftes Verhalten aussern kann, und
der Formierung neuer Vorstellung bzw. alternativer Interpretationen von
Ereignissen im Wege steht.

Aus der «Theorie der persdnlichen Konstrukte» heraus entwickelte Kelly
(1955) ein umfangreiches Instrumentarium psychotherapeutischer Metho-
den. Bekannt wurde sein «Repetory Grid Test» als diagnostisches Verfah-
ren und die «Fixed-Role-Therapy» as Interventionsmethode. Dartber hin-
aus beinhaltet der weniger verbreitete zweite Teil seines Monumental -
werkes «The Psychology of Personal Constructs» eine detaillierte Be-
schreibung eines umfassenden psychotherapeutischen Ansatzes. Da der
Kern dieses Ansatzes in der Verdnderung von Konstrukten und Konstrukt-
systemen besteht, kann er im Wesentlichen auch (wenn man anstelle einer
Defizit- eine Wachstumsperspektive einnimmt) als ein didaktisches Arsenal
fur die Initilerung von Kompetenzentwicklungsprozessen interpretiert
werden.

Eine Vielzahl der von Kelly vorgestellten Verfahren beziehen sich auf zwei
Prozesse, die er as das Lockern («loosening») bzw. Festzurren («Tigh-
tening») von Konstruktionen beschreibt. Jeder kreative Prozess besteht aus
einer Abfolge dieser beiden gegensétzlichen Abschnitte einer Konstrukt-
systemveranderung. Kelly verdeutlicht die Folgen der Unterschiedlichkeit
dieser beiden kognitiven Prozesse: «Y et the creative circle is never com-
plete until the idea has taken definite shape and the sturdiness of its
structure tested in the rushing torrent of real events. The tragedy of so
many of usisthat we can perform only half the cycle — sometimes one half,
sometimes only the other. What one man can imagine he cannot test, while
another goes through life attempting only what others have imagined» (S.
1031).
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M ethoden provokativer Didaktik in internetgestiitzten Lehr-Lern-
arrangements
Provokative Statements in Online-Dikussionen
Die Erfahrungen zeigen, dass es fir die Lehrenden gar nicht leicht ist, eine
Online-Diskussion, die sich fachlich auf hohem Niveau bewegt und sich
reger Beteiligung erfreut, in Gang zu setzen. Die Konfrontation der
Lernenden mit interessanten Lernmaterialien fUhrt in der Regel ebenso
wenig zu einer solchen Diskussion wie die Verwendung algemein und
neutral gehaltener Fragestellungen zur Einleitung.
Baltes (2001) berichtet von den Problemen eines Online-Instruktors, dem
es nicht gelingt, seine Student/innen zu einem aktiven Gedankenaustausch
in Diskussionsforen zu bewegen. Sie gibt ihm den Rat, «aktivierende
Fragen» (S. 98) zu verwenden. Ausserdem empfiehlt sie: «Spielen Sie den
<advocatus diaboli>: Fordern Sie von den Teilnehmern, dass diese ihre
Argumente gegentiber verschiedenen Standpunkten rechtfertigen» (S.102).
In &hnlicher Weise aktivierend auf die Lernenden wirkt die Verwendung
provokativer Statements. Setzt man diese aber als Auftakt einer Online-
Diskussion mit einer grésseren Gruppe von Lernenden ein, so ist unbedingt
darauf zu achten, dass die Provokation nicht nur kleine Teile der Gruppe
anspricht. Gelungene provokative Statements
« schildern z. B. Sachverhalte aus einer Perspektive, die kontrar ist zu der
in der Gruppe einhellig vertretenen und regen damit zu Widerspruch an,
oder
» sind bewusst ambivalent formuliert und férdern damit unterschiedliche
Meinungen in der Gruppe zu Tage, die dann diskutiert werden kdnnen,
oder
 Ubertreiben in der Gruppe vorherrschende Auffassungen (z. B. hinsicht-
lich einer Theorie) so masslos (z. B. durch Schilderung der Konse-
guenzen der aleinigen Anwendung dieser Theorie), dass von den
Vertretern dieser Auffassung selbst Einschrankungen zur Guiltigkeit und
Reichweite vorgenommen werden (vgl. Beschreibungen provokativer
Techniken bei Farrelly/ Brandsma 1974).

Dariiber hinaus sind provokative Statements auch geeignet, um gezielt auf
einzelne Beitrdge in Online-Diskussionen zu antworten, wenn diese sehr
einseitige oder eingeschrénkte Sichtweisen oder Einstellungen wider-
spiegeln. Dabel ist darauf zu achten, dass die Provokation, da sie ja 6ffent-
lich stattfindet, nicht als personlich beleidigend oder kréankend missinter-
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pretiert werden kann. Besonders geeignet ist hier wiederum die Technik der
Ubertreibung, evtl. gepaart mit einer guten Prise Humor.

Die Auswahl einstellungskontréaren Materials

Der Lehrende kann den/die Lernenden nur dann mit einstellungskontrérem

Material konfrontieren, wenn er Uber deren Ansichten, Einstellungen und

Werte hinreichend informiert ist. Der erste Schritt einer provokativen

Diagnostik ist daher die Diagnose der Einstellungen des Lernenden. Hierzu

steht dem Lehrenden gerade im Bereich des internetgestiitzten Lernens eine

Reihe von Techniken zur Verfligung:

« Online-Befragung (geschlossenes Antwort-Format)
In vielen Lernplattformen bzw. Diskussionsforen-Programmen &8sst sich
eine einfache Multiple-Choice-Befragung der Lernenden mit wenig
Aufwand zusammenstellen. Oftmals ist allerdings lediglich eine
anonyme Auswertung vorgesehen, so dass eine Individualdiagnostik
nicht moglich ist. Bei nicht-anonymisierten Befragungen wachst
andererseits die Gefahr der absichtlichen Ergebnisverfélschung bzw. der
Teilnahmeverweigerung, insbesondere dann, wenn es sich personliche
bzw. emotional stark besetzte Einstellungen handelt.

* Online-Befragung (offene Fragen)
Der Online-Instruktor bzw. Tutor hat die Mdglichkeit sich mit offenen
Fragen entweder an eine ganze Lerngruppe oder an einen einzelnen
Teilnehmer zu wenden. Offene Fragen sind weniger leicht verfalschbar,
da eine Begriindung der gegebenen Antwort verlangt werden kann. Die
schriftliche Beantwortung offener Fragen beim online-basierten Lernen
bietet dem Lehrenden gegeniiber den verbalen Antworten beim
Présenzlernen bessere Analysemdglichkeiten. Dariiber hinaus kdnnen die
Ausserungen der Teilnehmer auch sehr viel spater noch eingesehen
werden.

» Analyse von Hintergrundinformationen
Oftmals lassen sich relevante Einstellungen und Ansichten eines Lernen-
den auch aus dessen Biographie bzw. gegenwértigen Lebensumsténden
erahnen. Die Individualisierung des Lernens und der Betreuung durch
den Lehrenden, verlangt, dass dieser sich auch mit solchen Informa-
tionen auseinandersetzt, insofern der Lernende bereit ist, diese preis-
zugeben.

» Analyse der Foren-/ Chatbeitrége
Die Einstellungen eines Lernenden lassen sich in den meisten Fallen
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auch ohne eine direkte, zielgerichtete Abfrage aus dessen Ausserungen
im Rahmen entsprechender themen- bzw. problembezogener Diskussio-
nen erschliessen. Onlinebasierte Forendiskussionen bieten dem Lehren-
den oft die Moglichkeit, samtliche Beitrage eines bestimmten Teil-
nehmers chronologisch zusammenzustellen und einzusehen. Bei sehr
umfangreichem Material ist es meist moglich innerhalb der Beitrége
nach bestimmten Stichworten zu suchen. Die Analyse von Foren- und
Chatbeitragen ist ein nonreaktives Verfahren, da der Teilnehmer zum
Zeitpunkt der Abfassung des Beitrags nicht vorhersehen kann, dass der
Lehrende dieses zu einem spateren Zeitpunkt verwendet, um seine
Einstellungen bzw. Werte kennen zu lernen. Die diagnostischen Daten
dieser Methode sind daher in besonderer Weise verfal schungsresistent
und somit valide.

¢ Gruppenzusammenstellung
Die Zusammenstellung von Gruppen mit Teilnehmern unterschiedlicher
Erfahrungshintergriinde und Einstellungen kann einerseits unmittelbar
als eine Methode sozialen Lernens eingesetzt werden, andererseits aber
auch Diskussionen und Konflikte erzeugen, aus denen der Lehrende
wertvolle Hinweise auf die Einstellungen und Werte der Gruppen-
angehdrigen gewinnen kann.

* Wenig bevorzugte Alternativen
Im Zusammenhang mit selbstgesteuertem Lernen erhélt der Lernende
héufig eine weitreichende Wahlfreiheit bezlglich der von ihm zu bear-
beitenden Aufgaben bzw. Lernmaterialien. Stellt der Lehrende fest, dass
diese Themenauswahl stets um eine bestimmte Theorie oder ein
bestimmtes Paradigma kreist, so kann er daraus Ruickschliisse auf die
Vorlieben bzw. Einstellungen des Lernenden ziehen.

Einschrankend ist zu bemerken, dass trotz der gerade im Bereich des E-
Learning verbesserten Diagnosemdglichkeiten, die Vermutung Uber
bestimmte Einstellungen eines Lerners stets mit Unsicherheiten behaftet
sein wird. Es dirfte in der Realitét nie mit absoluter Sicherheit moglich
sein, die Gefiihle, Ansichten und Einstellungen eines anderen Menschen zu
durchschauen. Eine weitere Fehlerquelle fur die Auswahl einstellungs-
kontraren Materials ergibt sich aus der Unmdoglichkeit, die Wider-
spruchlichkeit zweier Theorien oder Anschauungen objektiv zu bemessen.
Wenn Theorie X fir den Tutor subjektiv als kontrér zu Theorie Y begriffen
wird, ergibt sich daraus keineswegs, dass diese Einschétzung auch vom
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Lernenden geteilt wird. Nichtsdestotrotz wird durch die intendierte
Auswahl einstellungskontréren Materias zweifellos die Wahrscheinlichkeit
erhoht, kognitive Konflikte beim Lerner auszuldsen, die letztlich zu einer
Einstellungsénderung bzw. zu einem Wertewandel fiihren und somit Tell
einer Kompetenzentwicklung sein kdnnen.

Das Induzieren einstellungskontrarer Perspektiven

In einem klassischen sozial psychol ogischen Experiment von Cohen (1962)
erhielten Studierende den Auftrag, in einem Aufsatz eine Position zu ver-
treten, die ihrer wirklichen Einstellung diametral entgegenstand. Wahrend
die Versuchspersonen in Wirklichkeit eine kritische Haltung zur értlichen
Polizei hatten, sollten sie innerhalb ihres Aufsatzes die positiven Aspekte
der Polizeiarbeit darstellen und deren personelle Verstarkung fordern. Nach
Abfassung des Aufsatzes wurde die tatséchliche Einstellung der
Studierenden zur Polizei erfasst. Dabei stellte sich heraus, dass Studie-
rende, die an dem Experiment teilgenommen hatten, nunmehr eine deutlich
verdnderte Einstellung dusserten: Im Vergleich zu Studierenden, die keinen
Aufsatz geschrieben hatten, fiel ihre Bewertung der 6rtlichen Polizei nun
deutlich positiver aus.

Entscheidend fir das Ergebnis von Cohen war eine gewisse subjektive
Freiwilligkeit der Probanden. Nahm man den Studierenden diese subjektive
Wahlfreiheit der Teilnahme an dem Experiment, indem man ihnen z. B.
eine sehr hohe Belohnung versprach, so veranderte sich deren Einstellung
zur Polizei nicht. Dieses experimentelle Setting, das als «forced comp-
lience»-Paradima bekannt ist, wurde vielfach variiert wiederholt. Es liess
sich ganz algemein feststellen, dass ein zunachst einstellungskontréres
Verhalten, das subjektiv freiwillig ausgefuhrt wird, zu einer Angleichung
der Einstellung hin zur Ubereinstimmung mit diesem Verhalten fuhrt.

Die Sozialpsychologie liefert unterschiedliche Theorien, die in der Lage
sind, diese Einstellungsénderung zu erkléren. Festinger (1957) beschreibt
die Diskrepanz zwischen induzierter Meinungsdusserung und bisheriger
Einstellung al's kognitive Dissonanz. Diese wird vom handelnden Subjekt
als unangenehmer Zustand wahrgenommen. Eine Moglichkeit zur Reduk-
tion der Dissonanz besteht in der Anpassung der Einstellung an die im
Aufsatz gedusserten Ansichten.

Eine alternative Erklarung fir dieses Experiment liefert die Theorie der
Sel bstwahrnehmung nach Bem (1967). Diese Theorie stellte die weit-
verbreitete Ansicht, dass Einstellungen die Grundlage fir Verhalten bilden
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in Frage, indem eine umgekehrte Kausalitét postuliert wird: Verhalten ver-
ursacht Einstellungen. Nach Bem (1967) erschliessen Personen ihre
eigenen Einstellungen in ahnlicher Weise, wie sie die Einstellungen
anderer erschliessen: namlich durch Beobachtung ihres Verhaltens. Die
Versuchspersonen in Cohens Experiment héiten ihre neue Einstellung
gegentiber der Polizei somit aus ihrem offenen Verhalten, d. h. aus denim
Aufsatz gedusserten Aussagen geschlossen.
Eine alternative Interpretation der Ergebnisse Cohens kann aus der
Perspektive der Theorie der personlichen Konstrukte unternommen wer-
den: Das experimentelle Setting zwang die Versuchspersonen, mit einem
neuen Konstruktsystem gedanklich zu experimentieren. Selbstversténdlich
war den Probanden klar, dass die zu vertretenden Einstellungen sich zu
ihrem eigenen, bisherigen Konstruktsystem mehr oder minder inkompatibel
verhielten, dennoch bewirkte die Anweisung, sich so zu verhalten, als ob
sie aus dem neuen Konstruktsystem heraus agierten, dass sie sich inhaltlich
mit dem neuen System auseinander setzten.
Weiterhin verlangte die Instruktion, nicht nur ein gedankliches Durch-
dringen der neuen Konstrukte, sondern dartiber hinaus, ein aktives Handeln
aus diesen neuen Vorstellungen heraus. Um sich in der Experimental-
situation angemessen zu verhalten, erbrachte ein Rickgriff auf das bis-
herige Konstruktsystem kein erfolgsversprechendes Ergebnis, anstelle
dessen war eine Handlungsplanung innerhalb dieses Settings nur durch
Anwendung der neuen Vorstellungen mdglich. Das Erfillen der Experi-
mentalaufgabe stellte somit eine erfolgreiche Anwendung der neu erwor-
benen Konstrukte dar. Es vollzog sich ein Prozess, der in dhnlicher Form
auch ausserhalb experimentaler Settings die Grundlage fur Einstellungs-
anderungen bildet: Das Scheitern bisheriger Konstrukte und die erfolg-
reiche Anwendung neuer Vorstellungen bei der Bewdltigung einer realen
Anforderung.
Der von Cohen experimentell erprobte Mechanismus lasst sich als Methode
der provokativen Didaktik auch in einem Lehr-Lernarrangement als Mittel
zur Veranderung von Einstellungen und Werten verwenden.
« Der Lehrende (Tutor) gibt eine neue Ansicht vor, die mit der bisherigen

Ansicht des Lernersinhaltlich inkompatibel ist.
* Der Lerner soll dabei

— Material der Vertreter und Kritiker der neuen Ansicht zur Verfligung

haben.
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— sich selbstandig Uber einen léangeren Zeitraum hinweg mit dem
Material auseinandersetzen.

— die neue Ansicht schriftlich darlegen und vertreten.

— Argumente fr die neue Ansicht finden.

— darstellen, welche Konsequenzen die neue Ansicht im Hinblick auf
bereits bestehende Erfahrungen besitzt.

— Alltagserfahrungen mit Hilfe der neuen Ansicht erklaren.

Advocatus diaboli: Das Vertreten einstellungskontréren Ansichten

Der Lehrende stellt dem Lernenden eine Aufgabe, die intendiert erzwingt,

dass dieser im Rahmen einer synchronen oder asynchronen Online-Dis-

kussion Argumente findet und vorbringt, die seiner bisherigen Anschauung
kontrér entgegenstehen. Die konkrete Ausgestaltung der Aufgabe kann auf
unterschiedliche Art und Weise erfolgen:

« Ein Anhanger einer Theorie X soll Argumente, Fallbeispiele oder
empirische Forschungsergebnisse sasmmeln und innerhalb der Diskussion
vorstellen, die eben diese Theorie widerlegen oder ihre Bedeutung in
Frage stellen.

¢ Ein Gegner einer Theorie Y soll Argumente, Alltagsbeispiele oder For-
schungsergebnisse zusammentragen und in der Diskussion vertreten, die
die Bedeutung dieser Theorie unterstitzten und die Nitzlichkeit ihrer
Anwendung unterstreichen.

* Anhénger der kontréren Theorien X und Y sollen in einer forengesttitz-
ten Diskussion jeweils die ihrer tatséchlichen Anschauung entgegenge-
setzte Theorie vertreten.

» Ein vorgegebenes, reales Fallbeispiel soll von Gegnern der Theorie X in
den Begriffen eben dieser Theorie den anderen Teilnehmern der Diskus-
sion erklart werden.

Die Aufgaben bedlrfen detaillierter Instruktionen. Bei der Aufgabendurch-
fuhrung ist darauf zu achten, dass die Lernenden, wenn Sie die Aufgabe
haben, eine an und fur sich meinungskontrére Perspektive zu vertreten,
nach Mdglichkeit Argumente fir diese Perspektive finden, die sie tatsach-
lich unterstitzen. Verhindert werden sollte, dass lediglich oberfléchlich
Aussagen getroffen werden, von denen man annimmt, dass eben solche von
Vertretern der entsprechenden Theorie gedussert werden. Die zentrale Auf-
gabe des Tutors bei den beschriebenen Aufgaben besteht daher darin, stets
die «Echtheit» der vertretenen Argumentation einzufordern, indem von den
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L ernenden gedusserte Argumente hinterfragt werden bzw. um deren Prézi-
sierung gebeten wird.

Die Kommunikation zwischen Tutor und Lernendem folgt bei den be-
schriebenen Aufgaben somit einem komplizierten Muster: Einerseits weiss
der Tutor ja, dass der Lernende nur hoéchst unwillig eben jene Ansichten
vertritt, die er durch die Aufgabenstellung zu vertreten hat, andererseits ist
er aber gezwungen, eben jene Ansichten herauszufordern, um die notwen-
dige Redlitétsndhe der Anforderungssituation zu erreichen.

Um die eigentliche Ansicht des Lernenden herauszufordern bzw. zu labili-
sieren, verlangt der Tutor von diesem, dass er eine meinungskontrére
Perspektive einnimmt. Aber eben diese Perspektive muss der Tutor dann
abermal s herausfordern, um deren Einnahme durch den Lernenden «echt»
werden zu lassen. Der Tutor vertritt nun also Argumente, die der Lernende
eigentlich selbst unterstiitzen moéchte. Lasst er sich aber auf diese Argu-
mente ein, muss der Tutor unverziglich und unmissverstandlich klarstellen,
dass hierdurch die Aufgabenstellung unzureichend erfillt wird.

Fixed-Role-Methode

Ein fiktives Beispiel:

Ein Vorarbeiter, in dessen Arbeitsgruppe es zu haufigen Konflikten gekom-
men ist, und der von seinen Mitarbeitern als <engstirnig> und <autoritér>
bezeichnet wird, nimmt an einer Weiterbildung zu Fithrungstechniken teil.
Der Online-Coach dieses Teilnehmers gibt ihm eine Rollenspielaufgabe:
«Der Vorarbeiter Herr Mller ist bei seinen Arbeitern beliebt. Sie beschrei-
ben ihn als einen fairen Vorgesetzten, der immer ein offenes Ohr hat, wenn
jemand ein ernstes Anliegen hat, der aber auch bereit ist, sich durchzu-
setzen, wenn es darum geht, dass die Arbeit mit der notwendigen Sorgfalt
erledigt wird. Herr Mller trifft sich jeden Tag eine Viertelstunde vor der
Schicht mit allen Mitarbeitern auf einen Kaffee. Bel Entscheidungen, die
alle Angehorige der Arbeitsgruppe betreffen, erkundigt er sich in dieser
Runde nach der allgemeinen Meinung. Hier erklért er auch die jeweils
anstehenden Aufgaben und diskutiert, wer welche Arbeit (bernehmen soll.
Wann immer Herr Miller den Eindruck hat, dass ein Arbeiter seiner
Gruppe, Ideen haben kdnnte, wie man ein bestimmtes Problem 16st, wendet
er sich wahrend der Arbeitszeit direkt an diesen Mitarbeiter.

Fir die Erstellung des Urlaubsplans bittet Herr Mller alle Mitarbeiter kurz
aufzuschreiben, wann sie am liebsten ihren Jahresurlaub antreten wirden.
Die Auswertung der Urlaubswiinsche macht er 6ffentlich vor der Gruppe.
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Wenn bestimmte Zeitraume sich so Uberschneiden, dass die Urlaubsge-
nehmigung nicht moglich ist, werden die entsprechenden Arbeiter gebeten,
einen Ersatztermin zu wahlen. Wenn sich ein Mitarbeiter mit einem person-
lichen Problem an Herrn Miller wendet, muss er nicht beflirchten, sich
l&cherlich zu machen oder nicht ernst genommen zu werden. Herr Muller
weiss, dass jeder Mensch seine ganz eigenen Merkwrdigkeiten, Stéarken
und Schwéchen hat und versucht daher, die individuellen Potenziale jedes

Einzelnen weiterzuentwickeln. Das hat dazu gefiihrt, dass die meisten

seiner Mitarbeiter sehr offen zu Herrn Mller sind. Man spricht mit ihm

nicht nur Uber dienstliche Angelegenheiten, sondern auch Uber vielerlei
private und allgemeine Dinge.»

Der Teilnehmer soll nun wahrend seiner realen Tétigkeit als Vorarbeiter in

die Rolle von Herrn Mdller schitpfen. In moglichst vielen Situationen soll

der Teilnehmer in den folgenden Tagen bzw. Wochen, ausprobieren, sich
nicht so wie bisher zu verhalten, sondern so wie Herr Muller es tun wirde.

Die hier beschriebene Methode wurde urspriinglich von Kelly (1955) as

psychotherapeutische Technik entwickelt. Die «Verschreibung einer Rolle»

oder «Fixed-Role-Therapy» stellt gewissermassen die extremste Form einer

Konfrontation mit einstellungskontrérem Material dar: Der Lernende wird

selbst zum Handelnden anhand eines vom Lehrenden entworfenen Rollen-

modells. Der Lehrende entwirft bewusst eine Rolle, deren Handeln Aspekte
beinhaltet, die den bisherigen Einstellungen und Werten des Lernenden
kontrér entgegenstehen.

Kelly (1955) nennt sechs Regeln fur die Entwicklung einer Rolle im Rah-

men eines Fixed-Role-Settings, die sich in seiner praktischen Arbeit empi-

risch as niitzlich erwiesen haben:

1. «Development of amajor theme other than correction of minor faults»
Die Rolle soll nicht nur eine kleinere Veranderung von Einstellungen,
Verhalten und Werten des Klienten mit sich bringen, sondern einen
grundsétzlich neuen Rahmen fiir ihn bieten.

2. «The use of sharp contrast»

Die Rolle soll dem bisherigen Verhalten diametral entgegengesetzt kon-
struiert sein. Das Erkunden neuer Einstellungen und Verhaltensweisen
gelingt leichter, wenn diese sehr weit ausserhalb des bisherigen Kon-
struktsystems liegen.

3. «Setting ongoing processes in motion rather than creating a new state»
Ziel der Fixed-Role-Aufgabe sollte es nicht sein, den Lernenden von
einem starren, undurchléssigen Konstruktsystem, das ihn an Veréan-

29/33

derungen hindert, in ein anderes zu stossen. Er soll vielmehr lernen, sich
zu verandern. Neue, durchlassigere Konzeptualisierungen sollen die
bisherigen Konstrukte ersetzen.
4. «Testable hypotheses for the client»
Die neuen Vorstellungen, die der Proband mit der Rolle Gbernimmt,
koénnen sich nur dann verfestigen, wenn sich ihre Anwendung in der
Praxis as sinnvoll erweist. Das Konstruktsystem der neuen Rolle muss
sich daher rasch in der Praxis bewdghren kénnen.
5. «<Emphasis upon role perceptions»
Die Rolle soll nicht lediglich eine Aufzéhlung von Verhaltensweisen
beinhalten. Sie soll ein Konzeptgerist fir ein neues Versténdnis bilden.
6. «The protective mask»
Die Ralle soll dem Klienten einen geschitzten Rahmen bieten, um neue
Vorstellungen und Verhaltenswei sen auszuprobieren.
Die verschriebene Rolle gibt dem Lernenden die Moglichkeit, ein neues
Verhalten und das damit verbundene Konstruktsystem im realen Funk-
tionsumfeld zu erproben. Er hat dadurch die Méglichkeit, Erfahrungen zu
sammeln, die auf andere Art und Weise nicht zu erlangen wéren. Die neuen
Erfahrungen kdnnen das neue Konstruktsystem und damit neue Einstellun-
gen und Werte stabilisieren und ausgestalten.

Emotionen des Lernenden Uberwachen

Einstellungsanderungsprozesse kénnen von erheblichen Emotionen beglei-

tet sein. Der Online-Tutor bzw. —Instruktor Gbernimmt durch die Evozie-

rung dieser Emotionen (aufgrund der provokativen Intervention) eine

besondere Verantwortung fir den Lernenden. Im Einzelnen muss der

L ehrenden mit folgenden Affekten des L ernenden rechnen:

« die aggressive Abwehr einstellungskontrdren Materials oder entspre-
chender Ausserungen anderer Kursteilnehmer,

* Angst des Lerners vor Bedrohungen der eigenen Einstellungen,

« Scham bei der Aufdeckung von Fehlannahmen,

» Traurigkeit/Depression, wenn ein selbstwertstiitzendes Konstruktsystem
zerstort wurde.

Das emotionale Erleben eines Lernenden kann durchaus zu einer Belastung

fur andere Kursteilnehmer bzw. den Lehrenden selbst werden. Es kann zu

Feindseligkeiten gegentiber den Mitlernenden oder den Tutor kommen. Der

Lerner kann sich beim Veranstaltungstrager beschweren oder er kann ver-

suchen, seine emotionalen Probleme zu verbergen bzw. zu leugnen.
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Der Einsatz der provokativen Didaktik verlangt von der Lehrkraft sehr viel
Fingerspitzengefihl. Das Verhdtnis zwischen Lernendem und Lehrendem
wird personlicher und individueller als in herkdbmmlichen Lehr-Lern-
arrangements. Der Lehrende wird zu einem Coach oder gar «Therapeuten»,
der Verantwortung fur den Entwicklungsprozess seines «Klienten» tber-
nimmt, der bemiht ist, dessen Kompetenzentwicklungsprozess zu verfol-
gen, ihn zu unterstitzen und immer wieder neue, provokative Heraus-
forderungen und Anregungen fur ihn zu konstruieren.
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M ediendidaktik und Wissensmanagement

Mediendidaktik und Wissensmanagement — das ist auf den ersten Blick ein
ungleiches Paar: Die Mediendidaktik ist eine Teildisziplin der (Medien-)
Padagogik, wahrend Wissensmanagement ein genuin wirtschaftliches
Thema mit betriebswirtschaftlichen Akzenten ist. Anndherungen zwischen
der Mediendidaktik und Wissensmanagement gibt es zum einen durch den
sog. E-Learning-Trend seitens der Wirtschaft, der mediendidaktisches
Wissen und Kdnnen auf den Plan ruft, zum anderen durch wachsendes
Interesse am Thema Wissensmanagement seitens der Padagogik. Der Bei-
trag beschreibt sowohl fir das E-Learning als auch fur das Wissens-
management aus padagogisch-psychologischer Sicht jeweils ein Orientie-
rungsmodell; beide Modelle machen die Berihrungspunkte zwischen
Mediendidaktik und Wissensmanagement deutlich. Neben einem Uberblick
Uber wirtschaftliche Argumente fir eine Verschmelzung von E-Learning
und Wissensmanagement werden aufbauend auf den beiden Orientierungs-
modellen theoretische und praktische Verbindungslinien zwischen E-
Learning und Wissensmanagement sowie die Rolle der Mediendidaktik in
dem daraus entstehenden Wechsel ver héltnis herausgear beitet.

1. Mediendidaktik und Wissensmanagement —ein ungleiches Paar

In den vergangenen Jahren sind — u. a. im Zuge der neuen Medien — die
Berthrungséngste zwischen Wirtschaft und Padagogik kleiner geworden.
Grosse Initiativen wie «Schulen ans Netz», die Férderung von Modell-
projekten durch wirtschaftsnahe Stiftungen oder regionalen Arbeitsgemein-
schaften, in denen Vertreter aus Wirtschaft und Bildung zusammen-
arbeiten, zeugen davon, dass man Anngherung sucht und an manchen
Stellen auch findet. Dennoch kann nicht von einer flachendeckenden Of-
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fenheit die Rede sein, wenn es darum geht, in der Medienfrage seitens der
Wirtschaft auf die Padagogik oder seitens der Padagogik auf die Wirtschaft
zuzugehen. Das zeigt sich besonders deutlich in der Praxis des Lehrens und
Lernens, die den Verlautbarungen zur Zukunft der Bildung mit neuen
Medien chronisch hinterherhinkt. Wenn in diesem Beitrag die «Medien-
didaktik» dem «Wissensmanagement» gegentibergestellt werden soll,
haben wir ein exemplarisches Beispiel fir das Spannungsverhaltnis zwi-
schen Wirtschaft und Padagogik. Worauf dieses Spannungsverhéltnis
zurlickzufihren ist, zeigt zunéchst einmal eine genauere Analyse der
beiden Begrifflichkeiten.

1.1 Mediendidaktik

Die Mediendidaktik gilt as Teilbereich der Didaktik; letztere wiederum ist
eine padagogische Teildisziplin, die sich mit der Theorie und Praxis des
Lehrens und Lernens beschéftigt (vgl. Issing, 2002). Zu den Aufgaben der
Didaktik gehort es, Ziele, Inhalte, Strategien und Methoden des Lehrens
und Lernens zu beschreiben, aber auch normativ vorzugeben, sie zu
analysieren, zu erforschen und fur konkrete Bildungssituationen zu planen
und zu evaluieren. Die Didaktik hat eine lange Tradition und es gibt eine
Vielzahl unterschiedlicher didaktischer Theorien (z. B. Kron, 1993). Auch
der Mediendidaktik wird mit Verweis auf Comenius und dessen Pladoyer
fUr das Bild eine traditionsreiche Wurzel nachgesagt. Das éndert allerdings
nichts an der Tatsache, dass man sich angesichts der rasanten Entwicklung
auf dem Medienmarkt in der Praxis eher schwer tut, didaktische Fragen
insbesondere zu den neuen Medien systematisch mit didaktischen Theorien
zu verbinden.

Im Rahmen der Medienpadagogik hatte und hat die Mediendidaktik
bisweilen mit dem Vorwurf zu kédmpfen, es handle sich um eine «blosse»
Technologie, wobei man vor allem Modelle des Instructional Design im
Blick hat (vgl. Schott, 1991). Auch die Reduktion der Mediendidaktik auf
das Ziel, eine informationstechnische Grundbildung zu fordern, hat nicht
gerade dazu beigetragen, den Stellenwert der Mediendidaktik innerhalb der
Medienpéadagogik zu stérken. Ansétze zur Verbindung mediendidaktischer
Bemuhungen mit Zielen der Medienkompetenzforderung dagegen zeigen,
dass gerade in der Praxis des Lehrens und Lernens der wohl sinnvollste
Weg darin besteht, medienerzieherische und mediendidaktische Konzepte
aneinander zu koppeln statt sie gegeneinander auszuspielen (Aufenanger,
1999).
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Lange Zeit hat sich die Mediendidaktik auf Uberlegungen und Empfeh-
lungen konzentriert, wie man Medien fir verschiedene Lehr-Lernsituatio-
nen auswahlt, kombiniert, einsetzt und bewertet. Man kénnte das mit einer
Art Legespiel vergleichen, bei dem man Karten, Figuren oder andere
Gegenstande hin- und herschiebt, verschiedene Muster ausprobiert, wieder
zerlegt und neu zusammensetzt. Neuere Ansétze der Mediendidaktik er-
génzen dieses «Legespiel» durch ein «Konstruktionsspiel», indem sie auch
die Herstellung und Gestaltung von Medien/M edienprodukten zur medien-
didaktischen Aufgabe macht (z. B. Kerres, 2001). Hier ist eindeutig eine
Weiterentwicklung der Mediendidaktik zu beobachten, die vor allem durch
die Lehr-Lernpotentiale der neuen Medien motiviert ist.

Der primére «Ort» der Mediendidaktik ist die Padagogik: Auf der Grund-
lage péadagogischer Zielsetzungen hat es sich die Mediendidaktik zur
Aufgabe gemacht, mit dem Einsatz und der Gestaltung von Medien das
Lehren und Lernen in verschiedenen Bildungssituationen (Schule, Hoch-
schule, Arbeitsplatz, Freizeit etc.) zu verbessern.

1.2 Wissensmanagement

Anders als die Mediendidaktik ist Wissensmanagement keine genuin
wissenschaftliche Teildisziplin, sondern das Ergebnis informationstechni-
scher und betriebswirtschaftlicher Bemihungen, Lésungsansétze flr oko-
nomische, aber auch gesellschaftliche Phéanomene zu finden wie Informa-
tionsflut, wachsende Geschwindigkeit von Informationsgenerierung und -
verbreitung, steigende Vernetztheit und Komplexitat von Wissen u. a.
(z. B. North, 1998). Zwar gibt es Stimmen, die dem Wissensmanagement
nach wie vor nur den Status eines Modetrends in der Managementlehre zu-
billigen. Die wachsende Anzahl wissenschaftlicher Beitrége zu diesem
Thema sowie die Aufnahme des Begriffs «Wissensmanagement» in die
Bezeichnung etwa von Lehrstiihlen oder Studiengdngen zeigt jedoch, dass
sich das Thema den Rang eines wissenschaftlich ernst zu nehmenden
Faches erworben hat.

Relativ frih forderten Vertreter der Wissenschaft, Mensch, Organisation
und Technik als die drei zentralen Komponenten des Wissensmanagement
zu etablieren (Bullinger, Woérner & Prieto, 1998). Entscheidend hierfir war
und ist die Auffassung von Wissen als einem personen- und kontextabhén-
gigen Gut, das anders as Information nicht ohne die Wissenstréger zu
«managen» ist. Als Ziel des Wissensmanagements gilt gemeinhin nicht nur
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Information, sondern Wissen im genannten Sinne sowie Kompetenzen und
Erfahrungen in Organisationen systematisch zu erfassen, zu bewahren und
zu nutzen, um auf diesem Wege die Wissensbasis, Reaktionsfahigkeit und
Effizienz der Organisation zu verbessern. Dabel spielt die technische Infor-
mations- und Kommunikationsinfrastruktur sowohl theoretisch als auch
praktisch eine tragende Rolle.

Wahrscheinlich gibt es inzwischen genauso viele Wissensmanagement-
Modelle wie es didaktische Theorien (s. 0.) gibt: Sehr viele dieser Modelle
versuchen, die genannten Ziele mit vorrangig betriebswirtschaftlichen
Methoden zu erreichen (z. B. Probst, Raub & Romhardt, 2000); vereinzelt
findet man Ansétze, die lernpsychologische Erkenntnisse miteinbeziehen
(z. B. Schippel, 1996) und/oder soziologische Aspekte und Theorien
einbinden (z. B. Willke, 1998). Padagogisch-psychologische Modelle mit
Wirkung auf den 6ékonomisch orientierten Nutzerkreis gab und gibt esim
Wissensmanagement kaum (siehe Abschnitt 3).

Der primére «Ort» des Wissensmanagements ist die Wirtschaft: Auf der
Grundlage 6konomischer Zielsetzungen hat es sich das Wissensmana-
gement zur Aufgabe gemacht, mit der Ressource Wissen bewusst,
systematisch und geplant umzugehen, um die aktuelle Wettbewerbs-
situation und die Reaktions- und Lernféhigkeit von Organisationen zu
erhthen.

1.3 Mediendidaktik meets Wissensmanagement: Erste Annaherungen

Sieht man sich die Herkunft, die wesentlichen Merkmale und Ziele der
Mediendidaktik einerseits und des Wissensmanagements andererseits
genauer an, verwundert es nicht, dass es schwierig ist, die beiden Begriffe
mit ihren zugrundeliegenden Auffassungen und Konzepten zusammenzu-
bringen. Und doch gibt es —wiederum im Zuge der Entwicklungen auf dem
Sektor der neuen Medien — erste Anndherungen sowohl von Seiten der
Wirtschaft al's auch von Seiten der Pédagogik.

Im wirtschaftlichen Kontext mehren sich die Stimmen, die fir eine Ein-
bindung mediendidaktischer Erkenntnisse und Ansétze pladieren, wenn es
um das sog. E-Learning geht. Die gesamte E-L earning-Szene, aber auch
vermehrte Bemihungen, E-Learning an das Wissensmanagement oder
umgekehrt zu koppeln (siehe Abschnitt 4), werfen die Frage auf, wie man
medienbasierte Wissens- und Arbeitsumgebungen lernforderlich gestalten
kann (z. B. Back, Bendel & Stoller-Schai, 2001). Erschwerend auf eine
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Beantwortung dieser Frage wirkt sich aus, dass der Begriff des E-Learning
im wirtschaftlichen Kontext sehr heterogen verwendet wird und eine
explizite Anbindung an pédagogisch-psychologische und didaktische Lehr-
Lernkonzepte fehlt. Vor diesem Hintergrund soll in Abschnitt 2 ein
Orientierungsmodell zum E-Learning vorgestellt werden, das die genann-
ten Schwierigkeiten mindern hilft.

Im padagogischen Kontext wéachst das Interesse an Fragen des
organisationalen Wandelns durch Medien im Allgemeinen (z. B. Schulz-
Zander, 2001) sowie an Méglichkeiten des Wissensmanagements in Schule
(z. B. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997) und Hochschule (z. B. Mdller-
Bdling, 2001) im Besonderen. Zwar gibt es nach wie vor (berechtigte)
Bedenken, den Managementbegriff im Rahmen bildungsbezogener Prob-
lemstellungen aufzunehmen; trotzdem wéchst die Aufmerksamkeit fir neue
Maoglichkeiten der Strukturierung, Weitergabe und Umsetzung von Wissen
mit Hilfe der neuen Medien — und hier bieten Wissensmanagement-Mo-
delle eine Reihe fruchtbarer Impulse auch fur padagogische Fragen. Wie
bereits erwahnt, sind die defizitare Einbindung psychologischer Momente
beim «Managen» von Wissen und die Dominanz betriebswirtschaftlicher
und informationstechnischer L ésungsanséize im Wissensmanagement nach
wie vor Hindernisse fur eine praktische Umsetzung von Wissensmana-
gement in Bildungskontexten. Vor diesem Hintergrund soll in Abschnitt 3
ein heuristisches Wissensmanagement-Modell vorgestellt werden, das diese
Defizite auffangt.

Aus dem bisher Gesagten ergibt sich ein Beeinflussungsverhéltnis von der
Wirtschaft auf die Padagogik Uber das E-Learning sowie von der Pédago-
gik auf die Wirtschaft Gber eine padagogisch-psychologische Auffassung
von Wissensmanagement. Wie ein «Mediendidaktik meets Wissensmanage-
ment» angesichts dieser Uberlegungen konkret aussehen kann, soll in
Abschnitt 4 ndher dargestellt werden: Hier kann gezeigt werden, wie sich
verschiedene Wissensprozesse aus der Perspektive des Wissens-
managements mit verschiedenen E-L earning-V arianten aus mediendidakti-
scher Perspektive kombinieren lassen.

Die nachfolgende Abbildung 1 veranschaulicht noch einmal das skizzierte
Argumentationsmuster:
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Abb. 1: Wissensmanagement meets Mediendidaktik

2. Orientierungsmodell zum E-L earning

2.1 Der Begriff «<E-Learning»

E-Learning heisst zunéchst einmal nichts anderes als «electronic learning»,

also ein Lernen mit neuen Medien. Durch was sich die neuen Medien

auszeichnen, ist inzwischen fast schon Allgemeingut (vgl. Issing & Klimsa,

2002):

e Daist zum einen das Potential der Multimedialitat: Damit ist die
Moglichkeit gemeint, Information und Wissen durch die Integration
verschiedener Medien und verschiedener Symbolsysteme darzustellen.

* Daist zum Zweiten das Potential der Interaktivitat: Damit ist die
Maoglichkeit gemeint, als Mediennutzer mit dem medialen System zu
interagieren und unmittel bare Riickmeldung vom Medium zu erhalten.

e Und da ist zum Dritten das Potential der Vernetzung: Damit ist die
Moglichkeit gemeint, mit Hilfe der neuen Medien auch neue Kommuni-
kationsformen zu praktizieren, Ort und Zeit durch organisationsinterne
wie auch weltweite Vernetzung von Computern zu Uberwinden.

Wenn man sich diese Haupteigenschaften der neuen Medien vor Augen

halt und sich dann Uberlegt, was E-Learning alles bedeuten kann, wird

nachvollziehbar, dass das Feld «E-Learning» uniberschaubar und die

Diskussion darliber zwangslaufig vage ist, wenn man nicht klart, wovon
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man genau spricht. Da ein additives Aufzéhlen verschiedener Formen des
Lernens mit neuen Medien fir Fragen der Mediendidaktik wenig hilfreich
ist, sollte man ein Orientierungsmodell haben, das einen Uberblick im E-
Learning-Dschungel und damit auch Ansatzpunkte fir mediendidaktisches
Handeln liefert.

2.2 Drei «E-Learning»-Varianten

Eine Mdoglichkeit fur die Entwicklung eines Orientierungsmodells zum E-
Learning besteht darin, in Anlehnung an Back, Seufert und Kramholler
(1998) drei Leitfunktionen zu unterscheiden, die die neuen Medien auf der
Grundlage ihrer Merkmal e tGibernehmen kdnnen:

¢ Wenn jemand im Internet gezielt nach bestimmten Informationsquellen
sucht, um ein Problem zu [6sen oder im Rahmen eines Weiterbildungs-
angebots selbststéndig elektronisch zugesandtes Material durcharbeitet,
liegt eine Form des E-Learning vor. Die Funktion der neuen Medien bei
dieser Form des E-Learning besteht darin, lernrelevante Information zu
verteilen bzw. zu distribuieren. Man koénnte also auch von einem E-
Learning by distributing sprechen: Die neuen Medien Gbernehmen hier
die Funktion der Distribution von Information.

Aus der Sicht des Lerners besteht diese Form des E-Learning darin,
elektronische Information aufzunehmen, selbstgesteuert zu verarbeiten
und umzusetzen; ein Lehrender im klassischen Sinne ist fur das E-
Learning by distributing nicht erforderlich.

¢ Wenn jemand ein Computer Based Training (CBT) fir die Bedienung
einer neuen Software absolviert oder im Rahmen eines tutoriell
begleiteten Web Based Trainings (WBTSs) Sprachkenntnisse fur einen
Auslandsaufenthalt auffrischt, liegt eine weitere Form des E-Learning
vor. Die Funktion der neuen Medien bel dieser Form des E-Learning
besteht darin, didaktisch aufbereitete Informationen anzubieten, sodass
der Lerner sich (weitgehend) ohne personelle Hilfe durch die Interaktion
mit dem technischen System neue Inhalte erarbeiten kann. Man kdnnte
also auch von einem E-Learning by interacting sprechen; die neuen
Medien Ubernehmen hier die Funktion, eine Interaktion zwischen
Nutzer und System zu erméglichen.
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Aus der Scht des Lerners besteht diese Form des E-Learning darin,
lernrelevante Informationen technisch angeleitet zu verarbeiten und
angebotene Ubungen oder Spiele selbstorganisiert durchzufiihren. Auch
flr das E-Learning by interacting ist ein Lehrender im klassischen Sinne
nicht erforderlich; mdglich, aber nicht zwingend wére ein Lernberater
oder Tele-Tutor.

¢ Wenn jemand in einem Online-Seminar Aufgaben in virtuellen Klein-
gruppen bearbeitet oder Mitglied einer virtuellen Interessengemein-
schaft ist, in der Gleichgesinnte ihre Erfahrungen zu bestimmten Proble-
men austauschen, kann man ebenfalls von E-Learning sprechen. Die
Funktion der neuen Medien bei dieser Form des E-Learning besteht
darin, Lernende an verschiedenen Orten miteinander in Kontakt zu
bringen und sie zu einer gemeinsamen Problemldsung im virtuellen
Raum anzuregen. Man kdnnte daher von einem E-Learning by
collaborating sprechen; die neuen Medien Ubernehmen hier die
Funktion, eine Kollaboration® zwischen Lernenden anzustossen.

Aus der Sicht des Lerners besteht diese Form des E-Learning darin,
relativ eigensténdig neues Wissen in der Lernumgebung zu konstruieren
und dies vor alem im Prozess des sozialen Problemldsens zu tun. Beim
E-Learning by collaborating ist ein Lehrender als Initiator und
Moderator von Lernprozessen oder als Coach beim virtuellen
Probleml 6sen unabdingbar.

2.3 Verschiedene Anforderungen beim E-Learning

E-Learning by distributing, E-Learning by interacting und E-Learning by
collaborating sind drei Varianten von Lernen mit neuen Medien, die
unterschiedliche Anforderungen stellen, und zwar zum einen an die
Gestaltung der E-Learning-Umgebung und damit an die Fahigkeiten der
Mediengestalter und der Lehrenden und zum anderen an die Lernprozesse
und damit an die Voraussetzungen, die die Lernenden mitbringen missen.
Bei allem Eifer fir das E-Learning werden beide Aspekte in der Praxis
gerne vernachldssigt.

' Im Deutschen ist der Begriff der Kollaboration wenig tiblich, meist wird er mit
«K ooperation» gleichgesetzt. Was Kollaboration von Kooperation vor alem in der
englischsprachigen Literatur unterscheidet, ist die Akzentuierung der Wissensteilung
und der gemeinsamen Wissenskonstruktion.
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Wenn die neuen Medien zur Distribution von Informationen eingesetzt
werden, stellen sich Lernprozesse nur ein, wenn die Gestaltung der
Information auch lernfreundlich ist, wenn multimediale Potentiale
ausgeschopft, aber auch zielsicher eingesetzt werden. Kurz: Wenn das
Design von Text und Bild ebenso stimmt wie die Struktur und Aufbe-
reitung der Information (z. B. Weidenmann, 2002) — was bekanntlich im
weltweiten Netz bei Leibe nicht immer der Fall ist.

Die Anforderungen an den Lernenden bei dieser Form des E-Learning
sind hoch: Denn E-Learning by distributing funktioniert — etwas bdse
formuliert — nach dem Prinzip «Friss oder stirb»: Die Information zum
Lernen ist da, aber der Antrieb, diese auch zu lesen, zu verstehen und zu
nutzen muss aus einem selbst heraus kommen, was Motivation und
meist auch Vorwissen voraussetzt. Ebenso sind Féhigkeiten zur
Selbstbestimmung und Selbststeuerung (Friedrich & Mandl, 1997)
sowie zum Umgang mit den neuen Medien, also Medienkompetenz,
eine Bedingung dafiir, dass Lernen auf diesem Wege Uberhaupt
stattfindet.

Wenn die neuen Medien zur Interaktion zwischen Nutzer und System
dienen, muss zur lernfreundlichen Informationsgestaltung auch eine
professionelle Gestaltung von Instruktionen, Ubungen, Aufgaben und
Riuckmeldungen kommen (z. B. Leutner, 2002). Auch hier hinkt die
Wirklichkeit dem Anspruch oft hinterher, was Benutzer von CBTs und
WBTSs sicher bestétigen konnen.

Die Anforderungen an den Lernenden bei dieser Form des E-Learning
sind eher niedrig: Denn E-Learning by interacting funktioniert — wieder
etwas provokativ formuliert — nach dem Prinzip «Mit Zuckerbrot und
Peitsche»: Nicht nur die aufbereitete Information zum Lernen ist da,
auch der notwendige «Trainingsapparat» ist bereit, um zu loben und zu
piesacken, bis Wissen und Fertigkeiten endlich sitzen. Freilich setzt
auch das beim Lernenden ein ausreichendes Mass an Motivation und
Fahigkeiten zur Selbstorganisation am «Trainingsgerét» voraus.

Wenn die neuen Medien zur Unterstiitzung der Kollaboration zwischen
Lernenden eingesetzt werden, miissen Lernumgebungen neben didak-
tisch Uberlegter Gestaltung von Information, Instruktion und Aufgaben
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auch geeignete inhaltliche und soziale Kontexte bereitstellen. Das
heisst: Kooperative Lernprozesse im virtuellen Raum stellen sich nur
ein, wenn Problemstellungen so gewéhlt sind, dass sich eine Zusam-
menarbeit fur die Lernenden auch lohnt; zudem muss die soziale
Situation die Zusammenarbeit wirksam unterstitzten (Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 2002). Das hierzu erforderliche didaktische Know-how
wird chronisch unterschétzt.

Die Anforderungen an den Lernenden bei dieser Form des E-Learning
sind sehr hoch: E-Learning by collaborating gilt zwar immer haufiger
als Konigsweg des Lernens mit neuen Medien — man denke nur an die
ganze Community-Bewegung (z. B. Bielaczyc & Collins, 1999): Doch
Kooperation ist generell schwierig und verlangt unter virtuellen
Bedingungen ein besonders hohes Mass an sozialer Kompetenz, an
Selbststeuerungsfahigkeit und Medienerfahrung. Lernen durch virtuelles
Problemldsen in der Gruppe hat manchmal was vom Prinzip «Mit-
gefangen — mitgehangen»: Denn auch in virtuellen Teams gibt es sozia-
len Druck; die Gefahr des Scheiterns durch Trittbrettfahrer ist gross;
und die fehlende soziale Unmittel barkeit bringt neue Probleme mit sich.
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Die nachfolgende Tabelle stellt die verschiedenen Aussagen zu den drei E-
Learning-Varianten noch einmal zusammen.

Tab. 1: Drel E-Learning-Varianten

Leitfunktion |E Learning Anforderungen an den | Aufgaben des Rolle des
Medien zur durch: Lernenden Entwicklers/ Lehrenden
M ediengestalters
Distribution | Informations- | Selbststeuerungs- Lernfreundliche | Keine Personen
von rezeption + fahigkeit; Informations- in der Rolle des
Information selbstgesteuerte | Medienkompetenz; gestaltung Lehrenden er-
Informations- | ausreichendes forderlich
verarbeitung Vorwissen; insg. hohe
Anforderungen
Interaktion angeleitete Motivation; Féhigkeit|Lernfreundliche |Lehrender as
zw. Nutzer + | Informations- | zur Selbstorganisation | Infogestaltung + | Lernberater
System verarbeitung + |insg. eher niedrige Gestaltung von oder Tele-
selbstorgani- Anforderungen Instruktionen, Tutor moglich
siertes Uben Ubungen, Auf-
gaben sowie Feed-
back + Antworten
Kollaboration | eigenstdndige | Selbststeuerungs- Lernfreundliche |Lehrender ds
zw. Lernenden | Wissenskon- fahigkeit; Medien- Infogestaltung+ Initiator und
struktion + erfahrung; soziale Gestaltung von Moderator/
sozides Fahigkeiten; Instruktionen, Coach notwendig
Problemldsen | insg. sehr hohe Aufgaben sowie
Anforderungen inhaltlichen +
sozialen
Kontexten

3. Padagogisch-psychologisches M odell zum Wissensmanagement
3.1 Der Managementbegriff

Der Begriff des Managements ist im Rahmen der Padagogik eher uniblich
und entsprechend schwer vermittelbar (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2000). Das Wort «Managen» 10st unter Padagogen vor allem Assoziationen
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wie Lenken, Steuern und Kontrollieren z. B. von personellen und materiel-
len Ressourcen aus. Da Management im Sinne von Geschéaftsfiihrung mit
genau diesen Dingen zu tun hat, ist diese Vorstellung nicht falsch, aber sie
ist unvollstandig: Denn Geschéftsfiihrung ist nur eine Seite der Manage-
ment-Medaille; die andere heisst Mitarbeiterfihrung und dabei geht es
darum, Lern- und Entwicklungsprozesse von Mitarbeitern zu initiieren und
zu begleiten, Arbeits- und Lernumgebungen zu gestalten, Feedback zu
geben, zu coachen und zu beraten.

Dieses Managementverstandnis nimmt allerdings auch wieder nur eine von
mindestens zwei moglichen Perspektiven ein, ndmlich die Perspektive der
Organisation. Schlagworte wie «Zeitmanagement», «K onfliktmanagement»
oder «Selbstmanagement» verweisen darauf, dass der Managementbegriff
immer haufiger auch Anwendung auf einer rein psychologischen Ebene
findet, auf der Individuen und kleinere Gruppen, nicht aber die Organisa-
tion als Ganzes im Vordergrund stehen. Und diese zweite Perspektive spielt
auch beim Wissensmanagement aus einer padagogisch-psychologischen
Perspektive eine ganz zentrale, aber oft vernachléssigte Rolle (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001).

Der zweite Teil des Wissensmanagementbegriffs — also das Wissen — ist
freilich ein noch komplexerer Begriff, den man aus erkenntnistheore-
tischem Interesse ebenso beleuchten kann wie vor dem Hintergrund
psychol ogischer, padagogischer und auch organisationstheoretischer Frage-
stellungen. Es wiirde den Rahmen sprengen, an dieser Stelle den Wissens-
begriff im Detail zu beleuchten (vgl. Eckert, 1998)

Wenn im Folgenden ein heuristisches Modell zum Wissensmanagement
aus péadagogisch-psychologischer Sicht skizziert wird, soll auf den Wis-
sensbegriff soweit es zum Verstandnis notwendig ist, noch eingegangen
werden (vgl. Reinmann-Rothmeier, Mandl, Erlach & Neubauer, 2001).

3.2 Vier Prozessbereicheim Umgang mit Wissen

Eine zentrale Frage des Wissensmanagements bestand von Anfang an
darin, wie man Wissen am besten «festhalt» und greifbar macht, wie man
es ablegt, aufbewahrt und wiederfindet. Viele Wissensinhalte lassen sich
heute elektronisch speichern; Datenbanken sollen Wissen nach verschie-
denen Strukturen transparent, jederzeit zuganglich und nutzbar machen.
Dabei kann man z. B. sog. Wissenslandkarten einsetzen, um Orte, Formen
und Mengen an Wissen, die esin einer Organisation gibt, zu kartografieren.
Dabei geht es stets um die Reprasentation von Wissen, bei der die
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Medien eine wichtige (aber nicht die einzige) Rolle spielen. Viele Organi-
sationen haben sich dieser ersten Welle des Wissensmanagements ange-
schlossen, moglichst viel Information und Wissen dokumentiert und damit
eine Art «Wissensmanagement by Eichhdrnchen» (Schneider, 2001) be-
trieben. Nach den ersten Wissensmanagement-Erfahrungen ist deutlicher
geworden, dass man sich bel der Wissensreprasentation nicht auf techni-
sche Systeme allein verlassen sollte. Insbesondere implizite Wissensanteile
(Polanyi, 1966) entziehen sich al den Methoden, die eine verbale Artikula-
tion von Wissen voraussetzen.

Ein weniger bekanntes, aber praktisch sehr bedeutsames Wissensmanage-
ment-Problem besteht darin, dass Organisationen zwar Uber Wissen
verfiigen, dieses Wissen aber oft nicht zur Anwendung kommt. Hier haben
wir es mit einem dhnlichen Phéanomen wie dem «trégen Wissen» zu tun,
das Padagogen aus Lehr-Lernsituationen nur allzu gut kennen (Renkl,
1996). In diesen Zusammenhang gehort auch das sog. «Not-invented-here-
Syndrom», das den Zustand beschreibt, nur ja nichts von anderen zu
Ubernehmen, weil dies als Schwéche oder als Unfahigkeit ausgelegt werden
konnte, selbst etwas auf die Beine zu stellen. Man kann dies als Nutzung
von Wissen bezeichnen — ein Prozessbereich, den man im Wissensmanage-
ment lange Zeit Ubersehen hat, wahrscheinlich deshalb, weil es dafir keine
technischen Tools gibt. Denn handeln missen nach wie vor die Menschen
in einer Organisation — genau dies kénnen ihnen technische Systeme nicht
abnehmen. Wissensnutzung meint die Umsetzung von Wissen in Entschei-
dungen und Aktivitéten, also wissensbasiertes Handeln. Sog. Best Practice-
Berichte und Lessons Learned sind klassische Wissensmanagement-Mass-
nahmen, die helfen sollen, vorhandenes Wissen noch einmal zu nutzen und
Fehler nicht ein zweites und drittes Mal zu wiederholen (vgl. Probst, et al.,
2000). Auch hier aber stehen Wissensmanager nach wie vor vor Proble-
men, wenn es um die Anwendung impliziten Wissens geht, wie es bei-
spielsweise bei langjahrig aufgebautem Erfahrungswissen der Fall ist.
Padagogi sch-psychol ogisches Know-how hat also auch hier seinen Platz.

Ein weiteres Ziel, das nun schon seit mehreren Jahren die Wissens-
management-Szene dominiert, lautet «Knowledge Sharing». Auch in
Bezug auf das Knowledge-Sharing setzte man — ahnlich wie bei der
Wissensreprésentation — anfangs vor allem auf Technik, was erst einmal
nahe liegend scheint: Nie zuvor hat man in Organisationen auf so viele
technische Kommunikationsméglichkeiten zurtickgreifen kénnen wie
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heute: Vom guten alten Brief Uiber das «normale» und das Bild-Telefon bis
zu E-Mail, Computer- und Videokonferenzen, asynchronen Diskussions-
oren und elektronischen Chats in Echtzeit. Insbesondere sog. Communities
of Practice, die meist virtuell arbeiten, haben sich in grosseren Unter-
nehmen einen festen Platz fir die Weitergabe von Wissen erkéampft (Rom-
hardt, 2002). Letztlich aber funktioniert auch das beste Knowledge-Sharing
System nicht, wenn die Beteiligten dieses nicht akzeptieren, wenn sie nicht
motiviert sind, sich daran wirklich zu beteiligen. Die Kommunikation von
Wissen in einer Organisation, wie man diesen Bereich an Wissenspro-
zessen auch nennen kann, setzt in jedem Fall mehr als die Einflihrung eines
Intranets voraus. Zur Wissenskommunikation zahlt letztlich sowohl die
Weitergabe kontextunabhangigen Wissens als auch der Austausch und das
Teilen von Erfahrung zwischen den Mitgliedern einer Organisation.

Die Représentation, Nutzung und Kommunikation von Wissen sind Pro-
zesse, die bereits bestehendes Wissen voraussetzen. Da man in Organisa-
tionen nicht mit ausschliesslich «altem» Wissen auskommen kann, muss
man im Wissensmanagement auch Massnahmen ergreifen, um an neue
Informationen zu kommen, neues Wissen aufzubauen und innovative |deen
hervorzubringen. Die Generierung von Wissen ist ein Bereich des
Wissensmanagements, der nahe an Fragen der Innovation heranrtickt.
Angesichts komplexer Probleme und Aufgaben in heutigen Organisationen
ist die Generierung neuen Wissens selten etwas, das man im Alleingang
macht: Wissensgenerierung ist meist ein sozialer Prozess; er setzt den
Austausch von Wissen und Erfahrung ebenso voraus wie das aktive Tun.
Auch bei der Wissensgenerierung kann man mit technischen Tools eher
wenig ausrichten, auch wenn beispielsweise Visualisierungsverfahren
durchaus helfen kénnen, kreative Prozesse zu unterstiitzen. Entscheidend
aber ist auch bei diesem Bereich von Wissensprozessen, dass sich die
dahinter stehende individuelle Aktivitét fur den Einzelnen lohnt, dass die
Menschen in einer Organisation motiviert und nattirlich auch fahig sind,
neues Wissen aufzubauen und kontinuierlich zu lernen.

Das vorliegende Modell zum Managen von Wissen (das M lnchener
Modell, vgl. Reinmann-Rothmeier, 2001) biindelt die vielen mdglichen
Prozesse im Umgang mit Wissen zu vier Prozessbereichen, die gerade mit
einigen Beispielen skizziert wurden:

* Prozesse der Reprasentation von Wissen bringen Wissen in ein sicht-
bares oder horbares Format, machen es transparent und greifbar, indem
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es z. B. aufgeschrieben, aufgemalt, digitalisiert u. & wird. Wichtig ist
dabei, dass es nicht nur verbale Mdglichkeiten der Dokumentation von
Wissen gibt, sondern auch bildhafte oder analoge Reprasentations-
formen. Wissen ndhert sich mit diesen Prozessen der Information, die
man auch unabhéngig von Personen und Kontexten aufbewahren, zur
Verfligung stellen und verteilen kann.

Um sich diesen Bereich des Wissensmanagements besser einzuprégen
und anschaulicher zu machen, kann man die Wissensreprasentation mit
dem Einfrieren von Wasser vergleichen: Man macht Wasser zu Eis, das
man anfassen und aufbewahren, weitergeben, konservieren, stapeln,
aber auch wieder auftauen kann.

Waéhrend sich Wissen bei Reprasentationsprozessen vom Zustand her
der Information nahert, riickt das Wissen bel seiner Nutzung nah an das
Handeln heran. Die Nutzung von Wissen meint Prozesse, mit denen man
Wissen in Entscheidungen, Massnahmen und Aktivitdten zur Anwen-
dung bringt, es sozusagen lebendig macht und ein trges Verbleiben von
Information und Wissen in Kopfen, auf Papier oder elektronischen
Trégern verhindert.

Vergleichen kann man die Wissensnutzung mit dem Verdampfen von
Wasser: Man macht Wasser zu Wasserdampf, der zwar fllchtig und
nicht mehr unmittelbar greifbar ist, aber hohe Mengen wertvoller Ener-
gie erzeugen und letztlich auch wieder kondensieren kann.

Unabhéngig davon, ob man es eher mit informationsnahem oder hand-
lungsnahem Wissen zu tun hat: Wissen kann man in jedem Zustand in
Bewegung bringen, indem man es verteilt oder mit anderen teilt. Gangig
ist auch die Bezeichnung «Wissensfluss»; und in der Tat liegt gerade bei
der Kommunikation von Wissen der Vergleich zum Wasser besonders
nahe.

Wissen ist wie Wasser etwas Fliessendes: Es kann sich bewegen und
ausbreiten, sich dabei aber auch veréndern — man denke an den Spruch,
dass man nicht zweimal in denselben Fluss steigen kann.

Wissen transparent machen, es zur Anwendung und in Bewegung
bringen — das sind Prozesse, die mit bestehendem Wissen arbeiten. Von
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daher mussen im Wissensmanagement auch Vorgange hinzukommen,
durch die neues Wissen entstehen kann. Die Generierung von Wissen
meint Prozesse, mit denen neue Ideen hervorgebracht und neue Er-
fahrungen und Erkenntnisse gemacht werden.

Vergleichbar ist die Wissensgenerierung mit der Quelle des Wassers,
die dafur sorgt, dass der Fluss nicht zum Erliegen kommit.

Diese vier Prozessbereiche sind nicht trennscharf und auch nicht vonein-
ander unabhangig. Das Minchener Modell will keine theoretischen Er-
kenntnisse und auch keine Rezepte an die Hand geben. Vielmehr handelt es
sich um ein heuristisches Modell, das einem hilft, die geschilderten Wis-
sensprozesse in Gang zu setzen und zu unterstitzen.

3.3 Lernende Organisation als Ziel

Wissensmanagement im hier gemeinten Sinne steht und fallt mit der
Verzahnung der vier Prozessbereiche sowie mit der Verzahnung
psychologischer und organisationaler Vorgange und Bemihungen. Im
Minchener Modell wird daher ein enger Bezug zum organisations-
theoretischen Modell von Senge et a. (Senge, Kleiner, Smith, Roberts
& Ross, 1997) hergestellt, demzufolge erst die Verbindung individueller
und organisationaler Lernprozesse den Boden dafiir ebnet, dass sich
Organisationen zu lernenden Organisationen entwickeln. Individuelles
und organisationales Lernen — das ist auch das Ziel von Wissens-
management aus einer padagogisch-psychologischen Sicht. Dabei gilt
nach Senge et al., dass der Mensch der eigentliche Ort des Wandels, die
Organisation vor allem Ort des Handelns ist. Was heisst das genau?

Den Menschen als Ort des Wandels zu begreifen bedeutet, dass man das
individuelle Lernen in den Vordergrund stellt und folgenden Dreier-
schritt postuliert: Menschen brauchen zunachst Wissen und Konnen, um
Moglichkeiten fir Verénderungen in ihrer Umgebung Uberhaupt wahr-
nehmen zu konnen; eine bewusste Wahrnehmung und Sensibilitat
wiederum ist die Voraussetzung dafiir, dass sich auch Einstellungen und
Uberzeugungen wandeln.

Die Organisation a's Ort des Handelns zu verstehen, hat zur Folge, dass
auch das organisationale Lernen von Interesse ist; auch hier postulieren
Senge et al. (1997) einen Dreierschritt: Die Organisation braucht
zunéchst einmal eine Leitidee, die Orientierung gibt und Begeisterung
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schafft; dazu kommen miissen Konzepte und Methoden, mit denen Leit-
ideen realisierbar werden; schliesslich bedarf es bestimmter Strukturen
in der Organisation, die die Umsetzung von Konzepten und Methoden
fordern und nicht etwa torpedieren.

Mit den beiden Lernzyklen von Senge et al. als Ziel und den vier Prozess-
bereichen als Orientierung fur mogliche Wissensprozesse spannt das
M Unchener Modell fir das Wissensmanagement zwei Dimensionen auf: (a)
die Inhaltsdimension, die die Frage beantwortet: Was kann oder soll man
mit Wissen in einer Organisation tun — das sind die vier Prozesskategorien,;
(b) die Tragerdimension, die die Frage beantwortet: Wo kénnen oder sollen
Wissensmanagementprozesse initiiert und praktiziert werden — das sind die
beiden Lernorte oder Lernzyklen.

Die folgende Abbildung 2 fasst die wichtigsten Aussagen um das MUn-
chener Wissensmanagement-Modell noch einmal zusammen:
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4. Mediendidaktik und Wissensmanagement — Potentiale fir eine
gegenseitige Bereicherung

Wie bereits erwdhnt wurde, kommt es vor allem durch den E-Learning
Trend in der Wirtschaft sowie durch das langsam aufkommende Interesse
am Thema Wissensmanagement in (medien-) p&dagogischen Bereichen zu
ersten Annaherungen zwischen Mediendidaktik und Wissensmanagement
(vgl. Abschnitt 1.3). Aus der Sicht der Wirtschaft sind es vor alem
technologisch motivierte Griinde, die daflir sprechen, E-Learning und
Wissensmanagement miteinander zu verschmelzen. Anhand der hier
skizzierten Modelle zu E-Learning und Wissensmanagement aus einer
padagogisch-psychologischen Sicht sprechen freilich andere Griinde fiir

diesel be Entwicklungsrichtung.

4.1 Verbindung von Wissensmanagement und E-Learning
aus wirtschaftlicher Perspektive

Innerhalb der Wirtschaft mehren sich die Anzeichen dafir, E-Learning mit
Wissensmanagement (und umgekehrt) miteinander in Beziehung zu setzen
und zu verbinden. Zwar gibt es nach wie vor Differenzen nicht nur in den
Begriffswelten, sondern auch in Bezug auf strategische, organisationale
und politisch-kulturelle Kriterien von E-Learning und Wissensmanagement
in wirtschaftlichen Organisationen (Back, 2002, Kap. 7.1., S. 5f.): So ist
etwa Wissensmanagement im Vergleich zu E-Learning strategisch und
organisatorisch enger an bestimmte Geschéftsbereiche und zentrale Stellen
gekoppelt; auf der inhaltlichen Ebene herrschen im Wissensmanagement
(noch) eher kurzlebige, wenig bis gar nicht aufbereitete Informationen vor,
wahrend man sich beim E-Learning auf langlebige und didaktisch struktu-
rierte Themen konzentriert. Trotz dieser und anderer Unterschiede |é&sst
sich eine Tendenz zu integrierten Losungen beobachten, mit denen zu-
mindest die technischen Grundlagen von Wissensmanagement und E-
Learning zusammengefihrt werden. Auch werden immer haufiger E-
Learning-Tools zum Wissensmanagement und umgekehrt genutzt. Sehr
héufig ist dies der Fall bei Instrumenten aus dem CSCW?Bereich: Solche
Tools zur virtuellen Kooperation lassen sich zum elektronischen Wissens-
transfer beim Wissensmanagement ebenso heranziehen wie beim koopera-
tiven Lernen in virtuellen Gruppen; in diesem Zusammenhang spricht man
neuerdings auch von «E-Collaboration» (Back, 2002). Ein weiteres Bei-

2 Computer Supported Cooperative Work
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spiel sind technische Tools, die speziell fur das «learning-just-in-time»,
aso fir kurze Lernsequenzen im Arbeitsprozess entwickelt werden: Hier
handelt es sich einerseits um eine typische Auspragung des E-Learning,
andererseits aber auch um eine Moglichkeit, den Zugang zu notwendigem
Wissen und/oder den raschen Aufbau neuen Wissens fir die Ldsung
konkreter Probleme im Arbeitsprozess zu erméglichen (z. B. Back et al.,
2001).

«Es ist zu erwarten, dass E-Learning, Electronic-Human-Resource-Mana-
gement (E-HRM)?, E-Business & M-Commerce’ sowie Wissensmana-
gement konvergieren. Etwas metaphorisch kénnte man von einer neuen
Generation des E-L earning sprechen. Die jewells im Hintergrund stehenden
Informationstechniken, d. h. Lernplattformen, People-Portals’, Knowledge-
Tools sowie E-Business & Ubiquitous-Computing-Devices’, verschmel-
zen» (Wilbers, 2002, Kap. 4.0, S. 12). So oder dhnlich wird derzeit von
Okonomischer Seite die Zukunft des Wissens und Lernens mit neuen Me-
dien formuliert. Angesichts der damit verbundenen Konvergenz von
geschéftshezogenen Wissensprozessen und Prozessen des individuellen
und organisationalen Lernens kommt der Gestaltung medialer Lern- und
Arbeitsumgebungen eine nicht zu unterschétzende Rolle zu; entsprechend
wichtig und dringend sollte das dazu erforderliche mediendidaktische
Know-how sein. Es durfte allerdings nicht verwundern, dass Medien-
didaktiker zurickhaltend bis ablehnend reagieren, wenn ihnen
Zukunftsbeschreibungen wie die obige zu Ohren kommen. Das liegt nicht
nur an den Begrifflichkeiten, die sich auch mit einfachen Worten erkléren
lassen; es liegt vor allem daran, dass man den technischen Entwicklungen
wieder einmal Prioritét vor (padagogisch motivierten) Fragen einrdumt, die
vom Lernenden, vom Wissenstrager und von den Zielen einer lernenden
Organisation ausgehen.

Im Folgenden soll versucht werden, aufbauend auf dem Orientierungs-
modell zum E-Learning (siehe Abschnitt 2) und dem pédagogisch-psycho-

Z. B. internetgestiitzte Personalauswahl oder el ektronisch gestiitzte Einarbeitung
neuer Mitarbeiter

Handel mit mobilen Kommunikationsgeréten (z. B. Handys)

Personalisierter Zugang zu spezifischen Themen/Inhalten im Internet Uber eine
Plattform

Ubiquitous Computing meint die Integration neuer Kommunikationstechnologie in
den Alltag, ohne dass man es «merkt», was mit Hilfe drahtloser Ubertragung und
Miniaturisierung immer besser méglich wird
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logischen (Minchener) Modell zum Wissensmanagement (siehe Abschnitt
3) eine andere Form der Verbindung von Mediendidaktik (respektive E-
Learning) und Wissensmanagement herauszuarbeiten.

4.2 Verbindung von Wissensmanagement und E-Learning aus padagogisch-
psychologischer Perspektive

Aus péadagogisch-psychologischer Perspektive geht die Suche nach Verbin-
dungen zwischen E-Learning und Wissensmanagement nicht von techni-
schen Argumenten aus, wie sie kurz beschrieben wurden (vgl. Abschnitt
4.1). Vielmehr stehen die psychologischen Prozesse im Vordergrund, die
beim Umgang mit Wissen sowie beim Lernen mit neuen Medien ablaufen.
Diese ndmlich bilden die Basis fur die Entwicklung und Umsetzung
mediendidaktischer Massnahmen zur Forderung von Wissen und Lernen in
medialen Umgebungen. Zu diesem Zweck wird im Folgenden auf die vier
Prozessbereiche des Wissensmanagements aus dem Mnchener Modell
(Représentation, Nutzung, Kommunikation und Generierung von Wissen)
zuriickgegriffen sowie auf die in Anlehnung an Back et al. (1998)
formulierten E-Learning-Varianten (E-Learning by distributing, by inter-
acting und by collaborating).

Organisationen, die Informationen nutzergerecht und tbersichtlich auf-
bereiten und technisch gestiitzt, aber auch gezielt verteilen, erhthen die
Wahrscheinlichkeit, dass ihre Mitglieder im Zuge von Informations-
recherchen im Netz auch lernen. Oder anders formuliert: Geschickte
Reprasentation und Kommunikation von Wissen kénnen den niitzlichen
«Nebeneffekt» eines E-Learning by distributing nach sich ziehen. Diese
Verbindungsmdglichkeit ist nicht nur fUr wirtschaftliche Organisationen
interessant: Auch Bildungsinstitutionen kénnen neue Mdglichkeiten fir ein
E-Learning by distributing schaffen, wenn sie vorhandene Informationen
(etwa Lehr-Lernmaterialien in der Schule, Infos Uber Forschungs-
forderungen an der Hochschule etc.) elektronisch zugénglich machen,
professionell gestalten und technisch versiert verbreiten. «Professionell
gestalten» heisst, mediendidaktische Erkenntnisse heranzuziehen, wenn es
darum geht, bei der Auswahl, Aufbereitung und Darstellung von Informa-
tion und Wissen Gefahren wie kognitive Uberlastung zu reduzieren, das
Zusammenspiel verschiedener Symbolsysteme zu berticksichtigen und
dabei auch noch Motivation und Interesse zu fordern — um nur ein paar
Beispiele zu nennen (z. B. Weidenmann, 2002; Schnotz, 2002).
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Prozesse der Reprasentation und Kommunikation von Wissen kdnnen in
Organisationen an verschiedene Formen des E-Learning by distributing
gekoppelt werden und umgekehrt. Eine nutzerfreundliche Aufbereitung
von Inhalten kann dazu beitragen, sowohl Wissensmanagement- als auch
L ernprozesse zu fordern.

Organisationen, die den Austausch, die Weitergabe und das Teilen von
Wissen als sozialen Lernprozess verstehen, kdnnen die Wissenskommuni-
kation im Wissensmanagement hervorragend mit E-Learning by collabora-
ting kombinieren: Denn soziales Problemlésen in virtuellen Gruppen, das
padagogisch-didaktisch unterstiitzt und begleitet wird, kann eher Einstel-
lungen, Erkenntnisse und Fahigkeiten zum Teilen von Wissen férdern als
Massnahmen, die nur auf Technik oder materielle Anreize setzen. Zugleich
besteht die Chance, dass durch Kooperation auch neues Wissen entsteht,
auf das einer alein nicht gekommen wére. Das heisst: E-Learning by colla-
borating kann den Wissensaustausch ebenso wie die soziale Wissensgene-
rierung wirksam unterstiitzen. Auch diese Verbindung ist keineswegs wirt-
schaftlichen Organisationen vorbehalten: Schulen und Hochschulen sowie
andere soziale Organisationen kdnnen mit einer Aufwertung des koopera-
tiven Lernens ebenfalls den Wissensfluss sowie einen anwendungsbezoge-
nen (situativen) Aufbau neuen Wissens férdern: Beispielhaft zu nennen wé-
ren virtuelle Learning Communities in der Jugendarbeit, in denen Wissen
und Erfahrung zur Medienkompetenz Jugendlicher ausgetauscht und in ge-
meinsamen Projekten nach praktisch umsetzbaren Ideen gesucht werden
(Bader, 2001). Praxiserfahrungen und empirische Befunde legen es jedoch
nahe, Lern- und Wissensprozesse in Gruppen nicht dem Zufall zu ber-
lassen. Mediendidaktische Massnahmen sind an vielen Stellen notwendig:
Es mussen geeignete Aufgaben sowie verstandliche Anleitungen und
Instruktionen entwickelt, kooperative Prozesse technisch und mit Hilfe von
Tutoren oder Moderatoren unterstiitzt und geeignete Materiaien fur die
Zusammenarbeit bereit gestellt werden, damit die Kooperation in der (vir-
tuellen) Gruppe die erhofften Wissens- und Lernprozesse tatséchlich zur
Folge hat (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2002).

Prozesse der Kommunikation und Generierung von Wissen lassen sich in
Organisationen mit E-Learning by collaborating verbinden. Eine didaktisch
sinnvolle Gestaltung und Unterstitzung kooperativen Lernens und Arbei-
tens mit neuen Medien verbessert nicht nur den Wissensaustausch, sondern
erhéht auch die Chance eines individuellen und kollektiven Wissenszu-
wachses.
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Werden Wissensprozesse — wie im Minchener Modell — sowohl auf der
organisationalen als auch auf der individuellen Ebene verortet, lassen sich
alle Varianten des E-Learning (auch E-Learning by interacting) beim
Managen von Wissen nutzbar machen. Wer die individuelle Wissens-
generierung der Organisationsmitglieder mit Hilfe der neuen Medien
fordert, tut auch der Organisation als Ganzes etwas Gutes — erinnert sei an
Senges individuellen Lernzyklus und daran, dass letztlich nur der Mensch
der eigentliche Ort des Wandels ist (vgl. Abschnitt 3.3). Von daher ist ein
Wissensmanagement in Organisationen ohne Forderung individuellen
Lernens gar nicht moglich — entsprechend gezielt kann man freilich auch E-
Learning-Varianten zu eben dieser individuellen Lernférderung einsetzen.
Eine weitere Unterstiitzung erfahrt diese Form der Verbindung von E-
Learning und Wissensmanagement durch die Erkenntnis, dass Arbeitsum-
gebungen auch Lernumgebungen sind (z. B. Schlaffke, 1999): Lernen am
Arbeitsplatz gilt als besonders effizient und vor allem auch anwendungs-
orientiert, sodass die typische Gefahr des «tragen Wissens» etwa nach Se-
minarbesuchen reduziert wird. Fir Lernprozesse «on demand» im Arbeits-
prozess hieten sich sowohl E-Learning by distributing (z. B. Recherchen in
Datenbanken oder Expertenverzeichnissen) als auch E-Learning by
interacting (z. B. kurze Web Based Trainings fur den raschen Erwerb
umgrenzter Fertigkeiten) an. Erfolgreich aber sind diese E-Learning-
Varianten nur dann, wenn sie mediendidaktisch gestiitzt, also lernfreund-
lich gestaltet sind und den Lernenden zu einer aktiven Wissenskonstruktion
anregen — was bis dato haufig nicht der Fall ist! Diese Verbindung von E-
Learning und Wissensmanagement klingt zunéachst nur flr wirtschaftliche
Organisationen interessant. Aber auch Schulen kdnnten davon profitieren:
z. B. im Rahmen der sog. 20-Minuten-Fortbildung’, bei der Experten fir
bestimmte Themen innerhalb der Schule identifiziert werden, die dann eine
kurze interne Form anbieten und als Ansprechpartner zur Verfligung stehen
—was sich auch medial unterstitzen liesse.

Prozesse der Generierung und Nutzung von Wissen kénnen mit allen E-
Learning-Varianten verkniipft werden. Insbesondere die fir das Wissens-
management notwendigen individuellen Lernprozesse machen E-Learning-
Varianten notwendig, die padagogisch-didaktische Erkenntnisse zum Ler-
nen mit neuen Medien beriicksichtigen und umsetzen.

" siehe: http://www.netzwerk-medienschulen.de
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Im wirtschaftlichen Kontext wird vermehrt betont, dass eine Verbindung
von Wissensmanagement und E-Learning dazu beitragen kann, die Ent-
wicklung von individuellen Kenntnissen und Kompetenzen (als eine
genuine Aufgabe der Personalentwicklung) starker an die Unternehmens-
ziele zu binden (Back, 2002). Damit kann und soll eine Aufwertung von
individuellem Wissen und Lernen auf der strategischen Ebene einhergehen.
Auch fur Bildungsinstitutionen kann diese Argumentation von Bedeutung
sein: Im Rahmen der Schulentwicklung etwa wird zunehmend erkannt,
dass erst das Ineinandergreifen von Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung die geforderte Schulentwicklung bewirken kann, von der
man erwartet, dass sie die Schule zu einer lernenden Organisation macht
(Kempfert & Rolff, 1999). Das Lernen mit neuen Medien wiederum kann
sowohl der Unterrichts- als auch der Personalentwicklung wichtige Impulse
geben; auch Ideen aus dem Bereich des Wissensmanagements werden
bereits erfolgreich in Schulen zur Organisationsentwicklung eingesetzt®.
Von daher lohnt sich der Versuch auch fir Bildungsinstitutionen, dem
individuellen und organisationalen Lernen durch Wissensmanagement
einen neuen, strategisch hoheren Stellenwert beizumessen.

Wissensmanagement kann als Impuls dafir fungieren, das Lernen im
Allgemeinen und das E-Learning im Besonderen stérker an die strate-
gischen Ziele einer Organisation anzubinden und den Stellenwert des
Lernens fir die Weiterentwicklung einer Organisation zu erhthen.

5. Mediendidaktik und Wissensmanagement —
ein Paar mit komplementaren Potentialen

Die Industrie gibt sich an padagogisch-psychologischen Fachbereichen
nicht gerade die Klinke in die Hand: Und so muss es nicht verwundern,
dass der «Graben» zwischen Wirtschaft und Padagogik beim Thema
«Wissensmanagement und Mediendidaktik» kaum kleiner wird, auch wenn
es — wie beschrieben — erste Anndherungen und gute Grinde dafiir von
beiden Seiten gibt. Das wohl wichtigste Verbindungsglied ist das E-
Learning: Das Interessante dabei ist, dass die Wirtschaft Uber ein grosses
und in vielen Aspekten auch wirksames «Arsenal» an technischen Platt-
formen und Tools verfugt, aber Uber nur wenig mediendidaktisches Know-
how. An den Hochschulen ist die Situation vielerorts umgekehrt: An

8 siehe ebenfalls: http://www.netzwerk-medienschulen.de
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Konzepten und Methoden fir eine didaktisch sinnvolle Gestaltung medialer
Lernumgebungen herrscht an den dafir zustandigen Lehrstihlen kein
Mangel, wohl aber an der technischen Ausstattung. Wenn der eine Topf
und Feuerstelle und der andere eine kalte Suppe hat, z6gert man normaler-
weise nicht, ein naheliegendes Tauschgeschéft zu machen. «Echte»
Kooperationen zwischen Hochschule und Industrie zur Verbesserung von
E-Learning, Wissensmanagement und anderen Formen des Wissens und
Lernens mit neuen Medien aber sind nach wie vor selten — die Grunde
dafur durften tiefer liegen als in unterschiedlichen Begriffswelten. Doch es
gibt Hoffnung, dass es sich éndert: Die mangelnde Akzeptanz von
E-Learning und Wissensmanagement in Unternehmen zwingt auch
Okonomisch zum Umdenken; eine lernerorientierte Mediendidaktik fiir die
Aus- und Weiterbildung riickt damit in ndhere Zukunft. Wie diese Zukunft
aussehen konnte, lasst sich nicht konkret vorhersagen. Die beiden
Orientierungsmodelle zu Wissensmanagement und E-Learning aus einer
pédagogisch-psychol ogischen Perspektive konnen aber als Handwerkszeug
dafir dienen, nicht mehr nur auf neue Entwicklungen zu reagieren, sondern
auch in die Entwicklung neuer Wissens- und Lernmedien gestaltend ein-
zugreifen. Dass dies nicht gegen, sondern mit der Wirtschaft erfolgen
sollte, durfte aus der Argumentation in diesem Artikel hervorgegangen
sein. Nur durch faire Kooperationen zwischen wirtschaftlichen und péadago-
gischen Partnern kann sich auch die Mediendidaktik die Position
erarbeiten, die ihr fur die Zukunft des Wissens und Lernens mit neuen
Medien in allen Kontexten zukommen sollte.
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sammenarbeit heran. Zunehmend finden sich Publikationen, welche die
Verbindungen zwischen beiden Disziplinen systematisch aufzeigen und
Uberlegungen zu einer sinnvollen Zusammenfiihrung anstellen. Solche
Uberblicke geben z. B. [Droschl/Kappe 2002] und [Back 2001].

Der vorliegende Artikel geht der Frage nach, welche Anregungen sich aus
der Verbindung von WM und E-Learning fir die Zusammenstellung von
Lehrinhalten in mediendidaktischen Ausbildungsgéngen gewinnen lassen.

MedienPidagogik

A medienpaed.com

Andrea Back 6.11.2002 Ausgangspunkt sind die Anforderungen, welche insbesondere Unter-
nehmen an Absolvierende stellen, die Lehr-/Lernumgebungen mit neuen
E-Learning durch Wissensmanagement bereichern: informations- und kommunikationstechnischen (IKT) Medien fur Erwach-
Impulse von einem umfassenden E-Learning-Verstandnis fir medien- sene planen und gestalten. Selbst wenn als Berufsfertigkeit das medien-
didaktische Ausbildungen didaktische Design von Lerninhalten im Zentrum steht, ist es wichtig, dass

alle an der Gestaltung von Lernwelten Beteiligten als «Big Pictdie Zu-
Der vorliegende Artikel geht der Frage nach, welche Anregungen sich aussammenhange und Mdglichkeiten einer Verbindung von E-Learning mit
der Verbindung von Wissensmanagement (WM) und E-Learning fur dieWM erkennen kénnen. Dieser Artikel gibt demnach Gedankenanstdsse flr
Zusammenstellung von Lehrinhalten in mediendidaktischen Ausbs- die Ausbildungs- und Téatigkeitspraxis und ist nicht als Beitrag fur die
gangen gewinnen lassen. Ausgangspunkt sind die Anforderungen, welch@heoriebildung in der Mediendidaktik gemeint. Aus den hier gemachten
insbesondere Unternehmen an Absolvierende stellen, die Lehr-/Lernum-Uberlegungen lassen sich jedoch auch Anregungen fiir die Forschung
gebungen mit neuen informations- und kommunikationstechnischen (IKT)ableiten, wo Verstandnis- und methodische Liicken zu fiillen sind.
Medien fur Erwachsene planen und gestalten. Die Uberlegungen gliedern
sich nach den vier Bereichen des E-Learning-Referenzmodells: Strategie2. Umfassendes E-Learning-Verstandnis als Ausgangspunkt
Methoden und Prozesse, Systeme und Technologien sowie Management d¥iele Organisationen, seien es Unternehmen, Universitaten oder andere
Veranderung. Zum einen wird aus diesem umfassenden Verstandnis von EBildungsinstitute, haben bereits verschiedene E-Learning-Projekte und E-
Learning abgeleitet, dass es fir mediendidaktisch Téatige wichtig ist, diesesLearning-Losungen vorzuweisen. Diese fiihrten und flihren vielfach ein Ei-
Gesamtbild zu kennen und mindestens ein Verstandnis, wenn nicht auchienleben, d. h. eine systematische Koordination mit institutionalisiertem
Kompetenzen, in all diesen Aufgabenbereichen zu entwickeln. Zum anderekrfahrungsaustausch, der Vermeidung von Parallelititen und der Integra-
ist das E-Learning-Referenzmodell als Gliederung geeignet, um zution von zusammenhangenden Projekten findet nicht statt. Es fehlt an einer
untersuchen, in welchen Bereichen Wissensmanagement eine Horizontumfassenden Sicht auf E-Learning aus der Perspektive der Organisation als

erweiterung fur E-Learning darstellt. Ganzes. Um E-Learning Uber sporadische Ad-hoc-Projekte hinauszufuhren
und in einer Organisation stabil zu verankern, istreanagementorien-
1. Ausgangspunkt und Ziele tiertes, nicht ein allein technisch-methodisches Verstéandnis von E-Learning

E-Learning und Wissensmanagement (WM) haben sich als viel beachtetenotwendig.

Fachgebiete in Wissenschaft ebenso wie in Unternehmen etabliert. SieAbbildung 1 zeigt das von [Back/Bendel/Stoller-Schai 2001, S. 16-27]
werden in beiden Bereichen von spezialisierten Gruppen getragen, die noclkentwickelte Integrierte E-Learning-Referenzmodell, in dem das Verstand-
weitgehend getrennt voneinander arbeiten. Sowohl in der akademischemis von E-Learning als Managementansatz deutlich wird. Es dient als
Welt als auch in den fir diese Themen in Unternehmen verantwortlichenModell, um die Aspekte und Gestaltungsebenen der Verdnderung von
Organisationseinheiten ist man sich bewusst, dass Wissen und Lernen enBildungsprozessen in Organisationen, die mit neuen Medien mdglich sind,
zusammenhangen; man tastet sich jedoch erst langsam an eine enge Zau beschreiben. Im Kern stehen die drei Ebenen Strategie, Prozesse und
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Systeme sowie die senkrecht dazu angeordnete Saule Management der schiedene didaktische Elemente Uber die reinennihigs-Module
Veranderung. hinein einbringen kann. Z. B. miissen sich die Teilnehmer eines Mana-
gementtrainings an einer Business School mit einem WBT zu Grund-
[ EBwiness-3ratege | lagen der Finanzierung auf das Prasenzseminar vorbereiten.
it » E-Collaboration: Lernen geschieht hier teamorientiert in einem engen
wechselseitigen Erfahrungs- und Wissensaustausch, etwa in einer Lern-
gruppe oder einerGommunity ofPractice». Z. B. missen die Teil-
nehmer in speziellen Sprechstunden Fragen, die sich zu einer Lern-
aufgabe ergeben haben, von ihren verschiedenen Arbeitsorten aus in
Gruppen mit dem Dozenten diskutieren.

» Just-in-time-E-Learning: Hierbei geht es darum, wie der Einzelne bei
Ad-hoc-Lernbedarfen direkt am Arbeitsplatz und just-in-time mit Lern-
moduln versorgt wird, damit er oder sie die Arbeitsaufgaben effizienter
und effektiver 16sen kann. Lernen und Arbeiten fliessen dabei ineinan-
der. Z. B. kann in dem WBT als Literaturhinweis auf Intranet-Inhalte
verlinkt werden, etwa auf Zusammenfassungen eines Fachbuchs.

Ma"&dg?rmmt Das E-Learning-Modell enthalt neben diesen drei Gestaltungsmdglichkei-

Vertinder ing ten fur Lernprozesse auch explizit Methoden und Applikationen aus dem

| IKT-S:rIs:tteg'e | Human-Resource(HR)-Bereich, die mit der Entwicklung von Kompetenzen
in engem Zusammenhang stehen, wie die Skill-Gap-Analyse oder das Uber-
Abbildung 1: Das E-Learning-Referenzmodell im Uberblick geordnete Skill- bzw. Competency Management. Diese haben sehr enge
(Back/Bendel/Stoller-Schai 2001, S. 23) Beziehungen zu E-Learning-Massnahmen und —Strategien, so dass sie hier

im Bereich E-Learning — und nicht im Bereich der Personalstrategie —

Auf der obersten Ebene, geht es darum, fir das Unternehmen eine Ebehandelt werden. In solchen integrierten Applikationen lasst sich aus der

Learning-Strategie zu definieren und diese mit anderen Strategien abzuAnalyse der Kompetenzliicken einer Person fir ihr Stellenprofil ableiten,

stimmen. Zum Beispiel hilft die E-Learning-Strategie, das unternehmens-welches personliche Lernprogramm mit welchen E-Learning-Massnahmen

strategische Ziel, innovative Produkte schneller als Wettbewerber einzu-durchlaufen und erfolgreich absolviert werden muss, um die erforderliche,
fuhren, umzusetzen, indem der Vertrieb von neuen Softwareprodukten inhéhere Kompetenzeinstufung zu erreichen.

kurzer Zeit global, einheitlich und zeitgleich mit der Markteinfihrung Innerhalb der E-Learning-Systeme und —Technologien werden die folgen-

geschult wird. den drei Ebenen unterschieden:

» Die Ebene «Prozesse und Methoden» ist die Doméne der gestaltungss Basistechnologien: Sie umfassen Informations- und Kommunikations-
orientierten Mediendidaktik (vgl. dazu [Kerres 2001]) bzw. des Instruk- technologien, auch «Mini-Applikationen», die in verschiedensten Uber-
tionsgdesigns. Die verschiedenen Gestaltungsmaoglichkeiten fur Lern-  geordneten Lerntechnologien und E-Learning-Systemen verwendet wer-
prozesse auf der Methodenebene sind: den kénnen, z. B. E-Mail und Chat.

» E-Trainings: Hier finden Lernprozesse statt, die Lernende weitgehendes Lerntechnologien: Lerntechnologien sind E-Learning-Applikationen.
selbst steuern: E-Trainings sind didaktisch strukturiert und treten als  Sie bauen auf Basistechnologien auf, z. B. Virtual Classrooms und
CBTs und/oder WBTs auf. In web-basierten Lernumgebungen ist die  Web-Course-Tools.

Begleitung durch einen E-Trainer oder Web-Coach ublich, der ver- « E-Learning-Systeme: Mit einem E-Learning-System kann man Lernen,
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z. B. mit einem CBT oder WBT. E-Learning-Systeme sind E-Learning diesen gepragt. Dieses Verstandnis vorausgesetzt, kann man nicht davon
Applikationen in Verbindung mit Inhalten (englonten} und mit im sprechen, dass Wissen elektronisch gespeichert werden kann. Wenn jedoch
Anwendungssystem IKT-gestltzt verankerten und auch begleitendendas Ziel der Speicherung von Daten und Dokumenten darin liegt, Wissen
didaktischen Konzepten und Methoden. Integrierte E-Learning-Systemezu transferieren und zu entwickeln, sind im Sprachgebrauch Begriffe wie
sind z. B. Lernportale oder auch Wissens- oder Mitarbeiterportale. «Wissensdatenbank» und «Wissensspeicher» verbreitet.
Die Saule Management der Veranderung verlauft senkrecht zu den drelSowohl WM als auch E-Learning wirken auf ddatellectual Capitab.
Ebenen Strategie, Prozesse und Systeme. Die Management-Sdule untewWer «Intellectual Capital Management» betreibt, driickt damit aus, dass die
scheidet in einen politisch-kulturellen Bereich, in dem es z. B. um Ressource Wissen als wichtiger Bestandteil des Unternehmenswerts aner-
Anspruchsgruppen-interessen geht. Hier sind MethodenGihesnige kannt wird, da es den Zukunftserfolg massgeblich bestirmuallectual
Management gefordert. Z. B. zahlen die Unternehmenskommunikation Capital ist sowohl an die Mitarbeiter gebundenes Wissen — wie Erfahrung
einer E-Learning-Strategie und Anreizsysteme zu diesem Methoden-und Beziehungsnetzwerke — als auch Wissen in der Organisation an sich,
komplex. Der andere Management-Bereich beinhaltet Fragen zur Gestalz. B. Wissen, das in Geschaftsprozessen, Dokumenten und Datenbanken
tung der Projektabwicklung sowie der Fihrungsinstrumente und Evaluationoder Trainings steckt.
ebenso wie Fragen der aufbau- und ablauforganisatorischen GestaltungJm zu sehen, wie sich E-Learning und WM erganzen kénnen, muss man

Z. B. gehdrt ein Scorecard-Ansatz zur Messung &eturn on Education zunachst verstehen, wo beide Disziplinen eine eigene Sicht auf den glei-
in den Bereich «Fuhrungsgrossen auf strategischer Ebene», wahrend Verhen Gegenstand einnehmen und wo sie unterschiedliche Schwerpunkte
fahren zu Messung des «Return on InvestmegihzelnerE-Learning- setzen. Dies veranschaulicht Abbildung 2 in Verbindung mit den folgenden
Massnahmen und —Projekte auf der Prozessebene darunter anzusiedeibschnittei
sind.
Diese Bereiche sind Ausgangspunkt fir die folgenden Uberlegungen. Zum »

. . . " . . .. Einstellungen
einen wird aus diesem umfassenden Verstandnis abgeleitet, dass es fir m
diendidaktisch Téatige wichtig ist, dieses Gesamtbild zu kennen und min- Gesthiftspiozesse unkerstiitzen,

. . . . . . Geschéftsaufgaben und
destens ein Verstéandnis, wenn nicht auch Kompetenzen, in all diesen Auf- -problerme losen
gabenbereichen zu entwickeln. Zum anderen ist dieses Referenzmodell al Were Nomen
Anwenden/Transfer

Gliederung geeignet, um die Beziehungen zum WM zu untersuchen. Bevoi
in Kapitel 4 beleuchtet wird, in welchen dieser Bereiche WM eine Hori-

«Kennen» «Kénnen»

Strukiurierte Daten,

zonterweiterung fur E-Learning darstellt, ist vorab noch zu klaren, welche |Dokumente, Instrukional
i 2 ; Prasentationen, | i Kompetenzen
Aspekte von WM dafiir ausgewahlt und hier betrachtet werden sollen. Diskussionstoren. | Mormagon : Feankenen gestatete
Hinweise auf L/ Information
3. Wissensmanagement und E-Learning-nahe Aspekte EpEne] e '
Wissensmanagement ist ein Managementkonzept, um die Geschéftspoter
ziale von Wissen als Ressource bewusst zu erkennen und intensiv auszt A EEE X ket ol

schopfen. Ziel ist, damit die Wettbewerbsposition festigen und auszubauer
zu kdnnen. Wissen ist im Unterschied zu Daten und Informationen hand-
lungsorientiert, d. h. von Wissen kann man sprechen, wenn damit auch die  Abbildung 2: Symmetrien bei Wissensmanagement und E-Learning
Fahigkeit gemeint ist, Daten und Informationen in Arbeitsaufgaben effektiv
anzuwenden. Wissen kann man nicht losgeldst betrachten von Einstellun< Eine Gegeniiberstellung von E-Learning und WM hinsichtlich der Betrachtungs-

gen, Werten und Normen, d. h. die Anwendung des Wissens ist immer von punkte «Ziele», «Durchfiihrung» und «Change Aspekte» findet sich bei [Bentz 2001,
Abb. 1, S. 5].
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Sowohl dem Lernen als auch dem WM in Organisationen geht es um Wis-wie «Personalgespréache fuhren», «Verhandlungen fihren» oder «Projekte
sen, das sich zum Nutzen der Geschéftstatigkeit der Organisation entfalteplanen», und auch gut gestaltete elektronische Prasentationen.

soll. Bei der Aus- und Weiterbildung geht es vorwiegend um den personli- Tabelle 1 stellt zusammen, welche weiteren Unterschiede Uber die didakti-
chen Lernprozess des Einzelnen. Den Lernenden ist das Wissen effektiv zgche Strukturierung hinaus typisch sind.

vermitteln, damit sie schliesslich zum «Kénnen» befahigt sind. Man spricht

deshalb hier explizit von Kompetenzen oder Fahigkeiten. Beim WM steht Wissensmargement E-Learning
im Vordergrund, wie «Wissen» in Organisationen geteilt und transferiert| Contents redaktionell bearbeitet |Contents instruktionajestaltet
werden kann, d. h. es geht um das «Kennen» des vorhandenen Wissens u@bntents von intern Contents von extern

die Transferprozesse zwischen Personen und Organisationseinheiten. Digd-hoc Nutzug kurzer Einheiten | geplante Nutzug langerer Einheiten
Unterschiede sollen im Folgenden im Hinblick auf zwei Bereiche néaher be{am Arbeitplatz in der Arbeitszeit |ausserhalb von Arbegptatz und dt

leuchtet werden: schnelle Veralterum langere Glltgkeit

* WM und elektronische Inhalte bzw. «Contents»

» Lehrende und Lernende Tabelle 1: Typische Merkmale von WM- und E-Learning-Contents

3.1 Unterschiede zu Wissensmanagement hinsichtlich Contents Grosse Teile der WM-Contents kommen intern aus der eigenen Organisa-

Ein wesentlicher Unterschied in der Ausrichtung von WM und E-Learning tion und werden nicht von externen Spezialisten entwickelt und vertrieben
liegt in den sogenannterCentents». Wahrend das Design von Lerninhal- wie viele Lerninhalte. Allenfalls gibt es Online-Redaktionen, die WM-
ten ein ganz wesentlicher Gegenstand der Mediendidaktik ist, kann manContents speziell aufbereiten. Auf WM-Inhalte wird ad-hoc zugegriffen,
das fur die Redaktion von Contents im WM nicht sagen. Der Ausspruch wenn ein Informations- oder Wissensbedarf im Arbeitsprozess auftritt. E-
«Wenn unser Unternehmen nur wusste, was es weiss» verdeutlicht eirLearning-Contents nehmen grossere Zeitintervalle in Anspruch und sind in
wesentliches Ziel von WM: Das in einer Organisation vorhandene WissenLernszenarien ausserhalb des Arbeitsplatzes eingebunden. Weiterhin sind
soll zunachst einmal gefunden und dokumentiert werden. WHBITS, WM-Inhalte haufig auch kurzlebiger als Inhalte aus E-Learning-Angeboten
Videos etc. zahlen zwar auch zu diesem Wissen, WM betrachtet «intellek-und missen deshalb laufend aktualisiert werden.

tuelles Kapital» jedoch auch dariiber hinaus. Wissen ist vorhanden in struk-

turierten Daten (z. B. in einem Data Warehouse), in Dokumenten (z. B. in3.2 Unterschiede zu Wissensmanagement hinsichtlich Lehrenden
Erfahrungsberichten aus Projekten, in Kundenbesuchsberichten, in und Lernenden

Diskussions- und Hilfeforen) und speziell auch in der Form von rechtlich Beim E-Learning wird die Wissensweitergabe starker unter dem Aspekt
geschitztem geistigen Eigentum. Im WM dominiert der inhaltliche Fokus: «vom Lehrenden zum Lernenden» betrachtet, beim Wissenstransfer starker
Welches Wissen haben wir, wo ist es zu finden, wie legen wir es ab?unter dem Aspekt der wechselseitigen Wissensweitergabe. Ein weiterer
Informationstechnisch gestiitzte Lésungen hierfiir bestehen u. a. in deKernprozess des WM ist — neben dem oben genannten «Lokalisieren und
elektronischen Ablage von Dokumenten in einem Intranet und generell in Dokumentieren» von Wissen — demnach das «Transferieren und Teilen»
Datenbanken. Z. B. geben «Gelbe Seiten» im Intranet Auskunft, wo undvon Wissen: Wissen soll weitergegeben und wieder verwendet werden, und
wie Wissen gespeichert ist, und «Wissenstragerkarten» geben Antwort aukwar zwischen Personen, Gruppen (z. B. Erfahrungsaustausch unter Kolle-
die Frage: «Wer weiss was». ginnen und Kollegen), Abteilungen, zwischen Organisationseinheiten der-
Es gibt beim WM durchaus auch schwach didaktisch strukturierte Contentsselben Organisation oder auch verschiedenen Organisationen und sogar un-
wie Buch-Zusammenfassundechecklistenartige Hypertexte zu Themen ter Geschéftspartnern/Konkurrenten. Dies geschieht z. B. in Interessen-

, o (www.getabstract.com), das einheitlich aufgebaute elektronische Buchzusammenfas-
Ein solcher Content-Provider ist z. B. das Unternehmen getAbstract sungen erstellt und zusammen mit verschiedenen Dienstleistungen anbietet.
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gemeinschaften, Praxisgemgimaften (englCommunities of Practige dungsszenarien von E-Collaboration zu kennen, um E-Collaboration-Pha-

oder Wissensnetzwerke(engl. Knowledge Networks). Hier ist jeder Ler- sen in Lernarrangements auf diese Bedirfnisse hin gezielt gestalten zu

nende potenziell Lehrender. kénnen. Zu Workplace-Collaboration zahlen folgende Applikationen (mit
ihren typischen Anwendungsbereichen in Klammer gesetzt):

4. Mehrwert fir E-Learning durch Wissensmanagement « Teamrooms (Projektteams, Praxisgemeinschaften, Wissensnetzwerke),

Nachdemin Abschnitt 3 das Verstandnis von WM dargelegt und dabei auf « Live-Konferenzen im I-Net (Teambesprechungen, Hotline-Service so-
grundlegende Unterschiede von WM und E-Learning eingegangen wurde, wie Seminare und Prasentationen) und

soll nun zusammengestellt werden, wo sich eine Bereicherung von E-Lear- Expertenplattformen (z. B. um Experten im Rahmen des Customer Re-
ning durch Impulse aus dem WM ergeben kann. Dazu wird nochmals der lationship Management, bei Sondersituationen wie einem Merger oder
Bereich «Contents» aufgegriffen bevor die einzelnen Ebenen des oben dar- generell fir das E-Consulting ausfindig zu machen und mit ihnen zu

gestellten E-Learning-Referenzmodells folgen. interagieren).
Bei der Behandlung von WM war schon die Rede davon, dass beim Just-in-
4.1 Contents Time-E-Learning am Arbeitsplatz kurze und weniger streng mediendidak-

Hinsichtlich der Contents ringen sowohl WM als auch E-Learning mit dem tisch gestaltete Inhalte zum Zuge kommen und dass solche Inhalte zu
gleichen Problem mangelnder Nutzung von elektronisch verfigbaren Con-grossen Teilen nicht von Spezialisten redaktionell bearbeitet sind. Bei den
tents durch die Zielgruppen. Wichtige Faktoren fur die NutzungsakzeptanzE-Learning-Entwicklungswerkzeugen findet man zunehmend sogenannte
sind die Kompetenz im Umgang mit IKT-Medien und die verflighare Zeit. «Self-Authoring-Tools. Wenn die Mitarbeitenden — wie es beim Erstellen
Die Akzeptanz von WM-Contents kann man diesbezlglich durch folgende von Folienprasentationen auch erwartet wird — solche Module im Rahmen
Medienkonzeption anregen. Die Arbeit mit WM-Contents lasst sich in ihrer allgemeinen «IKT-Literacy» selbst erstellen sollen, dann muss es als
Lernsituationen bekannt machen und einiiben. So kann man elektronischélandrechung fiir dieses Bedurfnis auch ein mediendidaktisches Design
WM-Contents, wie Buch-Abstracts, Help-Foren oder Expertenverzeich- sozusagen inkight»-Version geben. Es ist deshalb eine Herausforderung
nisse, in E-Learning-Angebote einpassen (z. B. Verlinken) und vorsehen,an die Mediendidaktik, fur diese Nutzung geeignete Vorlagen und
dass in Ausbildungsprogrammen intensiv mit diesen WissensressourcerSelbstlernmodule zu entwickeln.

gearbeitet wird. Grundsatzlich sollten die Ergebnisse der Akzeptanzfor- Skill und Competence Management sind urspriinglich eine Doméane der
schung und das daraus abgeleitete Gestaltungswissen wechselseitig beadRersonalentwicklung. E-Learning-Systeme, speZiehrning-Manage-

tet werden. ment-Systeme, unterstiitzen diese Aufgaben, indem z. B. automatisch auf
4.2 Prozese und Methoden Contents wie CBTs oder WBTs hingewiesen wird, die ein Mitarbeiter
Die Methodenbereiche «E-Collaboration» und «JIT-E-Learning» weisen durchlaufen muss, um seine Kompetenz-Licken fir ein bestimmtes Aufga-
die engsten Bezlige zu WM auf. E-Collaboration wird in Lernarrangements benprofil zu schliessen. Das WM verfolgt das Ziel, im Unternehmen bereits
nicht nur fur die Kooperation in Lern-Communities, die tutorielle Grup- vorhandene Kompetenzen un8kils» fir Mitarbeiter, die danach suchen,
penmoderation oder fiir Einzelcoaching eingesetzt, sondern auch eingeburausfindig zu machen, und auch den «Bestand» an diesem «Intellectual
den, um durch die Nutzungserfahrung die «Medienkompetenz» potentiellerCapital» zu dokumentieren. Wenn von Mitarbeitern der Status hinsichtlich
Nutzer flr ihre Arbeit in virtuellen Teams zu entwickeln. Mit diesem Ziel vorhandener Skills und Kompetenzniveaus in LMS elektronisch doku-
vor Augen ist es fur Mediendidaktiker sinnvoll, die vielfaltigen Anwen- mentiert ist und diese Daten fir Wissenstragerkart&fel(ew Pages)
genutzt werden sollen, kbnnen WM-Implementierungen auf E-Learning-
® Knowledge Networks bzw. Wissensnetzwerke sind soziale Netzwerke, die von Vorarbeiten aufsetzen. Umgekehrt liefert WM den Beitrag, die Entwick-

freiwilligen, informellen Communities und von stark strukturiert gefiihrten Task lung von Skills starker an strategischen Unternehmenszielen zu orientieren
Forces und Projekten unterschieden werden (vgl. dazu auch [Enkel/Back 2002, S. 1525 dies vielleicht traditionell im HR-Bereich betrieben wurde.
£]).
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In den Unternehmen werden — oft unabhéngig voneinander an verschiedeZerlegung in solche auf Standards beruhenden Learning Objects auch fir
nen Stellen — Projekte zur Umsetzung von E-Learning, WM, Skill Mana- eine hohe Wiederverwendbarkeit von diesen Lernmodulen sorgen. LCMS
gement und Business-to-Employee-Services lanciert. Je weiter diese Prowachsen dadurch in die Welt der Relationalen Datenbanken und Doku-
jekte fortschreiten, umso mehr werden ihre gegenseitigen Beriihrungs-mentenmanagement-Systeme hinein.

punkte deutlich. Die Mediendidaktiker als Anspruchsgruppe in diesem Die Entwicklung hin zu jeweils integrierten technischen Losungen — beim
Themenkreis sollten diese Bertihrungspunkte und IntegrationsbeziehungenyWM sogenannte Knowledge Management Suites und schliesslich Wissens-
welche in der Human-Resources-Wertschépfungskette relevant sind, kenportale; beim E-Learning Lernumgebungen bzw. Learning Management
nen. Sie sollten sich in Organisationen aktiv einsetzen, schon in frhen Ent-Systems und schliesslich Lernportale — fordert auch die Prozessintegration.
wicklungsphasen Kontaktnetzwerke und Austauschmdglichkeiten zu Obwohl es sowohl im WM wie auch E-Learning begitsseren
diesem Themenkomplex zu etablieren. So kann eine Basis dafiir gelegOrganisationen viele Inselldsungen und Wildwuchs gilrogchl/Kappe
werden, dass leichter zusammenwachsen kann, was vorher organisatorisc®002, S. 2 und 3 des Beitrags], sind im WM die Bemiihungen um integ-
ein Eigenleben geflihrt hat, und es lassen sich Macht- und Grabenkampfeierte Losungen intensiver als dies bei E-Learning noch zu beobachten ist.
um diese Themen leichter vermeiden bzw. in eine konstruktive Richtung Um die Entwicklungspotenziale bei Lernportalen im Auge zu haben, emp-
lenken. fiehlt es sich deshalb, aktuelle Losungen und Diskussionen im WM aus der
Weiterhin sollte als als selbstverstandlich gelten, dass alle hier angesproPerspektive von E-Learning systematisch zu si€hten

chenen IKT-Medien in einem mediendidaktischen Studium zur Selbstan-

wendung kommen. 4.4 Management der Veranderung: Projektmanagement und Change Ma-
nagement
4.3 Systeme und Technologien 4.4.1 Projektmanagement

Die Vision eines Mitarbeiter-Portals, einem «I-Net-Arbeitsplatz», in dem Das Management von E-Learning-Projekten dirfte zum Standard von
jeder Mitarbeitende die fur seine Aufgaben und Rolle relevanten Daten, In-mediendidaktischen Ausbildungen gehdren. Eine aktuelle Studie von
formationen, Wissen, Tools und Transaktionssysteme findet und mit ande-Cognos und der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchéesagt, dass

ren Personen interagieren kann (kommunikative und kollaborative Funkti- die potenziellen E-Learning-Anwender haufig klagen, dass in den Unter-
onen), verlangt eine Verschmelzung von Lern- und Wissenspdrtalen nehmen gar nicht oder ungenigend Uber das Thema E-Learning informiert
Die Softwaremarkte fir WM- und E-Learning-Systeme fliessen zunehmend wird und keine qualifizierten Ansprechpartner zur Verfligung stehen. Fur
ineinander. Anbieter bauen in ihre Losungen Funktionalitaten beider Sys-diesen Aspekt des Projektmanagements, d. h. das «Marketing bzw. die
temwelten ein. Dokumentenorientierte WM-Systeme sind stark in der Kommunikation», sind Mediendidaktiker zu sensibilisieren. Die Nutzungs-
Strukturierung und Verwaltung von Contents, haben i. d. R. aber keineintensitat soll auch durch Anreizsysteme gesteigert werden. Hier gilt es zu
Competency-Management-Funktionen und keine didaktisch strukturierenverfolgen, welche Ergebnisse die Forschung und Praxis in WM erarbeitet,
Lernangebote und Lernfunktionalitat. Learning Management Systemswo man sich mit Anreizsystemen vielfach intensiver befasst als bei Lernan-
(LMS) dagegen sind schwach im Content Mangement und kénnen meistgeboten von Ausbildungsabteilungen.

nur ganze «Kurse» (strukturierte Trainings), nicht einzelne Lernmodule alsDartber hinaus sind folgende Besonderheiten des Projektmanagements zu
kleine Wissenseinheiten verwalten. Die E-Learning-Anbieter offerieren beachten, die mit den zunehmend fliessenderen Grenzen zwischen E-Lear-
«Learning Content Management SystenfsCMS), mit denen folgende

Vorstellung wahr werden soll: Man will auf Lernende individuell zuge- , _ . , ) . . .
. . . N N . Einen Uberblick zu Wissensmanagementsystemen und zu ihrer Verbreitung in der
schnittene Kurse aud earning Objects konfigurieren kénnen und mit der Praxis gibt . B. [Maier 2002]

® Weitere Informationen u. a. bei:
] http//www.ibusiness.de/cbt/db/cbt.959098352In.0795jg.5439jg.html (Abrufdatum 4.
“Vgl. zu diesen [Bendel 2002]. September 2002).
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ning und WM zu tun haben. An der Verdnderung des Geschaftsprozessesine Organisation flir E-Learning ist und wie entsprechend ein kontinuierli-
«Lernen und Wissen in Organisationen» sind mehrere, teils recht heterocher Change Prozess eingeleitet werden kann

gene Gruppen beteiligt. Mitarbeiter/innen und FiUhrungskrafte aus derMan kann nicht sagen, dass bezliglich Change Management die Bereiche-
IT/Informatik, der Organisationsentwicklung, der Personalentwicklung und rung fir E-Learning generell von WM ausginge oder umgekehrt. Beide
der Personaladministration arbeiten zusammen. Sie haben unterschiedlichstanden und stehen vor denselben Herausforderungen, organisationales
Sichtweisen, Wissens, Denk- und Kommunikationsstile. Die Mischung Lernen zu verstehen und mitzugestalten. Leonard kommt in ihren Studien
heterogener und komplementarer Kompetenzen und Charaktere ist fir eizu dem Schluss, dass folgende Eigenschaften €loatinuously Renewing

nen innovativen Prozess, den auch eine Verdnderung des Lernens bzw. dé@rganization» bzw. eine gute Atmosphare fir den Wandel ausmachen
Lernkultur im Unternehmen bedeutet, unerlasslich. Aus détash of [Leonard 1998, S. 261-265]:

Ideas> wird jedoch nicht selten einCdkash of Persons. Fir die Sozial- » «Creative abrasion als bewusst gelebte Kultur des «Clash of idéas
kompetenz, die auch ein mediendidaktisches Studium zu bertcksichtigen einer engen interdisziplindren Zusammenarbeit der Beteiligten mit sich
hat, bedeutet dies, dass es Uber die Erfahrung, in multidisziplindren Teams erganzenden Kompetenzen.

zu arbeiten, hinaus auch darum geht, sich Kompetenzen in Interkulturellems «Failing-forward»-Kultur, d. h. bei einem Change Prozess, der auch
Management und Konfliktmanagement anzueignen. Damit ausgestattet Innovationsprozess ist, sind Experimente wichtig. Nicht jeder Miss-
kann sich ein Spezialist wie der Mediendidaktiker auch zum fachkundigen erfolg dabei ist «unnétig», sondern kann alstedligent failure» be-
Generalisten entwickeln und als sogenannBouadary Spannerfungie- handelt, d. h. als Lernprozess gestaltet und wertgeschatzt werden.

ren, der oder die sich um die Uberbriickung von Grenzen und Graben zwi» «Kultur der Begeisterung fiir andauerndes Lernen» bei den Mitarbeitern
schen den verschiedenen Beteiligten kimmert. Ein geeignetes Metho- und eine entsprechende Einstellung auch bei den Fihrungskraften und
disches Instrument dafir sind die Moderation und das «Management» von Entscheidern lGber E-Learning-Initiativen, welche auf die Lernkultur
Communities und Wissensnetzwerkedie sich von Projekten u. a. da- eines Unternehmens massgeblichen Einfluss haben.

durch unterscheiden, dass sie langerfristig, ohne von vornherein festgelegt&ur Verhaltensanderungen der Mitarbeitenden in ihren Lerngewohnheiten
Endzeitpunkte fiir den Projektabschluss-Meilenstein, angelegt sind. Dassind Fertigkeiten im personlichen Zeit-Management und im Umgang mit
Etablieren und Arbeiten einer Community zu E-Learning & Wissensmana- «Information Overload> notwendig. Dies sind Kompetenzen, in denen
gement als langerfristigen Prozess zu verstehen, leitet zum AspektMediendidaktiker/innen selbst zu «Experte» ausgebildet sein sollten, um
«Change Managementiber. ihre Erfahrungen und Praktiken einbringen zu kénnen.

4.4.2 Change Management 4.5 Strategie

Aspekte des Change Management missen Uber eine Ausbildung in ProwM ist von vornherein mit der Ausrichtung auf die unternehmensstrategi-
jektmanagement hinaus behandelt werden. E-Learning bedingt neue Zieleschen Ziele konzipiert. E-Learning-Initiativen stehen heute vor derselben
neue Strukturen und einen Einstellungs- und Rollenwandel bei LehrendenHerausforderung. Die Ausbildungsbereiche in Organisationen erbringen
und Lernenden. Verschiedene Organisationen starten diesbezuglich mihicht mehr nur Dienstleistungen fiir «Lernziele», sondern sollen sich als
unterschiedlichem Vorbereitungsgrad und Lernkulturen; so sind Telecom-Geschaftspartner verstehen und verhalten, der mitwirkt, die Geschéftsziele
Unternehmen oder IT-Hersteller in aller Regel gegenliber Lernprozesserzu erreichen. Daher rihrt der Trend, WM und E-Learning dezentral, nahe
besonders aufgeschlossen und technikoffen. Es ist wichtig, mit einem sobeim Geschéaft zu verankern, so dass diese Abteilungen das Lernen selbst
genannten Readyness-Assessment» bestimmen zu kénnen, wie bereit isbrganisieren. Wenn sich E-Learning als Managementkonzept fir den Ge-
schéaftsprozess «Lernen und Wissensentwicklung» unternehmensweit etab-
! Eine Wortschépfung von [Leonard/Swap 1999]. lieren und sozusagen «beschlussfahig» sein will, muss es seinen Beitrag

8 Zur Methodik fiir den Aufbau und die Begleitung von Wissensnetzwerken vgl. zum Unternehmenserfolg kommunizieren und ausweisen kénnen. Dies
[Back/Enkel 2002].
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setzt voraus, dass eine E-Learning-Strategie mit der Unternehmens- und Schnittstellen von Lehr-/Lern-Medienkonzepten zu anderen Funktions-
evt. E-Business-Strategie und ebenso mit der Personal- und IKT-Strategie bereichen gestalten kénnen: Funktionen und Integrationsbeziehungen
abgestimmt ist. Die unternehmensspezifisch zu konzipierenden E- innerhalb der E-HR-Wertschépfungskette verstehen.
Learning-Strategien fordern dadurch die Denkhaltung, die Aus- und Wei-+ Selbstanwendung samtlicher E-Learning-Methoden im Studium.
terbildung auf die Unternehmensziele auszurichten und méglichst einenSysteme und Technologien:

«Return onEducation> ausweisen zu kénnen. Das Bonmot «E-Learning * Entwicklungspotenziale bei Technologien und Systemen anhand der
zahlt sich aus, rechnet sich aber nicht» zeigt, dass dies eine Herausforde- Vorreiterrolle von WM kennen und analysieren kdnnen.

rung ist. Den Return of Investmenteiner Produktionsanlage zu + Aktuelle Entwicklungen auf den relevanten Softwaremarkten kennen.
berechnen, ist einfacher, als einen «Business Case» fir E-Learning zuProjektmanagement und Change Management

erstellen. Hieran zu arbeiten setzt voraus, dass man mit dem Instrument Einheitliches E-Learning-Verstéandnis in einer Organisation aufbauen
«Balanced Scorecard», insbesondere der HR-Balanced-Scorecard vertraut helfen: Marketing und Unternehmenskommunikationsprozesse kennen.
ist. Den Unternehmenszielen zuzuarbeiten heisst, dass man nicht nur die Anreizsysteme fiir E-Learning-Angebote gestalten: Akzeptanzforschung
Verbesserung der Geschaftsprozesse des Aus- und Weiterbildungsbereichs und Anreizsysteme aus dem Wissensmanagement kennen.

an sich im Auge hat. « Uber Kompetenzen fiir die Arbeit in interdisziplinaren, abteilungsuber-
Strategisch relevante Entwicklungen finden auch im Umfeld einer Organi-  greifenden Teams verfligen: Teamarbeit, Interkulturelles Management,
sation statt, z. B. neue Strukturen in den Bildungsmarkten und neuartige Konfliktmanagement.

Geschéaftsmodelle. [Scheer 2002] spricht von einer Industrialisierung dere Strategien flir den Umgang mit Informationsuberflutung und fir das
Bildungsbranche, die Umstrukturierungen auf den Ebenen Produkte (z. B. Lernzeit-Management beherrschen und vermitteln kénnen.
multiplizierbare Contents), Prozesse (z. B. Lieferanten-Anbieter-Verkettun- « Kulturelle Faktoren einer lernenden Organisation kennen und mit per-
gen von Content-Anbietern und Bildungsinstituten) und IT (z. B. LCMS sonlichen Einstellungen und Werten mittragen.

und Self-Authoring-Tools) mit sich bringt, analog wie sie die Automobil- Strategien

industrie durchlaufen hat. Es ist auch fir Mediendidaktiker wichtig, das ¢« In den Kategorien von Unternehmensstrategien und Geschaftszielen
Modell eines industrialisierten Bildungsbetriebs als ihr zukiinftiges Be- denken und kommunizieren kénnen.

schaftigungsfeld und Gestaltungsziel zu kennen und zu verstehen. » Balanced Scorecard, insb. Human Resources Balanced Scorecard ver-
stehen.
5. Zusammenfassung * Neue Strukturen, Prozesse und Produkte einer industrialisierten Wis-

Die oben erlauterten Impulse von Wissensmanagement lassen sich wie sens- und Bildungsbranche kennen.
folgt als Lernziele fir mediendidaktische Ausbildungen, die in einen gros-
seren E-Learning-Zusammenhang gestellt werden sollen, zusammenfassenL.iteratur

[Back 2001]
Content: Back, A.: E-Learning und Wissensmanagement zusammenfuhren. In
» Wissensmanagement-Contents in Lernangebote einbinden: Arten von Hohenstein, A.; Wilbes, K. (Hrsg.): Handbuch E-Learning,
WM-Contents in Unternehmen kennen. Grundwerk Dezember 2001. Koéln: Deutscher Wirtschaftsdienst
Methoden fir Lernprozesse: Verlag 2001,, Kapitel 7.1: Seiten 1-12.
* Anwendungsszenarien von Workplace-Collaboration in Unternehmen [Back/Bendel/Stoller-Schai 2001]
kennen. Back, A.; Bendel, O.; Stoller-Schai, DE-Learning im Unternehmen.
* Mediendidaktik &ight» fur Self-Authoring von Contents vernt#in Grundlagen — Strategien — Methoden — Technolagi&mich: Orell
kdnnen. Fissli 2001.
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Lern- und Wissensportale in Unternehmen: Von E-LearningBldaded Scheer, A.-W.: Lernprozesse im Wandeldustrialisierung der Wissens-
Learning. In:Personalwirtschaft, Sonderheft E-Learnjn@ktober und Bildungsbranche Hauptvortrag und —demo am Learntec-
2002, (im Druck). Kongress vom 7.02.02 . Karlsruhe 2002.

[Bentz 2001]

Bentz, H.-J.: Lernen und Arbeiten in virtuellen Raumen — Beziige zu
Wissensmanagement, E-HRM & E-Business. In Hohenstein, A.;
Wilbers, K. (Hrsg.):Handbuch E-LearningGrundwerk Dezember
2001. Koln: Deutscher Wirtschaftsdienst Verlag 2001, Kapitel 7.0:
Seiten 1-21.

[Droschl/Kappe 2002]

Droschl, G.; Kappe, F.: Vorteile durch eine Verschmelzung von eLearning
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Jahrestagung der Gesellschaft fur Informatik, Dortmund. Berlin u. a.:
Springer 2002 (im Druck).
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Unternehmen. In: Bleicher, K.; Berthel, Auf dem Weg in die
WissensgesellschafftAZ: Frankfurt 2002, S. 149 — 169.
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Organisation und Evaluation nach professionellen Methoden notwendig
macht und ein Management der Wissenssammlung und des Wissensaus-
tausch erfordert. Zugleich ist spéatestens seit der Verotffentlichung der
PISA-Ergebnisse deutlich geworden, dass dieser Austausch, d. h. die
Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrkraften unterentwickelt sind und
eine breitere Verteilung und Transparenz des individuellen Fach- und
Methodenwissens notwendig wird.

Andreas Breiter 6.11.2002 Seit Ende der 80er Jahre hat Wissen als Wettbewerbsfaktor in Unter-
nehmen den Sprung in die Schlagzeilen geschafft. Hintergrund des ge-
steigerten Interesses ist die besondere Bedeutung des Wissens im Unter-

Wissensmanagementsysteme in Schulen oder: wie bringe ich Ordnung nehmen. Wahrend andere Ressourcen in Unternehmen nur noch begrenzt

ins Chaos? ausbaubar zu sein scheinen, gilt Wissen als die einzige Ressource, die sich
durch den Gebrauch weiter vermehrt bzw. spezifiziert und damit die

Die zunehmende Ausstattung von Schulen mit digitalen Medien wird zubesondere Bedeutung eines Unternehmens bzw. die Nicht-Imitierbarkeit

einer Herausforderung fur die Organisationsentwicklung. Digitale Ma- seiner Produkte begrinden kann. Somit wird das Wissen zu einem strate-

terialien der Lehrkréfte sowie Schulerarbeiten in digitalisierter Form gischen Wettbewerbsfaktor. Der Begriff des Wissensmanagements lasst
wachsen tagtaglich an. Bisher fehlen geeignete organisatorische undsich aus zweierlei Richtungen herleiten: einerseits gilt er als eine Erweite-
technische Mdoglichkeiten zur Archivierung, Verteilung und Nutzung. In rung der Konzepte des Informationsmanagements bis hin zum Data Mining

Unternehmen hat sich mit dem Begriff Wissensmanagement ein organ{informatikorientiert), andererseits als pragmatische Konkretisierung der

satorisches Konzept etabliert, das die Nutzung der Ressource WissetKonzepte zur «lernenden Organisation» (organisationsbezogen).

optimieren will. Um diese Prozesse zu unterstitzen, wurden und werderBildungseinrichtungen scheinen als «H&user des Lernens» (Bildungs-

informations- und kommunikationstechnische Werkzeuge entwickelt, dererkommission-NRW 1995) pradestiniert zu sein fuir Methoden zur Identi-

Ubertragung auf den Schulbereich aufgrund dessen organisatorischer fikation aller relevanten Informationsressourcen und Wissenspotenziale

Komplexitat aber scheitern muss. In diesem Beitrag werden dieseund ihrer systematischen Bereitstellung fur alle Akteure. Welche der

Besonderheiten herausgestellt und die Erfahrungen mit der Entwicklung Verfahren unter welchen organisatorischen Bedingungen in Schulen wie

eines webbasierten Wissensmanagementsystems in Zusammenarbeit ntéchnisch umgesetzt werden kénnten, ist der Gegenstand dieses Beitrags.

MedienPidagogik

A medienpaed.com

Schulen skizziert. Damit wird eine besondere Bildungseinrichtung herausgegriffen fir die
erste Erfahrungen im Einsatz von technisch unterstitzten Wissens-
1. Einleitung managementsystemen vorliegen. Im Folgenden soll zuerst der theoretische

Die umfangreichen Ausstattungsinitiativen von Schulen mit neuen Medien Kontext dargestellt werden, aus dem sich die Konzepte des Wissens-
durch Bund, Lander und Kommunen, die flankierenden Fortbildungs- managements herausgebildet haben. Die organisatorischen Besonderheiten
massnahmen sowie die steigende Zahl von Softwareprodukten und Onlinevon Schulen und ihren Mitgliedern soll mit Hilfe des Modells der
Angeboten stellen neue Aufgaben an die organisatorische Integration. DiexMiilltonne» verdeutlicht werden. Am Beispiel eines Joformatik-
Zunahme an digitalen Unterrichtsmaterialien — sowohl aus eigenen Quellenstudierendehgemeinsam mit Schulen entwickelten Prototyps werden die
(Vorbereitung der Lehrenden, Erarbeitung der Lernenden im Unterricht

und zu Hause), als auch aus fremden Quellen (Lernsoftware und Nach. Der grésste Dank gilt allen 21 Studierenden im Projekt «LearnWeb» im Studiengang

schlagewerke auf CD-ROM, Internetquellen) — hat bereits in |nformatik an der Universitit Bremen (siche www.learnweb-bremen.de) und den
fortgeschrittenen Schulen einen Zustand erreicht, der eine Planung, Lehrkraften aus der Integrierten Stadtteilschule am Leibnizplatz und an der

Hermannsburg, dem Schulzentrum Boérdestrasse und der Erwachsenenschule Bremen.
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Anforderung der Nutzerinnen und Nutzer an ein technisches System zu-schiedliche Definitionen und Interpretationen der Begriffe «Information»

sammengetragen und die Einsatzmdglichkeit unter Ruckgriff auf den und «Management» stitzen. Mit Wollnik (1989) liesse sich zusammen-
theoretischen Bezugsrahmen analysiert. Welcherifthisse daraus fir fassend sagen, der Begriff Informationsmanagement sei eine modische
Schulen und andere Bildungseinrichtungen gezogen werden kénnen, isReaktion auf den Orientierungswandel in der Computerlandschaft, nicht

dann Gegenstand des Fazits. ohne ernsthaften Bezug zur unternehmerischen Realitat.
«In einen theoretischen Zusammenhang lasst er sich einbauen als Sammel-
2. Informations- oder Wissensmanagement — oder doch besser: begriff fir Reaktionstendenzen und Problemstellungen, die mit der Anwen-
lernende Organisationen? dungsreife, dem Leistungsvermdgen und der wachsenden Anwendungs-
2.1 Theoretische Konzepte des Informationsmanagements intensitdt moderner Informations- und Kommunikationstechniken entstan-

In den 80er und 90er Jahren wurden in der Wirtschafts- und Verwaltungs-den sind. In praktischer Hinsicht kann er zum Ausgangspunkt einer
informatik Ansatze zu einem Informationsmanagement entwickelt, als Systematisierung von Einrichtungen und Vorkehrungen dienen, die sich auf
organisatorische Losungen fir die gestiegene Bedeutung der RessourcBereitstellung, Betrieb, aufgabenbezogene Anwendung und bestmdgliche
Information. Damit war die Hoffnung verbunden, die gestiegene Komple- Nutzung der verfigbaren informations- und kommunikationstechno-
xitat aufgrund des raschen technologischen Wandels zu reduzieren und ditogischen Infrastrukturen richten.» (Wollnik 1989, S. 51)

dafur notwendigen Abstimmungsprozesse zu steuern. Urspringlich stammDie theoretischen Ansatze werden zumeist in abstrakte Modelle (Aufga-
das Konzept aus den USA und richtete sich unter dem Begriff «Information ben-, Ebenen- oder Architekturmodelle) gegossen und damit die mit dem
Resource Management (IRM)» vor allem an Verwaltungsorganisationen, Informationsmanagement verbundenen Aufgaben dargestellt. In diesen
bei denen ein technischer Nachholbedarf gegeniiber Unternenmen gesehéviodellen (fiir eine Ubersicht siehe Krcmar 1996) geht es um verschiedene
wurde (z. B. Synnott/Gruber 1981). Ziel des «[...] Informationsmanage- Managementaufgaben — Management von Informationen, Management von
ments ist es, das Leistungspotential der Informationsfunktion fur die Informationssystemen und Management der Informations- und Kommuni-
Erreichung der strategischen Unternehmensziele durch die Schaffung undkationstechnik — die sich dann in strategische Ausrichtung, mittelfristige
Aufrechterhaltung einer geeigneten Informationsinfrastruktur in Unter- Planung und operative Umsetzung untergliedern lassen. Es geht um
nehmenserfolg umzusetzen» (Heinrich 1999, S. 21). Aufgaben, die eher den klassischen Managementaufgaben entsprechen (wie
Bei den verschiedenen Ansétzen des Informationsmanagements lassen sidllanung, Strategieentwicklung usw.), um Aufgaben, die sich mit der
zwei grundsatzliche Sichtweisen erkennen. Auf der einen Seite wird Umsetzung der Informationsflisse im Unternehmen in ein technisches
versucht, ein normatives Konzept flir eine Organisation zu definieren, wie System einschliesslich der Infrastruktur beschéaftigen, um Aufgaben, die
diese mit der Ressource Information umgehen soll. Auf der anderen Seitesher techniknah mit der Anwendungsentwicklung und Nutzerunterstiitzung
geht es um einen analytischen Begriff, der die verschiedenen Aufgaben unau tun haben und um Aufgaben die unter Controlling subsumiert werden
Tatigkeiten umschreibt, die im Zusammenhang mit der Informations- kdnnen.

verarbeitung in Unternehmen auftreten. In der Konsequenz findet sich in

den meisten Lehrbiichern eine Vermischung der beiden Perspektiven — ir2.2 Theoretische Konzepte des organisationalen Lernens

der Regel wird das Informationsmanagement ausgehend von den normah der Literatur werden unter dem Begriff des organisationalem Lernens
tiven Kriterien begriindet und die praktische Umsetzung sowohl aufbau- alseigentlich zwei unterschiedliche Vorgange bzw. Sachverhalte verstanden.
auch prozessorientiert dargestellt. Auf der einen Seite das individuelle Lernen, das Lernen und Weiterbilden
Der Begriff Informationsmanagement lasst somit zahlreiche Interpreta- von einzelnen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern fir sich allein, und auf der
tionen zu und scheint sich damit einer einheitlichen Definition zu entziehen anderen Seite das gemeinschaftliche, kollektive Lernen, das Lernen des
(Krcmar 1991, S. 186f). Informationsmanagement ist ein diffuser Sammel- Systems. Im Gegensatz zum individuellen Wissen ist organisationales
begriff unterschiedlicher Managementkonzeptionen, die sich auf unter- Wissen nicht in den Képfen von Menschen gespeichert, sondern in sozialen
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Systemen beziehungsweise in deren Regelsystemen (vgl. Geissler 1994). lainflusst wird. Somit holen organisationale Lernprozesse Unsicherheit in
den verschiedenen Konzepten des «Organisationalen Lernens» geht es ugine Organisation und sind damit ein untypischer, eigentlich der Organisa-
das grundlegende Verstandnis der Rahmenbedingungen, Funktionsweisetionslogik fremder Prozess. Es ist davon auszugehen, dass soziale Systeme
und Hindernisse organisationaler Lernprozesse. Sie sind entstanden aus ddazu tendieren, gerade Unsicherheit zu vermeiden und Komplexitat zu
Weiterentwicklung von Ansatzen der Organisationsentwicklung (OE), in reduzieren und stattdessen Stabilitdt und Wiederholung praferieren (vgl.
denen bereits das (erfahrungsbezogenen) Lernen enthalten war (vglBaitsch 1993, S. 125). Diese Stabilitdt und Kontinuitat kann nur mit der
Argyris/Schén 1978). Allerdings bezogen sich OE-Konzepte auf den Etablierung organisationaler Routinen verwirklicht werden, da mit jeder
Lernprozess einzelner Organisationsmitglieder bzw. auf Gruppen undaufgabenlogischen Wiederholung von Handlungsmustern die zukinftige
deren Qualifikation und Weiterbildung. Organisationales Lernen wird Erwartungs- und Handlungssicherheit sichergestellt werden kann.
demgegeniber weiter gefasst. Neuere Theorien der Organisations-

entwicklung haben nicht mehr das Gleichgewicht als Zielsetzung, sondern2.3 Theoretische Konzepte des Wissensmanagements

sie betonen die Entwicklungsdynamik als eigenes Lernpotenzial. DieseAus den Ansatzen des organisationalen Lernens wird klar, dass der Weg
Dynamik erfordert innerhalb der organisatorischen Strukturen und Ablaufe zur lernenden Organisation bestimmter Instrumente bedarf, um ihn zu
einen kontinuierlichen Lernprozess. Dabei geht es nicht um die lern- unterstitzen. Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen und unternehme-
theoretisch fundierten Strategien der individuellen Verhaltensdnderungenrischen Trends muss der Begriff « Wissensmanagement» fir Organisationen
sondern um Maoglichkeiten, ganze soziale Systeme als aktiv lernendegesehen werden als die Identifikation aller relevanten Wissenspotenziale
Gebilde zu betrachten (vgl. Pedler/Boydell/Burgoyne 1991, S. 61). und ihrer systematischen Ausschépfung durch die Optimierung der Wis-
In der Fortflhrung seines Konzepts der kontinuierlichen Organisations- sensfliisse entlang der Kernprozesse (vgl. Pulic 1996). Dass Organisationen
entwicklung beschreibt Senge das methodische Repertoire auf demiberhaupt Wissen sammeln, speichern und verarbeiten kénnen, wird immer
Entwicklungspfad eines Unternehmens zur lernenden Organisation.wieder in Frage gestellt. Legt man die Definition von Wissen von Daven-
Insgesamt ermdglichen nach Senge finf Disziplinen den Aufbau einerport und Prusak zugrunde, so wird die Beziehung zwischen individuellem
lernenden Organisation (Senge 1996). Sie umfassen vier Kerndisziplinerund organisationalen Lernen deutlich: «Wissen ist diiessende
(Selbstfihrung und Personlichkeitsentwicklung, mentale Modelle, gemein- Mischung aus strukturierten Erfahrungen, Wertvorstellungen, Kontext-
same Visionen und Teamlernen), die um das systemische Denken ergéanzbhformationen und Fachkenntnisse, die in ihrer Gesamtheit einen Struktur-
werden. Systemisches Denken ist das Fundament der lernenden Organrahmen zur Beurteilung und Eingliederung neuer Erfahrungen und Infor-
sation. Die individuelle Position insbesondere von Fihrungskraften darf mationen bietet. Entstehung und Anwendung von Wissen vollzieht sich in
nicht nur isoliert betrachtet werden, sondern es sind immer gleichzeitigden Kdpfen der Wissenstrager. In Organisationen ist Wissen héaufig nicht
Abhangigkeiten und Wechselwirkungen innerhalb des Systems zu bedennur in Dokumenten oder Speichern enthalten, sondern erféhrt auch eine
ken und zu bericksichtigen. allmahliche Einbettung in organisatorische Routinen, Prozess, Praktiken
Organisationales Lernen bedeutet daher zuallererst eine Modifikation derund Normen» (Davenport/Prusak 1998, S. 32).

organisationalen Wissensbasis, z. B. Uber individuelles und teamorientier-Wissensmanagement lasst sich damit in den Kontext der pragmatischen
tes Lernen, Uber Speicherung und Kollektivierung von Wissen in der Weiterentwicklung der Theorien und Perspektiven degnisationalen
Organisation oder Transformation in Produkte und Dienstleistungen (vgl. Lernens und des Informationsmanagements stellen. Im Zentrum des
Schippel 1996). Hierbei stellen sich jedoch vielfaltige Hirden: Lern- Interesses steht die Verbesserung der organisatorischen Fahigkeiten auf
prozessen immanent ist immer die Mdglichkeit des Unerwarteten, derallen Ebenen der Organisation durch einen besseren Umgang mit der
unvollsténdigen Kontrollierbarkeit und der tiefergreifenden Veranderung. Ressource Wissen. Dafiir wurden Instrumente entwickelt, die sich mit der
Dadurch werden Organisationsstrukturen, Rollen und Funktionen in Frageldentifikation, dem Erwerb, der Entwicklung, Verteilung, Nutzung und
gestellt, womit das Selbstbild einer Organisation und ihrer Akteure be- Bewahrung von Wissen bemuihen (z. B. Bullinger/Wérner/Prieto 1998). Im
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Kern des Wissensmanagement steht die Vorstellung, die uniberschaubaremfassender von den acht Bausteinen des Managementkreislaufs (Probst/
Menge an Daten und Informationen zu systematisieren und zu kategori-Raub/Romhardt 1997, S. 58).

sieren und das daraus entstandene Produkt unter Nutzung von

Informationstechnologie in zeitlich und 6rtlich adaquater Form bereit- | Regelkreis des Wissensmanagements Bausteine des Wissensmanagements
zustellen. Dadurch soll es moéglich werden, dass Nutzerinnen und Nutzer « Wissensreprasentation (Identifikation | « Wissensziele
wettbewerbsrelevantes Wissen sowohl aus internen wie aus externen von Wissen, Kodifizierung, « Wissensidentifikation
Quellen generieren und erwerben. Idealerweise kénnte das an Personen Dokumentation und Speicherung)  Wissenserwerb
gebundene Expertenwissen von den Tragern abgeldst und allgemein zyre Wissenskommunikation (Verteilung, | « Wissensentwicklung

Verflgung gestellt werden. Vermittlung, Teilung und Ko- « Wissensverteilung
Aus Sicht der Literatur zum Wissensmanagement besteht ein Unterschied Konstruktion und Kooperation) « Wissensnutzung
zwischen implizitem Wissen («tacit knowledge»), das als Werkzeug flir | « Wissensgenerierung (externe » Wissensbewahrung
den Umgang mit dem im Blickpunkt stehenden Wissen dient und | Beschaffung, Einrichtung von * Wissensbewertung

explizitem Wissen («focal knowledge»), Wissen Uber Objekte oder Ph&no- Ressourcen, Schaffung personeller
mene, die gerade im Mittelpunkt stehen. Diese Unterscheidung geht zurlick Netzwerke)
auf Polanyi (1966) und wurde von Nonaka und Takeuchi (1997) neu « Wissensnutzung (Umsetzung in
verwendet. Die Frage nach der Explizierung von Expertenwissen und ihre Entscheidungen und Handlungen sowie
folgende Formalisierung, Modellierung und Digitalisierung hat die Transformation in Produkte und
Forschung im Bereich der Kunstlichen Intelligenz bereits Ende der 70er| Dienstleistungen)
Jahre beschéftigt. Kritik gab es vor allem aus der philosophischen und
soziologischen Sprachtheorie. Danach umfasst das Expertenwissen Tabelle 1: Prozessbetrachtung des Wissensmanagements
(«Expertise») intuitives, nicht formalisierbares Wissen aus Lern- und
Erfahrungsprozessen. Expertinnen und Experten folgen keinen Regeln, sién der Praxis ist eine Unterscheidung von Wissensmanagement gegenuber
nutzen verstecktes Hintergrundwissen in speziellen situativen Kontextenlnformations-, Daten-, Hardware- oder Softwaremanagement nur schwer zu
(vgl. Suchman 1987; Dreyfus 1992). Ohne die sprachphilosophischetreffen (vgl. Schippel 1996, S. 188). Das Wissensmanagement beschaftigt
Diskussion zu sehr zu strapazieren, bleibt festzuhalten, dass der Umgangich in erster Linie mit gestaltbaren — d. h. auch technisch modellierbaren
mit, die Speicherung und Verarbeitung von Wissen bestimmten Restrik- Lernprozessen. In einer «organisationale Wissensbasis» (Datenbank) sind
tionen unterliegt, so dass von einem Wissensmanagement nur als eineralle Elemente zusammengefasst, lber die eine Organisation zur Lésung
Sammelbegriff fir einen organisatorischen Veranderungsprozess gesprothrer vielfaltigen Aufgaben verfligt. Dazu zahlen sowohl individuelle als
chen werden kann. auch kollektive Wissensbestandteile.

Am konsequentesten auf den Bildungsbereich ausgedehnt haben bisher
Der effiziente Umgang mit Wissen besteht oftmals darin, das Wissen ande-Reinmann-Rothmeier und Mandl ihr Konzept. Fir sie beinhaltet Wissens-
rer Menschen zu nutzen, ohne dieses Wissen zu erlernen. «Ein verbreitetananagement ein ganzes Bindel von Aufgaben in der Schule (vgl.
Kompromiss [...] besteht darin, dass beispielsweise nicht WissensinhalteReinmann-Rothmeier/Mandl 1997, S. 20f):
per se, sondern Wissenstrager erfasst und der Organisation und deren Informationen finden, aufnehmen, verarbeiten, reflektieren, bewerten;
Mitglieder allgemein zuganglich gemacht werdenReiimann- » Informationen in Kontext einbetten, mit Bedeutung versehen, aus Infor-
Rothmeier/Mandl 1999, S. 22). Um den Prozesscharakter zu betonen, mationen Wissen konstruieren;
sprechen Reinmann-Rothmeier vom Regelkreis des Wissensmanagemenss Wissensinhalte in einem kollektiven Gedachtnis abspeichern;
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 1999, S. 19) bzw. Probst und andere noche Wissensinhalte an andere weitergeben, vermitteln, verteilen;
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» Wissensinhalte mit anderen kooperativ austauschen und gegenseiticAhm Ende eines Entscheidungsprozesses stehen nicht selten Ergebnisse, die

erganzen; ursprunglich von niemandem intendiert waren, d. h. Entscheidungen

» Wissen anwenden und in Handeln umzusetzen; werden eigentlich nicht getroffen, sondern oft erst im Nachhinein als solche

» wissensbasiertes Handeln bewerten; rekonstruiert. Die Mdulltonne enthdlt unsortiert verschiedene Elemente:

» das Erlernen der oben genannten Teilaufgaben des «Umganges» miProbleme bzw. Streitfalle, fertige Problemlésungen, Alternativen, Organi-
Information und Wissen; sationsmitglieder mit wechselnden Zielen und plétzliche Situations-

+ «Wissenspflege» (wie Aktualisierung, Eliminierung, Strukturierung) gelegenheiten fir Entscheidungen. In der «organisatorischen Anarchie»
betreiben; herrscht in der Milltonne eine hohe Dynamik, d. h. es kénnen beliebige

* neues Wissen «kreativ» entwickeln; Elemente hinzukommen oder verschwinden bzw. sich wieder vermischen.

» Wissen transferieren und vieles mehr. Schaut man hinein, so gibt es Probleme, die eine Gelegenheit suchen nach

oben zu kommen bzw. Streitfragen, die nach Klarung suchen. Die dank der
An diesen Aufgaben missen sich alle informations- und kommunikations- arbeitsteiligen Struktur und durch zuvor festgelegte Koordinations-
technischen Werkzeuge orientieren, wenn sie den Anspruch an einemechanismen bzw. -instanzen vorgefertigten Problemlésungen sind eben-

adaquate Unterstitzung der Anwenderinnen und Anwender haben. falls auf der Suche nach einem passenden Problem, das sie I6sen kénnen.
In Organisationen existieren immer wieder Probleme, die nach einer
3. Schulen als soziale Organisationen Entscheidung suchen (sowohl routinemassig als auch neu und plétzlich),

Aus den theoretischen Ansatzen zum Wissensmanagement wird deutlichund es befinden sich zahlreiche Organisationsmitglieder in der Mulltonne
dass es um mehr als die Modellierung von Daten und Informationen geht,mit unterschiedlichen wechselnden Zielen, die wiederum nach Problemen
sondern diese Prozesse in die Organisation eingebettet werden miissen usdichen oder an Entscheidungsfindungsprozessen teilnehmen wollen.

somit Wissensmanagement Teil der Organisationsentwicklung ist. In derFir die Analyse des Innovationsprozesses in Schulen ist es zweckmassig,
Schulforschung wird sich schon seit Jahren mit der Organisations-neben den vorherrschenden formalen Strukturen auch die informellen
entwicklung als Element der Schulentwicklung (neben Personal- und Entscheidungsprozesse auf der Akteursebene zu berlcksichtigen. In
Unterrichtsentwicklung) beschéftigt (vgl. insbesondere Rolff u. a. 1998). Anlehnung an das Milltonnen-Modell lassen sich die Beziehungen
Um die spezifischen Bedingungen von Schulen als komplexe soziale Or-zwischen den Mitgliedern aus der Akteursperspektive auch als mikro-
ganisationen zu verstehen und die damit verbundenen Rahmenbedingungegpolitische Entscheidungsprozesse betrachten, bei denen insbesondere
fir ein Wissensmanagement zu verdeutlichen, ist ein Blick in die Organi- Machtfragen eine Rolle spielen (Crozier/Friedberg 1979; Kiipper/Ortmann
sationstheorie notwendig. 1988). Organisationsprozesse werden bei diesem Ansatz als Machtspiele
In Abgrenzung zu den rationalistischen Entscheidungstheorien der klassiinterpretiert, «[...] deren formelle und informelle Regeln auf indirektem
schen Organisationsforschung stammt von Cohen, March und anderetWege den Zusammenhalt der widersprichlichen mikropolitischen Strate-
(CohenMarch/Olsen 1972) die Beschreibung der Entscheidungsarena ingien der Organisationsmitglieder bewirken» (KUpper/Ortmann 1988, S.
einer Organisation als Milltonne («garbage can»), die insbesondere au83). Macht wird dabei als gegenseitige Austauschbeziehung zwischen
Universitaten bezogen war, sich aber auch auf Schulen Ubertragen lass#Akteuren verstanden, bei der sich die einen aufgrund von Vorteilen
Organisationen dieses Typs weisen folgende Merkmale auf (Cohen/gegeniiber anderen durchsetzen. Dabei spielen «][...] partielle Interessens-
March/Olsen 1972, S. 2): Unklare Ziele, die erst durch Handlungen konvergenzen, zeitweise Koalitionen, Mauscheleien, Intrigen und Graben-
ermittelt werden, statt sie a priori zu setzen, unklare Verfahren, d. h. denkdmpfe, side payments, bargaining-Prozesse, trojanische Pferde, Regime-
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sind die ablaufenden Prozesse und diekritiker und Résistance, aber auch Ubereifer, eigene Wiinsche, Angste und
Ursache-Wirkungs-Beziehung nicht deutlich, schwankende Beteiligung, Konsensbedurfnisse [...]» (Kipper/Ortmann 1988, S. 35) eine gewichtige
sowohl zeitlich als auch inhaltlich. Rolle im Tauziehen um die Macht. Macht und Einfluss hdngen somit
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sowohl von den formalen Regelungen, den Strukturen bzw. dem Zugang zwntereinander, insbesondere hinsichtlich ihres beruflichen Auftrages, d. h.
Ressourcen innerhalb einer Organisation ab, als auch von den Fahigkeiteauf der Ebene der unmittelbaren Arbeit im Klassenzimmer verfugt die
zu ihrer Austibung, von Know-how und Geschick. Die Machtspiele in einer Lehrkraft (ber einen hohen Autonomiegrad. Die Bildungsbehdrde hat die
Organisation wie der Schule lassen sich immer nur im Hinblick auf die Personalhoheit und setzt die normativen Vorgaben (Rahmenplane,
spezifischen Bedingungen vor Ort und den Gegenstand der Entscheidungs=urricula, Schulgesetz, Standards), wahrend fir Lehrkrafte wenige
prozesse genauer bestimmen. Auflagen existieren und ein geringer Strukturierungs- und Formalisierungs-
Durch die Organisationsstruktur wird versucht, die verschiedenen Elementegrad der schulischen Koordinationsformen und Kooperationsbeziehungen
in der Milltonne und ihre Strome zu kanalisieren (Aufgabenzuweisung, zu finden ist. Trotz der hierarchischen Struktur gibt es nur eine bedingte
Ablaufsteuerung, Kompetenzverteilung usw.) — mit wechselhaftem Erfolg. Kontrolle der Lehrkrafte, da Erfolg oder Misserfolg nur schwer zu
Entscheidungen werden eher zu einem sozialen Ritual oder zu einenbestimmen sind und die Aufsichtsspanne (ein Vorgesetzter auf etwa 100
Abstimmungsprozess, der nicht immer mit den tatsachlichen oder inten-Lehrkrafte) relativ gross im Vergleich zu Unternehmen ist. Von Fach-
dierten Wirkungen zu tun hat, da es nur eine lose Kopplung zwischen derngruppen abgesehen, gibt es in der Regel in Schulen keine Organisations-
Elementen der Mulltonne gibt und die Losungsverfahren und Tatbestandestrukturen, die zwischen den Kolleginnen und Kollegen sowie zwischen
mehrdeutig interpretiert werden kénnen (vgl. March/Olsen 1986). Kollegium und Schulleitung vermitteln. Kooperationen, wenn sie schul-
Diese lose Kopplung als Schlisselmerkmal wurde von Weick (1976) intern stattfinden, sind nur selten teamartig, sondern in der Regel
Organisationen zugeordnet, bei denen sowohl eine enge Verbindung zwigeflgeartig (vgl. Rolff 1993). Sie sind an das Arbeitsgefiige der Schule
schen den Elementen eines Systems als auch ein hoher Autonomiegragebunden, d. h. sie folgen in der vertikalen Arbeitsteilung der Trennung
existiert. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass solche Systeme sichvon Leitungs- und Lehrtétigkeiten; in der horizontalen Arbeitsteilung um-
durch eine hohe Selbstandigkeit ihrer Einzelelemente auszeichnen, wa$assen sie z. B. die Aufteilung der Lehrstoffe nach Fachern oder die
zugleich eine geringe Steuerbarkeit und Berechenbarkeit wie auch eineOrdnung und Vermittlung der Inhalte nach Jahrgangen.

hohe Flexibilitat mit sich bringt. Steuerungsversuche in Bezug auf die Nicht nur zwischen den Lehrkraften, sondern auch zwischen Schulen ein
Einzelelemente wirken sich nicht notwendigerweise auf das Gesamtsystemund derselben Kommune gibt es nur einen geringen Austausch — sie
aus. Fur Weick war das Schulsystem der idealtypische Fall eines lose-gearbeiten auch nicht auf ein gemeinsames Ziel hin. Aber selbst zwischen den
koppelten Systems. Schulstufen, die direkt aufeinander folgen (Grundschule und weiter-
Das Schulsystem lasst sich grundsatzlich als eine hierarchisch geordnetéiihrende Schulen, Sekundarstufe | und Il) ist die Zusammenarbeit nur sehr
Bildungsverwaltung (&ussere Organisation) mit einer ausgepragtenbegrenzt und reduziert sich haufig auf den Austausch bzw. das Ausleihen
Binnendifferenzierung (innere Organisation) beschreiben, die sich in von Lehrkréften. Lortie spricht in diesem Zusammenhang von der «zellu-
verschiedenen Schulformen, Schulzweigen, Bildungsgéngen, Klassen uswlaren Grundstruktur der Schule», die sich im Klassenraum manifestiere
ausdriickt. Die Arbeitsteilung fuhrt in der Schule zur Ausdifferenzierung in (Lortie 1975, S. 13ff). Darunter versteht er die Inselbildung im Kollegium,
das padagogische und das administrative Teilsystem. Innerhalb des pédatie zu einer fehlenden Betrachtung der Schule als Einheit aus Sicht der
gogischen Teilsystems gibt es weitere Untergliederungen in Facher-Lehrkrafte flihre, da bei ihnen die Klasse bzw. das Fach im Vordergrund
gruppen, Schulstufen, Schulformen (sofern unterschiedliche Schulformenstehe. Gerade diese funktionale Ausdifferenzierung in verschiedene Ab-
in einer Schule existieren) und Stellen fiir spezielle Aufgaben (Landkarten,teilungen (entweder facherbezogen oder bei integrierten Schulen oder
Schulbibliothek, EDV usw.). Das administrative Teilsystem unterteilt sich Schulzentren auch schulformbezogen) erschwert Kooperationen und macht
weiter in Schulleitung, Fachbereichsleitung, Stufenleitung, deren Rolle sehrAbstimmungsprozesse fast ausschliesslich in Form von Konferenzen bzw.
stark von der Struktur des Schulsystems und den etablierten Regeln undon Anweisungen durch die Schulleitung oder durch die lUbergeordneten
Verfahren in der Schule selbst abhéngt. Auf der anderen Seite der starreBehérden moglich. «In einem lose verknupften Verbund teilautonomer
Burokratie steht eine relative Unabhéngigkeit der Organisationsmitglieder Einheiten in einer Schule muss mit einer Vervielfachung von Subsystemen

11/26 12/26



gerechnet werden, die wiederum eigene Grenzen, eigene Kulturen, eigend.1 Technische Realisierung im Rahmen eines studentischen Projektes mit
Rahmungen [...] an einer Schule ausbilden» (Warnken 1997, S. 23). Hin-  Schulen

sichtlich des Einsatzes von Wissensmanagementsystemen oder kooperad_earnweb» ist der Name eines studentischen Hauptstudiumsprojektes im
tiven Lernsystemen sind aufgrund dieser organisatorischen KomplexitatStudiengang Informatik der Universitat Bremen. Ein wesentlicher Teil des
bereits strukturelle und prozessuale Rahmenbedingungen gesetzt, die es belauptstudiums (flinftes bis achtes Semester) ist die Teilnahme an einem

der Entwicklung und Implementierung zu berticksichtigen gilt. Projekt. Diese Studienform geht auf die Griindungszeit der Bremer
Universitat zurtick. Im Rahmen eines solchen Projektes sollen Studierende
4. Umsetzung eines Wissensmanagementsystems fir Schulen eine Aufgabenstellung analysieren, erlernte wissenschaftliche Methoden

Der Hauptgrund, dass Wissensmanagement auf fir Schulen ein Thema gdésungsspezifisch anwenden und ihre Ergebnisse wissenschaftlichen An-
worden ist, liegt in erster Linie an den Innovationszyklen bei der Informa- spriichen entsprechend darstellen. Die Themen werden von den Lehrenden
tions- und Kommunikationstechnologie. Mit dem Trend zur testim@n vorgeschlagen, die Studierenden haben aber auf Thema, genaue
Vernetzung von Klassenzimmern entstehen Kommunikationsstrukturen, Arbeitsvorhaben, auf die Art des Vorgehens und der Organisation Einfluss
die mit traditionellen padagogischen Organisationsmodellen nur schwer zu— je nachdem, wie sich die Verhaltnisse in der konkreten Gruppe der
beschreiben sind. Tatsachlich scheinen es moderne Informationstechnolobeteiligten Menschen entwickeln. Typischerweise umfasst ein Projekt
gien wie Groupware-Applikationen oder Intranets zu sein, welche heute sechs bis acht Semesterwochenstunden.

den Umgang der Schulen mit ihrer eigenen Wissensbasis verandern. Di®ie Projektarbeit bietet Uber das Studium hinaus Gelegenheit, zahlreiche
Verbindung dieser technologischen Méglichkeiten mit dem Mensch und andere Fahigkeiten zu erwerben (wie Leitung von Sitzungen, Ergreifen von
seinen individuell-einmaligen Fahigkeiten und Erfahrungen scheint der Initiativen, Durchsetzungsvermégen, Gruppen- und Teamarbeit, Kritik und
Haupttreiber in der Implementierung von Wissensmanagement zu sein. Selbstkritik, Projektmanagement). Sie erfolgt in einem Team aus Lehren-
Die Ziele eines Wissensmanagementsystems in Schulen liegen zuallerersien der Informatik und einer Anzahl von ungefahr 20 Studierenden. Das
im Organisationszweck begrindet, d. h. der Verbesserung der Unter-Projektstudium ist eine Studienform, die an wenigen Orten eine solch
richtsqualitat durch den Einsatz digitaler Medien. Im Kern verschiedener vielfaltige und lang andauernde Tradition besitzt wie in Bremen. Oft
Forschungsprojekte und Modellversuche steht die Frage, wie Schulen mikkommen Studierende wegen dieser Form nach Bremen. Auch auf Seiten
Wissen umgehen. Darunter lassen sich Aspekte der Lernkultur, des Wis-der Wirtschaft findet das Projektstudium aufgrund des hohen Praxisbezugs
sensmanagements und der Kooperation und Kommunikation subsumierenhohe Anerkennung.

Durch die Integration neuer Medien in die Schule wird Schulentwicklung Ziel des Projektes «LearnWeb» ist die Entwicklung, Erprobung und Eva-
vorangetrieben. Damit ist als Folge bzw. auch als Voraussetzung zuluation einer webbasierten Plattform fiir Schulen. Dabei soll «LearnWeb»
erwarten, dass sich die Unterrichtsformen (projektorientisetbst- zwar eine Arbeitsumgebung zur Verfligung stellen, es grenzt sich aber
gesteuert) Arbeitsformen (insbesondere Teamarbeit) und Organisationsbewusst von komplexeren Anwendungen wie «Comp&epported
formen (Stundenplangestaltung, Klassenraumausstattung) verandern bzwCooperative Learning (CSCL)» ab (fur eine Ubersicht siehe Koschmann
weiter entwickeln missen. 1996). Die Aufgabe, die den Studierenden gestellt und die im Zuge der
Aus Sicht von Chott besteht eine dreifache Notwendigkeit, sich mit Anforderungsanalyse mit vier Modellschulen in Bremen konkretisiert
Wissensmanagement zu beschaftigen (vgl. Chott 1998, S. 174ff): (1)wurde, zielt in die Richtung einer Organisations-, Interaktions- und
bessere Vorbereitung der Schilerinnen und Schiler auf den Umgang miKommunikationsunterstiitzung fur die schulischen Lehr- und Lernprozesse
Wissen (Methodenkompetenz); (2) Qualifizierung zum Aufnahme, zur in Form eines Werkzeugs fur das Informations- und Wissensmanagement
Reflexion und zum kooperativer Austausch von Informationen und Wissen innerhalb und ausserhalb der Schulen. Zielgruppe sind in erster Linie
auf Gruppenebene der Lehrkrafte und (3) Konzepte zum Austausch vonLehrkréfte sowie Schilerinnen und Schiler, indirekt aber auch Eltern bzw.
Wissen bei Schulentwicklungsprozessen. das Schulumfeld. Eine Verwandtschaft mit Werkzeugen des «Computer
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Supported Cooperative Work (CSCW)» sind dabei sehr wohl beabsichtigt,e Lehrende und Lehrende miteinander (klassenweise, facherbezogen,
das Entwicklungsziel bezog sich auf die schulspezifische Aufbau- und  AG-bezogen, schulweit),
Ablauforganisation. e Schulmitglieder (Lehrende und Lernende) mit Schulexternen (Eltern,
In jedem studentischen Projekt ist es Voraussetzung, den idealtypischen lokales Umfeld, Schulbehorde)
Softwareentwicklungsprozess mindestens einmal zu durchlaufen. Am
Anfang des Projektes wurde dariber abgestimmt, welche Vorgehensweis&.2 Anforderungsanalyse
préaferiert werden sollte, um nicht zu enden wie in Abbildung 1 dargestellt. Ausgangspunkt fir die Systementwicklung war eine intensive Beschéfti-
gung mit Produkten, die bereits auf dem Markt erhaltlich waren. Dabei
Was der Anwender wollte Wie es der Anwender dem Wie es der Programmierer wurden verschiedene Systeme getestet und auf den Bedarf von Schulen, auf
HEgSmsa0s verstanden hat die Portabilitat bzw. Weiterentwicklungsméglichkeiten und die Kosten hin
bewertet. Bei den Bewertungskriterien wurde sich an verschiedenen bereits
m E @3*@-‘0‘ existierenden Studien orientiert (siehe v. a. Schulmeister 2000):
— Funktionale Anforderungen (Muss- und Kann-Kriterien),
— technische Anforderungen (Plattform, Bandbreit®echtevergabe,
Wes der Programmlorer Was der Programmierer Was der Anwender Nutzerverwaltung, Webspace, Customizing, Weiterentwicklung),
auen wollte tatséchlich gebaut hat tatsachlich gebraucht hatte
— Use cases mit verschiedenen Szenarien aus Sicht von Lehrenden und

Ii?(\ Lernenden, Software-Ergonomie / Usability (GUI Design), Informa-
m (@) O ﬂ tionsinfrastruktur und

— finanzielle Aspekte.

Abbildung 1: Anspruch und Wirklichkeit bei der Systementwicklung Die frei verfigbaren Systeme wurden zusammen mit Schulen getestet, und
(Beer 2000, S. 21) es wurde auch mit den Entwicklern bei OpenSource-Produkten kommuni-
ziert. Eine parallele Nutzung verschiedener Plattform ermdoglicht eine wert-
Aufgrund der Zielgruppe Schule, d. h. Lehrkrafte und Schiilerinnen bzw. volle Erfahrungssammlung der Nutzerinnen und Nutzer bevor Systement-
Schuler, wurde sich darauf verstandigt, ein zyklisches Modell mit Proto- scheidungen getroffen werden. Medien sind Erfahrungsgtiter, deren Nutzen
typen zu verfolgen, um in regelméssigen Abstéanden die Zielgruppe nichtsich erst beurteilen lasst, wenn sie im Einsatz sind.
nur in den Entwicklungsprozess kommunikativ einzubeziehen, sondernAuf Basis der Marktanalyse und den groben Anforderungen der Schulen
anhand von konkreten Ergebnissen und Vorprodukten das weitere Vor-wurde darauf verzichtet, existierende Produkte zu Gbernehmen und ge-
gehen abzustimmen. In den verschiedenen Phasen des Projektes kamgebenenfalls anzupassen, sondern es wurde eine Eigenentwicklung in enger
sowohl horizontale als auch vertikale Prototypen zum Einsatz (fir eine Abstimmung mit den Schulen bevorzugt. Die Analyse brachte insbesondere
Unterscheidung siehe z. B. Balzert 1997, S. 114ff). finf entscheidende Hiirden zutage: Kosten, Administration, Weiterent-
Bei der Konzeption eines Wissensmanagementsystems fiir Schulen missenicklung, Kundenanpassung und Plattformunabhéngigkeit. Da die Ent-
alle relevanten Akteure und ihre Kommunikations- und Kooperations- wicklung fir Schulen gedacht war und die finanzielle Situation der Schul-

prozesse differenziert betrachtet werden: trager eine teure Losung nicht zulasst — zumal zum heutigen Zeitpunkt
» Schilerinnen und Schiler untereinander (klassenweise, AG-bezogennicht einmal klar ist, dass sie auch genutzt wirde, musste auf alle kommer-
schulweit, schullibergreifend), ziellen Lésungen verzichtet werden. Die Administration musste moglichst
» Lehrerinnen und Lehrer untereinander (klassenweishefezogen, einfach fur Lehrkréafte in der ihnen zur Verfligung stehenden Zeit zu er-
AG-bezogen, schulweit, schuliibergreifend), ledigen sein, einige der Produkte, die bereits in Schulen eingesetzt werden,
16 /26
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konnten diesem Anspruch nicht geniigen. Die Weiterentwicklung bzw. Klassifikation, Nummerund Prioritdt). Um die Arbeitsprozesse von
Kundenanpassung lasst sich nur in den seltensten Fallen ohne zusatzlicheernenden und Lehrenden in den Schulen zu modellieren, wurden
Kosten gewahrleisten. So steht dies prinzipiell bei OpenSource-ProduktenUnterrichtsbesuche, Gruppen- und Einzelinterviews durchgefiihrt. Die
offen, die Vorkenntnisse und die Einarbeitungszeit sind aber so hoch, das®kesultate wurden mit Hilfe der Szenario-Methode (vgl. Carroll 1995) er-
dies nicht zu rechtfertigen ist. Die Frage nach der Plattformunabhangigkeitmittelt, verschriftlicht und mit einer Modellierungssprache (UML — Unified

ist auch eine Spezialitat Bremens, da hier noch eine grosse Anzahl AppleModelling Language) dargestellt.

Macintosh in der Schulen vorhanden sind (ein Flnftel aller Gerate). DamitDas grosste Problem der Anforderungsanalyse sind die Methoden der
scheiden wiederum einige Produkte aus. Identifikation und Explizierung der Anforderungen. Dabei besteht —
Die nachfolgende Anforderungsanalyse ist die am wenigsten technischedhnlich wie beim Wissensmanagement — das Problem des versteckten
Phase der Systementwicklung, aber nicht nur im Hinblick auf Schulen alsWissens auf der einen Seite und die Schwierigkeiten bei System-
Kunden, die wichtigste. Wenn sie nicht vollstandig und adaquat durchge-entwicklern mit qualitative Forschungsmethoden. Die Studierenden
fuhrt wird, sind die Folgen gravierender als in den anderen Phasen, da di&ombinierten hierfiir — nach langeren Ubungseinheiten — strukturierte und
dort nicht gewonnenen Informationen spater kaum rtickholbar sind ohneunstrukturierte Interviewtechniken mit offen und geschlossenen Fragen.

den gesamten Prozess wieder von vorne zu starten. Auf der anderen Seite

kann eine zu starke Berlcksichtigung der variablen und sich dynamisch4.2 Systementwicklung

verandernden Interessen (Geschmacker) der Endnutzerinnen und Endnutz&ie LearnWeb-Plattform ist eine reine Java-Applikation mit einer
in der Konzeptionsphase zu Problemen und zu einer Verlangsamung deaustauschbaren Benutzungsoberflache. Fir den Einsatz in Schulen war es
Entwicklungsprozesses filhren, zumal sich einige Anforderungen kaumnotwendig, eine Oberflache auf der Basis von HTML mit Java zu ent-
erfillen lassen. Dennoch ist es mittlerweile Allgemeingut nicht nur in der wickeln, um das System webbasiert und damit plattformunabhangig zu ge-
partizipativen Systementwicklung (nach dem skandinavischen Modell, vgl. stalten. Die Benutzerinnen und Benutzer kommunizieren mit der Plattform
BadkerGrgnbaek 1991), dass die Folgen der Nichtberiicksichtigung, Uber einen Internetbrowser mit Hilfe des http-Protokolls. Die Kernelemente
Vernachlassigung, Missinterpretation oder gar Ignoranz der Nutzeranforde-sind in Abbildung 2 zusammengefasst.

rungen spater kaum noch eingefangen werden konnen. Die Anforderungsber Einstieg ins System erfolgt Gber eine benutzerspezifische Eingangs-
analyse erfordert soziale und kommunikative Fahigkeiten, die in der Regelseite (Portal), auf der alle aktuellen Nachrichten, Termine und Dokumente
bei Systementwicklern (hier Studierende der Informatik) nicht sehr stark auf einen Blick Ubersichtlich dargestellt sind. Die Ablage der Materialien
ausgepragt sind. Auf der anderen Seite sind Studierende der Sozialwird Gber ein Dokumentenmanagement-System realisiert, das sich an den
wissenschaften mit Kenntnissen von qualitativen Methoden tberfordert fur Erkenntnissen der CSCW-Forschung der letzten Jahrzehnte, aber vor allem
die Erfassung funktionaler Anforderungen an ein Softwaresystem. Daheran den schulspezifischen Bedurfnissen orientiert. Der Zugriff auf schul-
werden in Bremen angehende Informatikerinnen und Informatiker darauf interne Dokumente ist ebenso méglich wie das Herauf- und Herunterladen
vorbereitet. von Dokumenten, die zu Hause erstellt wurden. Dabei wurde eine Datei-
Innerhalb einer Anforderungsanalyse ist es notwendig, die erwartetenstruktur nach Klassen und Féachern vorgegeben, die sich allerdings jederzeit
Leistungen und Einschréankungen zu definieren, die ein System bereit-verandern lasst. Zum Austausch mit Gruppen oder Einzelpersonen werden
stellen bzw. denen es gehorchen muss. Alle Leistungen werden klassifispezielle Ordner zur Verfiigung gestellt. Alle Dokumente lassen sich
ziert, um den vollen Umfang des Systems und dessen funktionale Eigenverschlagworten und mit Meta-Informationen nach den existierenden
schaften und die dazugehdrigen Datenstrukturen zu beschreiben. DieStandards versehen. Auf den Dokumenten lassen sich die gangigen Datei-
traditionelle Vorgehensweise bei der Systementwicklung endet mit der operationen (Lesen, Schreiben, Léschen) je nach Rechten anwenden.
Anforderungsdefinition, in dem alle Anforderungen, die von den Nutzerin-

nen und Nutzern akzeptiert wurden, schriftlich niedergelegt sind (mit
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Arbeit mit Computer und dem Internet (Computerraume, Medienecken,

Internet-Cafés). Noch sind nicht in allen Klassenraumen Anschliisse und
Kommunikation Dokumenten- Gerate. Das System unterstiitzt daher auch die Planung der Nutzung von
verwaltung R&aumen und Geraten.

Das Fundament des Systems bildet ein Administrationstool, das eine
einfache dezentrale Nutzerverwaltung (Einrichten neuer und Léschen alter
Nutzerinnen und Nutzer, jahrgangsweiser Wechsel der Klassen, Import von
Portal O Daten aus dem Schulverwaltungssystem) ermdglicht und mit dem die
O Grundkonfiguration des Systems verandert werden kann. Auf die Realisie-

rung des Autorentools wurde verzichtet, da eine intuitiv nutzbare Ober-
flache flr ungetbte Nutzerinnen und Nutzer im zeitlichen Rahmen und von
der Komplexitat nicht realisierbar erschien und fiir die gelibten Lehrenden

Kalender U :D Ressourcen- und Lernenden méachtige Standardwerkzeuge bereits zur Verfliigung stehen.

verwaltun
SERltuty 5. Erfahrungen in den Schulen

Administration Im Zuge mehrerer Iterationsschritte wurde zusammen mit Schilerinnen
und Schiilern sowie Lehrkréaften der beteiligten Schulen Usability-Tests an
verschiedenen Prototypen durchgefuhrt. Dabei kamen solxjdrten-
Abbildung 2: Komponenten des LearnWeb-Systems Reviews als auch nutzergestiitzte Tests entlang von komplexen Testauf-
gaben zum Einsatz. Die Ergebnisse dieser Tests wurden sowohl zur Ver-
Jedes verteilte System zur Unterstiitzung von Gruppenarbeit beinhaltet eindesserung der Benutzungsschnittstelle als auch zur Fehlerbehebung bei den
Palette der kommunikationsunterstiitzenden Werkzeuge wie E-Mail, Forenbestehenden Systemfunktionalitditen verwendet. Dartber hinaus wurden
und Chats. Der Zugriff auf alle Werkzeuge und die Dokumente erfolgt Uber intensive Fortbildungsveranstaltungen in den Schulen angeboten und von
einen individualisierten Zugang, wie er mittlerweile bei den meisten den Studierenden durchgefiihrt, die auch fur die Wartung und den Support
«Community Plattformen» im Internet existiert (siehe MyYahoo, Web.de zur Verfligung stehen.
usw.). Dazu gehort auch ein Kalender fiir die eigenen Termine wie auch fiirDie Erfahrungen aus den Schulen mit der instrumentellen Nutzung des
schulbezogene Termine (Vertretungsplan, Projektwochen, Ausfliige) undSystems wurden somit detailliert erhoben und werden im Zuge der
Gruppentermine mit Benachrichtigungsfunktion (per Pop-up, SMS oder E- Weiterentwicklung weiterhin berlcksichtigt werden. Die Erfahrungen mit
Mail). der organisatorischen Einbettung des Systems in die Strukturen und
Die Erfahrungen bei der Anforderungsanalyse aus den Schulen haberAblaufe der Schule sind bislang nur rudimentar erfasst worden. Hier
deutlich gemacht, dass erheblicher Bedarf an der technischenbesteht noch erheblicher Forschungsbedarf, um die Erkenntnisse, die
Unterstlitzung von planerischen Aufgaben besteht. Dazu gehdren neben ddrereits zurcomputerunterstiitzten Gruppenarbeit bzw. zur computer-
Terminverwaltung (nicht die Stundenplanerstellung, daftir existieren eigenevermittelten Kommunikation in anderen Bereichen (v. a. Unternehmen und
Programme, sondern flr Terminveranderungen, Planung und Bekanntgab&Vissenschaft) existieren, auf Schulen und andere Bildungseinrichtungen zu
von Projekttagen oder Sonderveranstaltungen) auch die Ressourcentbertragen. Aus den laufenden Erkenntnissen bei der Implementierung des
verwaltung. In Schulen existiert erfahrungsgemass nur eine eingeschrankt&ystems und den Ergebnissen aus vergleichbaren Projekten in anderen
Zahl von mobilen Geraten (Beamer, Laptop, Rollwagen, Dia-/Film- Schulen («School Wide Web» der Bertelsmann Stiftung in Paderborn, vom
/Videoprojektor) und eine eingeschrankte Zahl von Zugangsorten fir die Gymnasium Ottobrunn und der Arbeitsgruppe «Intranet» des Netzwerks
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Medienschulen der Bertelsmann Stiftung) sowie in Verbindung mit den fenden Unterricht basierend auf curricularen Bedingungen weiter erschwert
theoretischen Uberlegungen zur Organisationsstruktur und der Ablauf-wird.

organisation in Schulen lassen sich erste Hinweise auf Hindernisse bzwFir die Wissensnutzung im Sinne eines produktiven Einsatzes organisatio-
Kriterien in drei Gruppen klassifizieren (vgl. Tabelle 2).

Technische Organisatorische Kriterien Personale Kriterien

Kriterien

* stabile « Einarbeitungszeit » Medienkompetenz bei
technische « Teamarbeit / Projektmanagement Nutzerinnen und Nutzern|
Infrastruktur * Neue Arbeitsformen (kooperativ und | « Machtverlust

« einfach zu virtuell) (Einsichtnahme,
handhaben, * Mehrfachverwendung (Verhinderung| Kontrolle)

« technische
Betreuung vor
Ort

* Plattformunab-
hangigkeit

« Barrierefreiheit

von Abschreiben)

* Wissensgewinnung

« Dokumentation (was ist sinnvoll zu
dokumentieren?, wer macht das? wie
geht das? wie aufwandig ist es?)

« Strukturierung der Inhalte

« Anreizsystem

» Handlungsspielraum

 Restriktionen beim Zugriff / bei der
Verodffentlichung

» Angst vor Blamage
(Offentlichkeit)

* Unsicherheit im Netz
(Datenschutz,
Datensicherheit)

* Angst vor neuen
Arbeitsformen (Ende
eingeschliffener Routinern

» Angst vor Verlust sozialef

Kontakte

Tabelle 2: Kriterien zur Bewertung des Einsatzes von

nalen Wissens zum Nutzen der Organisation Schule im Alltag reicht die
erfolgreiche Identifikation und (Ver-)Teilung zentraler Wissensbestandteile
nicht aus. Fir viele Menschen ist die Nutzung von Fahigkeiten oder Wissen
fremder Wissenstréager ein «widernaturlicher Akt» (Manago/Auriol 1996),
den sie nach Mdglichkeit vermeiden — das gilt insbesondere fur Lehrkréafte
in Schulen bei denen die Kooperations- und Kommunikationsbeziehungen
noch nicht ausgepragt sind. Gerade die Beibehaltung erprobter und
gewohnter Routinen bildet einen Sicherheitsmechanismus, der den
Einzelnen vor Informationsiberfluss schitzt und seine Identitat aufrechter-
halt. Organisationen miissen daher versuchen sicherzustellen, dass Wissen,
das mit grossem Aufwand aufgebaut wird, auch alltagstauglich ist, und
nicht das Beharrungsvermdgen der Organisation und seiner Mitglieder
Uberwiegt. Gerade die Qualitéat der eingestellten Daten und Informationen
muss regelmassig Uberprift werden, sonst landet man in der «Todesspirale
der Daten» wie sie Manago und Auriol wie folgt beschreiben. «The data is
not used because it is so difficult to assess, and no one invests in making it
easy to retrieve because it is not used. The data is not trusted because many
errors have been recorded, and no one cares to verify the accuracy of the
data because it is not trusted» (Manago/Auriol 1996, S. 26).

Im Kern handelt es sich also beim Wissensmanagement um einen Prozess,
der in die gesamte Organisationsentwicklung von Schulen eingebettet

werden muss. Digitale Medien kénnen hierflr einen Anstoss geben und die
Organisationsmitglieder Uber die technische Faszination zum Mitwirken
Betrachtet man die Modelle von Reinmann-Rothmeier bzw. von Probst undmotivieren. Ohne organisatorische Absicherung und inhaltliche Ausgestal-
anderen (siehe Kapitel 2, Tabelle 1) so wird deutlich, dass in Schulentung wird die Einflihrung eines solchen Systems wie auch in Unternehmen
insbesondere Schwierigkeiten zwischen Wissenskommunikation undaber zum Scheitern verurteilt sein (vgl. Herrm@nefenbruch/Kienle
Wissensnutzung bzw. in den Phasen nach der Wissensentwicklung (hin zu2002).

Wissensverteilung, -nutzung, -bewahrung und -bewertung) bestehen. Die

Wissensidentifikation und der Wissenserwerb bzw. Wissensgenerierung6. Fazit

und -reprasentation stellen Lehrkrafte vor dhnliche Schwierigkeiten wie Die Forschung zum Einsatz von technikunterstltzten Wissensmanagement-
Unternehmen. Sehr viel komplexer wird die Frage nach der Wissens-Systemen in Schulen stecken noch in den Kinderschuhen. Noch ist es zu
weitergabe und der Wissensnutzung. Die lose Kopplung der Organisationsfrih, Ergebnisse aus den ersten Pilotschulen zu verallgemeinern. Die
mitglieder in der Schule in ihrer zellularen Struktur verhindern einen Zunahme an digitalem Unterrichtsmaterial und den Arbeitsergebnissen in
intensiveren Austausch, der zudem aufgrund der starken Facherfokussiedigitaler Form von Schilerinnen und Schulern wird aber in vielen Schulen
rung und des geringen Anteils von projektbezogenem und facheriibergreiden Aufbau eines solchen Systems forcieren. Wegen der besonderen

Wissensmanagementsystemen
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Organisationsstruktur von Schulen und des origindren Organisationszweck verstarkt.. Ein Form der strategischen Ausrichtung der Schule findet
von Lehren und Lernen lassen sich die Ergebnisse aus der arbeitswissen- sich in einem Schulprogramm und dem dazugehérigen IT-Plan oder
schaftlichen Forschung zu CSCW nicht tbertragen. Medienkonzept (vgl. Breiter 2001).

Dennoch lohnt ein Blick in die Literatur, um spezifische Voraussetzung

heraus zu destillieren. Zusammenfassend lassen sich zwei (vorlaufigelLiteratur

Schlussfolgerungen ziehen: Argyris, C./Schon, D. A. (1978 Organizational Learning: a Theory of
(1) Wissensmanagement ist politisch und nur durch die Unterstiitzung der Action PerspectiveReading, MA.
Schulleitung umsetzbar. Baitsch, C. (1993)Was bewegt Organisationen?: Selbstorganisation aus

Das Wissensmanagement kann die Kompetenzen (Stadrken und psychologischer Perspektive. Frankfurt/M.

Schwéchen) im Kollegium transparenter machen und mdoglicherweise Balzert, H. (1997)Lehrbuch der Software-Technik. Band 2. Heidelberg.
auch verschieben. In diesem Prozess verlieren bisherige FachexperBeer, J. (2000): «Systemspezifikation.» In: Brdssler, P./Siedersleben, J.
tinnen und Fachexperten ihre besondere Position. Durch die Transpa- (Hrsg.): Softwaretechnik. Praxiswissen flir Software-Ingenieién-

renz werden Informationsvorspriinge reduziert, die zuvor im Rahmen chen, S. 21-49.

politischer Spiele durch die besser Informierten in der Schule genutzt Bildungskommission-NRW (1995 ukunft der Bildung — Schule der
werden. Konflikte haben eine negative Auswirkung auf die Nutzung  Zukunft: Denkschrift der Kommission «Zukunft der Bildung — Schule der
kollaborationsunterstiitzender Technologien — in Schulen gibt es Zukunft» beim Ministerprasidenten des Land&sdrhein-Westfalen.
Gerangel um Ressourcen und traditionelle Streitigkeiten zwischen den Neuwied.

Fachbereichen aufgrund der starken Fachspezialisierung bereits imBgdker, S./Gragnbaek, K. (1991): «Design in Action: From Prototyping by

Studium. Demonstration to Cooperative Prototyping.» In: Greenbauidyriy/
(2) Wissensmanagement muss in die Organisationsstruktur eingebettet M. (Hrsg.) (1991)Design at Work — Cooperative Design of Computer
werden und die Schulkultur widerspiegeln. SystemsHillsdale, NJ, S. 197-218.

Aufgrund der Arbeitsteilung im hierarchischen System der Schule und Breiter, A. (2001):IT-Management inSchulen Padagogischlinter-

der auf der anderen Seite lose gekoppelten Einheiten von Klassenver- grinde, Planung, Finanzierung und Betreuung des Informationstechnik-
banden, Fachbereichen und Arbeitsgruppen lasst sich eine Quer- einsatzes. Neuwied.

schnittsaufgabe wie das Wissensmanagement nur schwer etabliererBullinger, H.-J./W&rner, K./Prieto, J. (1998): «Wissensmanagement —
Um aber das vorhandene Wissen in der Organisation Schule besser zu Modelle und Strategien fiir die Praxis.» In: Blrgel, H. D. (Hrsg.) (1998):
nutzen, muss sich die Aufbau- und Ablauforganisation und die  Wissensmanagement: Schritte zum intelligenten UnternelBeein, S.
Schulkultur veréandern. Wenn Anreize nur auf individueller Leistung 21-42.

basieren, ist die Wahrscheinlichkeit der Beteiligung an kollaborativen Carroll, J. M. (Hrsg.) (1995)Scenario-Based Design: Envisioning Work
Aktivitdten niedriger — Lehrkrafte gelten vor allem in Deutschland als  and Technology in Systems Develpomigetv York.

isolierte Einzelkampferinnen und Einzelkampfer. Das gesamte Chott, P. O. (1998): Das Lehren des LernensPiDForum 26/11, 2, S.
Kollegium muss bei der Bewdltigung der «Informationsflut» unterstiitzt ~ 174-180.

werden. Die Schule muss wegkommen vom gegenwartig favorisierten, Cohen, M. D./March, J. G./Olsen, J. P. (1972): A Garbage Can Model of
reproduktiven Lernen in traditionell strukturierten Klassenrdumen und Organizational Choice. Ilidministrative Science Quarterly7, S. 1-25.

zu einer «Gemeinschaft mit Lernkultur» (Reinmann-Rothmeier/Mandl Crozier, M./Friedberg, E. (1979Macht und Organisation: die Zwange
1997, S. 56) verandert werden. Die Klasse als Lerngestieaft kollektiven HandelnsKonigstein/Ts.

verstehen, die individuelle Kreativitat, Eigeninitiative und Selbstverant- Davenport, T. H./Prusak, L. (1998)enn Ihr Unternehmen wisste, was es
wortung sowie Wissensaustausch, Zusammenarbeit und Gemeinsinn alle weiss; das PraxisbucB. Auflage. Landsberg/Lech.
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Dreyfus, H. L. (1992)What Computers still can't do. A critique of artifical Bildung.» In: Hoéfling, S./Mandl, H. (Hrsg.) (1997)ernen fur die
reason Cambridge, MA. Zukunft — Lernen in der Zukunft. Wissensmanagement in der Bildung

Geissler, H. (1994): Grundlagen des Organisationslernéfesnheim. Minchen, S. 56—66.

Heinrich, L. J. (1999)informationsmanagement — Planung, Uberwachung Reinmann-Rothmeier, G./Mandl, H. (1999Wissensmanagement:
und Steuerung der Informationsinfrastruktér Auflage. Minchen/ Modewort oder Element der lernenden Organisation?Pkrsonal-
Wien. fuhrung 22, 12, S. 18-23.

Herrmann, T./Diefenbruch, M./Kienle, A. (2002): Erfolgsfaktoren bei der Rolff, H.-G. (1993): Wandel durch SelbstorganisationTheoretische
Einfuhrung von Wissensmanagementsystemen in die Praxis. In: Grundlagen und praktische Hinweise fur eine bessere Sdfiiechen.

Informatik Spektrum25, 3, S. 210-214. Rolff, H.-G. u.a. (1998)Manual Schulentwicklung. Handlungskonzepte zur
Koschmann, T. D. (Hrsg.) (1996): CSCheory and practice of an emer- padagogischen Schulentwicklungsberat(®@ghuB). Weinheim/Basel.
ging paradigm. Mahwah, NJ. Schulmeister, R. (20008elektions— und Entscheidungskriterien fir die

Krcmar, H. (1991): «Annaherungen an Informationsmanagement — Mana- Auswahl von Lernplattformen und Autorenwerkzeugg@d TACHTEN
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