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Vorwort

Die vorliegende Publikation ,,Qualitdtssicherung im E-Learning® basiert auf einem
gleichnamigen Workshop der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft
(GMW) und fiihrt Beitrdge zusammen, die das aktuelle Thema aus verschiedenen
Perspektiven betrachten.

Die mitwirkenden Expertinnen und Experten kommen aus dem universitdren Um-
feld und widmen sich der Fragestellung, ob es einer neuen Qualitdtssicherung me-
diengestiitzter Lernarrangements bediirfe — und wie diese gestaltet sein kann: Mit
E-Learning und Blended Learning sind sehr hohe Qualitdtsanspriiche verbunden,
die Erwartungen aus der Perspektive der Wirtschaft zielen insbesondere auf effi-
ziente und effektive Lernangebote, die in weiterer Folge die Wettbewerbsfahigkeit
steigern sollen. Effektivitit und Effizienz sind aber auch bei Hochschulen von
groflem Interesse, begleitet von einem bildungsrelevanten Qualitdtsbegriff.

Wie die einzelnen Beitrdge dieses Bandes zeigen, erweist sich die betrachtete
Thematik der Qualitatssicherung im E-Learning als iiberaus facettenreich, dies
macht auch eine einheitliche Diskussion der Konstrukte Qualitdt und Qualitétssi-
cherung schwierig. Der Bogen, der iiber die einzelnen Beitrdgen gespannt wird,
zieht sich von der Diskussion liber Qualititssicherung an Hochschulen und in der
Wirtschaft, iiber die Beschreibung von Qualititssicherungsmodellen mit den
Schwerpunkten Qualitétsideale, Zielgruppe, konzeptionelle Grundlagen, Instru-
mente, organisatorische Verankerung bis hin zur Bilanz erster Erfahrungen mit
Qualitatssicherung sowie zu praktischen Beispielen und Implementierungs-
strategien.
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Alexandra Sindler
Claudia Bremer
Ullrich Dittler
Petra Hennecke
Christian Sengstag
Joachim Wedekind






Einfithrung

Die Entwicklung von mediengestiitzten Lernarrangements, E-Learning-Content
und deren Integration in die Organisation wirft unmittelbar die Frage nach Quali-
tatsentwicklung und -sicherung auf. Nur qualitativ hochwertige und unter Kosten-
Nutzen-Gesichtspunkten ausgewogene Lernarrangements lassen sich nachhaltig in
die Hochschullandschaft und die Wirtschaft integrieren. Wéhrend fiir traditionel-
les Lehren und Lernen bereits vielerorts Qualitdtssicherungsmafinahmen installiert
sind, fehlen entsprechende Einrichtungen fiir mediengestiitzte Lernarrangements.
In der Umsetzung solcher MaBBnahmen sind Werkzeuge wie Bildungscontrolling,
Prozessoptimierungen durch Modellierungen, Aufwands- und Nutzenabwagungen
oft noch stark ausbaufidhig, damit sie eine institutionelle Strategie fiir Qualitétssi-
cherung im E-Learning nachhaltig unterstiitzen.

Studierende im Mittelpunkt mediengestiitzter Lehre

Gleichzeitig beeinflusst der Paradigmenwechsel von der Lehrendenzentrierung hin
zur Studierendenzentrierung die Gestaltung und die Qualitétssicherung medienge-
stiitzter Lernarrangements. Argumentativ gestiitzt wird der so genannte Paradig-
menwechsel einerseits durch Befunde der Kognitionspsychologie und andererseits
durch den gesellschaftlichen Konsens iiber die Notwendigkeit der Ausbildung ei-
ner Selbstbildungskompetenz als Voraussetzung fiir die Fahigkeit des lebenslan-
gen Lernens in der Informationsgesellschaft.

Der Wechsel vom lehrerzentrierten zum lernerorientierten Ansatz mit der Beto-
nung der Selbstverantwortlichkeit der Lernenden beschreibt Carstensen anhand
eines Praxisbeispiels und macht auf eine verdnderte Qualitatsperspektive, die al-
ternative Mess- und Bewertungsverfahren erfordert, aufmerksam.

Astleitner hebt in seinem Artikel die Bedeutung von selbstreguliertem Lernen als
Voraussetzung filir Qualititsinnovationen im Aus- und Weiterbildungsbereich her-
vor. Auch hier wird auf die zentrale Rolle der Studierenden aufmerksam gemacht.
In diesem Zusammenhang werden Handlungsrichtlinien genannt, die sich auf
Zielsetzung, Vorbereitung, Lernplanung, Auswahl und Anwendung von Lernstra-
tegien, Lernfortschrittskontrolle und Feinabstimmung beziehen.

Ehlers entwickelt ein Konzept zur bildungsrelevanten Qualitdtsentwicklung, in
dem Bildung als Koproduktion und Qualititsentwicklung als partizipativer Aus-
handlungsprozess verstanden werden. Der Aufbau von Qualitidtskompetenz tragt
hier maf3geblich zum Erfolg bei.



Das individuelle Interesse der Lehrenden an Qualitatssicherung

Lehrende interessiert die ,,gednderte* Qualitit ihrer Lehre mit Neuen Medien so-
wie die Verbesserungspotenziale.

Der Frage der Qualitdtsmalistdbe an die Lehre und an das Lernen mit Neuen Me-
dien ist der Beitrag von Paechter gewidmet, in dem ein Projekt an der Karl-
Franzens-Universitdt Graz vorgestellt wird, das die Bestimmung der Qualitit von
medienbasierter Lehre zum Inhalt hat.

Preussler und Baumgartner geben in dieser Publikation zu bedenken, dass sich die
Frage der Qualitdt in Bezug auf Lernen nicht so einfach beantworten lasse, dass es
den allumfassenden Lernqualititsbegriff gar nicht geben konne. Es miisse beriick-
sichtigt werden, ob die Qualitdt des Lernergebnisses, die Qualitit des Lernprozes-
ses oder aber die der Behaltensleistung gemeint ist. Lernerfolg wird von der Auto-
rin und dem Autor als ein Konstrukt verstanden, ebenso wie die Qualitidt der Lern-
umgebung. In ihrem Artikel setzen sie sich kritisch mit dem Weg auseinander,
Qualitit dadurch zu belegen, dass der Lernerfolg gemessen wird. Die Erfolgsaus-
sichten seien gering, da man ein Konstrukt unter Bezugnahme auf ein anderes
Konstrukt zu operationalisieren versuche. Trotzdem stellen die Autorin und der

Autor die Unumginglichkeit von Evaluationen fiir die Qualitdtssicherung nicht in
Abrede.

Modelle und Instrumente von Qualititssicherung

Adiquate Modelle und darauf basierende Instrumente stellen Qualititssicherung in
einen Handlungszusammenhang.

Bruder et al. entwickelten an der TU-Darmstadt ein Qualitétsgiitesiegel, das auf
dem Label E-Learning-Veranstaltung — hier wird eine Differenzierung zwischen
klassischer Lehre und E-Learning vorgenommen — und einem TU-Gtitesiegel fiir
computergestiitzte Lernarrangements basiert. Damit kann eine Qualitdtssicherung
sowohl auf Prozess- als auch auf Produktebene erfolgen.

Ebner et al. unterstreichen in ihrer Arbeit das unbedingte Erfordernis von Usabili-
ty Tests und Evaluierungsmafinahmen bei der Entwicklung von Lernsoftware und
sehen Evaluierung gleichzeitig als wichtiges Element der Qualititsentwicklung
und Qualititssicherung.

Miller et al. geben einen Uberblick iiber den Ablauf einer formativen Evaluation
im Rahmen der Implementierung von E-Learning an der Pddagogischen Hoch-
schule des Kantons Thurgau. Am Beispiel einer formativen Evaluation wird auf-
gezeigt, dass sich Qualitdt nur verbessern ldsst, wenn bekannt ist, wo sich
Schwachstellen befinden und Verbesserungspotenziale bestehen.

Berger et al. beschreiben im Rahmen der HR Aktivititen der Firma Henkel KgaA
in Disseldorf die Entwicklung eines Werkzeugs zur Qualititssicherung. Dieses
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Werkzeug findet im Bereich der Sprach- und Kommunikationsausbildung Einsatz,
wo Qualititssicherung in Form werksinterner Fortbildung realisiert wird.

Abt et al. geben einen Uberblick iiber das Qualititssiegel E-Learning (QSEL) und
beschreiben ihre Erfahrungen sowie ihren methodischen Zugang. Das Qualitéts-
siegel E-Learning (QSEL) zielt auf die Erh6hung der Transparenz fiir Bildungsan-
bieter, Entscheider und Kunden und soll auf diese Weise zu Qualititssteigerungen
von Bildungsangeboten bewirken.

Das Hochschulmanagement erwartet Losungen zur strategischen
Steuerung

Seufert et al. fithren aus, dass sowohl im Hochschulsektor als auch im wirtschaft-
lichen Bereich ein grundsitzlicher Mangel an systematischen MaBBnahmen und
Aktivititen in Bezug auf Qualitditsmanagement festgestellt wird. Gleichzeitig ge-
ben sie zu bedenken, dass ein differenzierter Umgang mit dem Begriff mit dem
Begriff Qualitit notwendig ist. Sie stellen dazu ein konkretes Konzept CEL (Certi-
fication of E-Learning) vor, eine Zertifizierung fiir die Qualititsentwicklung von
mediengestiitzten Bildungsprogrammen.

Diesen Ansatz stlitzen auch Simon et al. in ithrem Beitrag zu kritischen Erfolgsfak-
toren des Fortbildungsmanagements. Fiir sie findet Qualitdtssicherung bei Bil-
dungsanbietern sowie bei unternehmensinternen Bildungsdienstleistern zu wenig
Verankerung. Eine empirische Studie soll zur Professionalisierung des Fortbil-
dungsmanagements einen Beitrag leisten.

Bremer macht in ihrem Beitrag auf die unterschiedlichen Ebenen der Qualitétssi-
cherung aufmerksam. Dariiber hinaus miissen die Zielsetzungen der Qualitétssi-
cherung eng mit den Qualititsidealen verbunden sein und eine organisatorische
Verankerung erfahren.

Neben einer differenzierten Diskussion iiber Qualitdt und Qualitdtssicherung lasst
sich in dieser Publikation auch ein beachtlicher Querschnitt iiber verschiedenste
Modelle der Qualitdtssicherung und des Qualitdtsmanagements in universitiren
und wirtschaftlichen Organisationen finden, in denen die Anforderungen aus Wis-
senschaft und Praxis berticksichtigt werden.
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Doris Carstensen

Studierende im Mittelpunkt.
Qualitatsperspektiven in multimedialen Lehr- und Lernsettings
an Hochschulen

Zusammenfassung

Studierende erwerben im Laufe des Studiums ein Biindel von Kompetenzen und
erleben eine Phase der personlichen Bildung und Erziehung. Ob die Bildungsziele
und Vermittlungswege der Hochschulen zeitgemill und konsistent sind, ist eine
zentrale Frage der Qualitit des Studiums. Wenn wir davon ausgehen, dass viele
didaktische Konzepte im E-Learning zur Adaptierung und zum Erlernen zeitge-
mifler Formen von Wissensarbeit — kollaborativ, explorativ, interaktiv — in der
Hochschullehre beitragen, dann leistet E-Learning einen erheblichen Beitrag zur
Qualitdt des Studiums und daraus resultieren die vielerorts gehegten hohen Quali-
tatserwartungen an E-Learning.

Je nach Standort im System wird erwartet, dass das Studium qualitativ besser ist
(oder wird) und dass diese Qualitéitssteigerung hilft, die Quadratur des Kreises von
riickldufigen Ressourcen aber steigenden Erwartungen an die Ausbildungsleistung
von Hochschulen zu meistern. Wer dabei im Mittelpunkt steht, wird oft {iberse-
hen: Es sind die Studierenden, die unmittelbar von der Qualitdt des Studiums pro-
fitieren und aktiv die Qualitédt durch ihre Interaktionen in Lern- und Lehrprozessen
gestalten. Zahlreiche didaktische Konzepte im E-Learning stellen Studierende als
Akteure eines angeleiteten und selbst gesteuerten Lernens in den Mittelpunkt, so
dass E-Learning als eine maligebliche Unterstiitzung flir den Paradigmenwechsel
von der Lehre hin zum Lernen angesehen werden kann. Wenn nun Lernende, Stu-
dierende und Lernprozesse die Qualitdtsperspektiven des Studiums erweitern,
greifen herkommliche Evaluationsansitze von Lehrveranstaltungen zu kurz. Eine
verdnderte Qualitdtsperspektive erfordert ein alternatives Mess- und Bewertungs-
konstrukt im E-Learning. Es sollte die Kompetenzzuwéchse der Studierenden zum
Gegenstand haben. Diese Form der Qualititssicherung verbindet im Idealfall die
Studierenden als Betroffene und Zielgruppe mit den Prozessen der Lehre.
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1 Zur Illustration

Es begab sich vor wenigen Semestern, dass ...

die Studierenden dchzten und stohnten. So viel hétten sie noch nie fiir einen Leis-
tungsnachweis (,,Schein®) in einer Lehrveranstaltung gearbeitet. Als sie diese
wihlten, zu der in der Ankiindigung stand, es werde ein Teil mit E-Learning ab-
gehalten, hatten sie erwartet, dass sie von zu Hause aus arbeiten konnten und dass
sie weniger Zeit in der Universitit verbringen wiirden. Sie hatten gehofft, die gro-
Bere Freiheit in Bezug auf Orte und Zeiten wiirde viele Vorteile mit sich bringen.
Flexibles Lernen nennt man im Allgemeinen diese Form der Individualisierung.
Doch dann kam vieles anders. Mit E-Learning wenig oder gar nicht vertraut, er-
lebten sie in dieser Vorlesung eine Uberraschung nach der anderen. Thre Professo-
rin eréffnete ihnen zu Beginn die Termine der Prasenzveranstaltung und unterteil-
te die vielen Teilnehmerinnen und Teilnehmer in zwei Gruppen von jeweils im-
mer noch gut 40 Personen. In der Tat waren die Prdsenzzeiten in der Lehrveran-
staltung fiir jede Gruppe sogar weniger als die Hilfte dessen, was als Gesamtstun-
denanzahl iiber das Semester veranschlagt war. Dann erklérte die Professorin, wie
zwischen den Prisenzzeiten in der Lernumgebung gearbeitet wird. Dort sollten
Aufgaben gelost werden, Gruppenarbeiten zu erledigen sein, die Studierenden
sollten untereinander ihre Beitrdge diskutieren, kommentieren und schlieBlich be-
werten. In der Lernumgebung wiirde der rote Faden der Lehrveranstaltung sukzes-
sive analog zu den Lerneinheiten aufgezeigt. Mit dem Lernen von und aus Skrip-
ten und anderen schriftlichen Quellen bestens vertraut, rechneten so manche da-
mit, selbst die reduzierte Zahl der Priasenzveranstaltungen unter Umstdnden noch
ein wenig zu unterschreiten. Sie waren Anhinger der Praxis namens ,,Das Skript
wird’s schon richten, dass ich die Priifung bestehen werde.*

Neugierig auf die Lernumgebung — so wie auf ein neues Handy — folgten tatsdch-
lich alle Studierenden nach der ersten Prasenzveranstaltung der Einladung in die
Lernumgebung. Sie meldeten sich an. Sie sahen einen personlichen Account ent-
stehen, wihrend sie ihre Daten eingaben. Sie bekamen die Information, wer noch
online ist. Immer noch neugierig folgten viele Studierenden den Aufgabenstellun-
gen. Sie luden sich die Dokumente auf ihre Rechner und begannen die ersten ei-
genstdndigen Schritte in der Lernumgebung. Die ersten Aufgabenstellungen vari-
ierten von Abstimmungen bis zu Internetrecherchen, Quizzes und kleineren
schriftlichen Ausarbeitungen. ,,E-Learning macht ja SpaB*, dachten viele. Die
meisten hatten Feuer gefangen. Wenn sie eine Frage hatten, konnten sie diese
entweder mit anderen Studierenden diskutieren, beantworten oder an die Professo-
rin stellen. Diese hatte unlingst in Erwartung zahlreicher Mails einen Tutor fiir die
Lernumgebung eingeschult, der einen groen Teil der Mails vorsortierte, einige
sogleich beantwortete, fiir technische Fragen zustindig war und alle zwei Wochen
eine Statistik zur Beteiligung an der Lernumgebung erstellte.
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Die Lehrveranstaltung nahm Fahrt auf. Bei der nédchsten Pridsenzveranstaltung
stellten die Studierenden mehr inhaltliche Fragen als sonst, denn sie waren vorbe-
reitet und hatten auf eigenen Lern- und Entdeckungsschritten erlebt, dass es mehr
als nur eine Information oder Position zum Gegenstand gibt. Einige Situationen
der Vorlesung erinnerten an einen Dialog.

Gruppenarbeiten wurden verteilt. Die Organisation ihrer Arbeitsgruppen sollten
die Studierenden in der Lernumgebung selbststindig vornehmen. Dies bedeutete
Abstimmung in schriftlicher und miindlicher Form, Arbeitstreffen, E-Mails, Tele-
fonate, Arbeitsverteilung und Kommunikation. Die Studierenden erfuhren, dass
ithre Beitrage in der Lernumgebung als ein Beitrag zum Leistungsnachweis galten.
Spétestens jetzt wurde es Ernst mit dem E-Learning. Angespornt von dieser Bot-
schaft, aber vor allem von der sichtbaren Zusammenarbeit mit den anderen in der
Lernumgebung, gaben mehr als 70 % der Teilnehmerlnnen ,,ihr Bestes*. Anders
als sonst in Lehrveranstaltungen war es moglich zu sehen, was und wie die ande-
ren Arbeitsgruppen arbeiteten. Fragen, die man vor einer Gruppe in der Vorlesung
selten stellen wiirde, bekamen Antworten und in der Lernumgebung war die Pro-
fessorin priasent wie ein Geist tiber den Gewissern.

Die Semesterwochen gingen dahin und die Studierenden arbeiteten in der Lern-
umgebung soviel, wie sie vielleicht noch nie fiir eine Lehrveranstaltung gearbeitet
hatten. Sie ahnten nicht, was und wie sie dabei lernten; sie hatten aber eine Ah-
nung, dass es in der Summe sehr viel sein wiirde.

Die ersten Kommilitonlnnen meldeten etwa vier Wochen vor Semesterende, dass
sie ab nun weniger mitarbeiten konnten, weil in anderen Lehrveranstaltungen Prii-
fungen anstiinden, fiir die sie lernen miissten. Viele Arbeitsgruppen sahen erhebli-
che Probleme, ihre Aufgabenstellungen in der gegebenen Zeit zu bewiltigen. Gu-
tes Selbstmanagement war nun gefragt. Wer konnte was mit einem vertretbaren
Aufwand leisten, ohne das Gesamtergebnis zu gefdhrden? Immerhin sollten die
Arbeitsgruppen und ihre Ergebnisse durch die anderen Kommilitonlnnen in der
Lernumgebung bewertet werden.

Die Studierenden erklirten, dass sie mit diesem ungewohnten und zum grofiten
Teil freiwilligen Arbeitsumfang an ihre Grenzen stolen wiirden. Sie hétten schon
immer flir die Seminare und Vorlesungen gearbeitet, Hausarbeiten, Referate, Prii-
fungen und Klausuren absolviert, aber das E-Learning sei doch ganz anders als bei
den anderen Lehrveranstaltungen, wo sie eine Abschlusspriifung ablegten, fiir die
sie ,,nur* ordentlich vorbereitet sein miissten. Hier hingegen verteile sich die Ar-
beit iiber das ganze Semester. Die Professorin lie3 die Lehrveranstaltung nach ei-
nem Modell evaluieren, in dem nicht mehr allein die Zufriedenheit der Studieren-
den mit der Veranstaltung und der Lehrenden zdhlte, sondern vor allem die
Selbsteinschitzung der Studierenden erhoben wurde. Die Studierenden wurden
schriftlich befragt, wie sie ihre eigenen Kompetenzen und Kompetenzzuwichse
bewerten wiirden. In der Mehrheit gaben sie an, dass sie inhaltlich, methodisch
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und im Hinblick auf den Umgang mit Neuen Medien sehr viel gelernt hétten —
auch wenn dabei ein Achzen und Stohnen durch die Reihen ging.

2 Qualitatsperspektiven

Diese Beispiellehrveranstaltung ist eine Zusammenfithrung von Situationen, die
sich so oder so dhnlich in verschiedenen E-Learning-Veranstaltungen eines Se-
mesters zugetragen haben. Auch das Evaluationsmodell ist existent. Es wurde fiir
E-Learning-Lehrveranstaltungen kurz vor Beginn des Sommersemesters 2005 aus
der ersten Testphase entlassen und in mehreren Lehrveranstaltungen mit unter-
schiedlichen Ergebnissen eingesetzt.'

Die Pramissen fiir die Evaluation von E-Learning-Lehrveranstaltungen, die dem
Evaluationsmodell hinterlegt waren, lauteten in aller Kiirze wie folgt:

e Die Universitit verfolgt das Qualitétsideal, dass nicht allein der Einsatz von
E-Learning bereits eine Qualititssteigerung ausmacht, sondern vor allem
jene Didaktik im E-Learning, die zu selbst gesteuerten Lern- und Lehrpro-
zessen wesentlich beitragt.

e Daraus lassen sich Lehr- und Lernziele fiir E-Learning-Veranstaltungen ab-
leiten, die auf lernpsychologischen Erkenntnissen basieren und deren Errei-
chen mit der Evaluation gemessen werden kann.

e Im Kern konnen Lehr- und Lernziele als fachliche und {ibertragbare Kom-
petenzen formuliert werden. Werden die Resultate von Lernprozessen nur
in formalen Wissenspriifungen — eine Form der Evaluation — nachgewiesen,
bleiben viele Ebenen des individuellen Kompetenzzuwachses im Dunkeln.

e Dabher sollte die Evaluation der Lehrveranstaltung im E-Learning-Modus
erfassen, wie der individuelle Kompetenzzuwachs von den Studierenden
auf den Ebenen Inhalt, Methoden und Umgang mit Neuen Medien einge-
schitzt wird.

Es ist zutreffend einzuwenden, dass ein solcher Evaluationsansatz nur dann Sinn
macht, wenn die Ziele von Lehrveranstaltungen im E-Learning-Modus und die
dazugehodrigen Vermittlungsprozesse die genannten Kompetenzprofile verfolgen.
Oder anders gesagt: Es ist schwer etwas zu evaluieren, was nicht oder nur ver-
deckt vorhanden ist. Dies gilt sowohl fiir die Lehrveranstaltungen und deren Kon-
zepte als auch fiir die Studierenden, die eine basale Kenntnis ihrer Kompetenzen
und Lernziele haben sollten.

1  Dazu mehr in diesem Band im Beitrag von Manuela Paechter: Von der didaktischen Vision zum
messbaren Indikator: Entwicklung eines Qualititssystems fiir medienbasierte Lehre.
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Ein Vergleich von Evaluierungen unterschiedlicher Lehrveranstaltungen, die im
E-Learning-Modus abgehalten wurden und mit differenten didaktischen Konzep-
ten vorgingen, belegte dies in der Testphase des Evaluationsmodells. In einer
Lehrveranstaltung, die eine Lernumgebung als Kommunikations- und Dokumen-
tenplattform einsetzte (Beispiel A?), nur wenig Interaktion zwischen den Studie-
renden forderte und lehrzentriert war, gaben die Studierenden ihren Kompetenz-
zuwichsen deutlich schlechtere Bewertungen. In einer Lehrveranstaltung, die in
vollig identischer Form als virtuelle Ubungsfirma deutschsprachig und englisch-
sprachig stattfand, bewerteten die Studierenden ihre Kompetenzzuwichse in der
deutschsprachigen Gruppe (Beispiel B) hoher als in der englischsprachigen (Bei-
spiel C). Dieses Beispiel zeigt eine weitere Dimension der Messbarkeit der Lehr-
und Lernzielerreichungen auf: Studierende setzen und verfolgen zu nicht unbe-
trachtlichen Anteilen ihre eigenen Lernziele. Im Fall der englischsprachigen virtu-
ellen Ubungsfirma galt die aktive und erfolgreiche Anwendung einer Fremdspra-
che als individuelles Lernziel und verdeckte daher die eingebetteten und von den
Lehrenden in dieser Gruppe weniger klar kommunizierten anderen Kompetenzfel-
der, in denen die Studierenden etwas lernten. Wie wichtig die Kommunikation
von Lern- und Lehrzielen ist, belegt ein weiterer Vergleich von zwei Lehrveran-
staltungen. Nach der eigenen Beobachtung einer Professorin verfolgte sie die
Aufgabenstellungen und Zielformulierungen stringenter in einer kleineren Lehr-
veranstaltung (Beispiel D). Die grofere Lehrveranstaltung (Beispiel E) hatte
explorative Aufgabenstellungen, groflere Anteile von Selbstorganisation und Re-
flexionen. Die Studierenden dieser Lehrveranstaltung bewerteten ihre Kompetenz-
zuwichse nicht so hoch wie jene in der kleineren Lehrveranstaltung. Eine mogli-
che Erklarung dafiir ist, dass weniger klar gesetzte und kommunizierte Ziele es
den Studierenden erschweren, eigene Bewertungsmal3stibe und demzufolge Fin-
schiatzungen ihrer Kompetenzen zu entwickeln.

3  Qualititssteuerung

Die Beobachtungen aus der ersten Runde von Lehrveranstaltungsevaluierungen
nach einem studierendenzentrierten Ansatz im E-Learning bilden zum jetzigen
Zeitpunkt nur Anndherungen an eine derzeit kaum evaluierte Qualitétsressource
im E-Learning: die individuellen Lernprozesse. Obgleich wir wissen, dass Qualitat
insbesondere in den Bildungsprozessen erwachsener Menschen das Resultat einer
Koproduktion zwischen den Lernenden und Lehrenden bzw. den angebotenen
Lernumwelten ist, bleiben diese Prozesse in den herkdmmlichen Evaluierungsmo-
dellen der Zufriedenheit mit Lehrangeboten, Rahmenbedingungen und Lehrenden
unterrepréisentiert.

2 Daten im Anhang.
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Zwar hat mit dem Einzug von E-Learning eine Umkehr der Transparenz in der
Lehre stattgefunden, doch die dazu passenden Evaluierungsansétze sind nach wie
vor Einzelfille. E-Learning stellt eine spezielle Vermittlungsform im Studium dar,
in der Interaktions- und Kommunikationsprozesse so konstitutiv sind, dass Lern-
umgebungen dafiir arrangiert werden. Folglich fillt mehr Licht auf die Prozesse
der Koproduktion. Entsprechende ,,Tools* helfen, diese Prozesse plan- und ge-
staltbarer werden zu lassen. Die Ablauflogiken von Lehrveranstaltungen &dndern
sich infolge von Lerntechnologien. Und schlieBlich fiihren didaktische Konzepte,
die in multimedialen Lernsettings hinterlegt sind, zu einer iiberpriifbaren Orientie-
rung an Lern- und Lehrzielen.

In der Summe erscheint damit die Steuerbarkeit der Qualitdt im E-Learning erheb-
lich groBer zu sein als in herkdmmlichen Lehrveranstaltungen. Fithren wir uns
noch einmal die illustrierende Vorlesung vor Augen, um zu sehen, welche Prozes-
se und Ressourcen dort im E-Learning-Modus beeinflussbar waren. Relativ wenig
Einfluss kann auf die Studierenden genommen werden, die eine Lehrveranstaltung
anwahlen. Nach der Terminologie des Qualititsmanagements sind also die Input-
groflen nicht steuerbar. Mit einer Kombination von inhaltlichen und technologi-
schen Kontextualisierungen durch die Wahl der addquaten medialen Kommunika-
tions- und Arbeitsformen fiir die Inhalte stellt allerdings die Heterogenitit der
Studierenden nicht eine so problematische Ausgangsgrofle dar wie in solchen
Lernsettings, die traditionellerweise auf die Homogenisierung der Wissensstdande
durch gleichféormige Vermittlungswege abzielen. Was im E-Learning-Modus hin-
zu kommt, ist eine grofBere Diversitdt der Aufgabenformulierungen, die es erlaubt,
die unterschiedlichen Lernertypen besser zu adressieren.

Die Verdnderung der Ablauflogik einer Lehrveranstaltung kann weitgehend von
den Lehrenden entschieden und gesteuert werden, soweit sie im Rahmen der for-
malen Vorgaben bleiben. Die Teilung von Lehrveranstaltungen, die Wahl der
Termine von Prisenzveranstaltungen und die komplementdren E-Learning-Phasen
liegen im Entscheidungsspielraum der Lehrenden. Die Gestaltung der individuel-
len Lernphasen liegt im Entscheidungsspielraum der Studierenden. Im
E-Learning-Modus erfahren sie allerdings umfangreiche Strukturierungsvorgaben
fiir die selbst gesteuerten Lernprozesse. Auf den ersten Blick mutet dies wider-
spriichlich an, andererseits wird damit dem Phdnomen entgegen gewirkt, dass in-
dividualisiertes Lernen soziale Vereinsamung ebenso wie ein zwischenzeitliches
Gefiihl von ,,Lost in Space* verursachen kann.

Feedback gilt als eines der Kernprinzipien fiir gute Lehre — dies gilt fiir Prasenz-
wie Onlinelehre gleichermallen. Die Beispielveranstaltung hat mehrere Feedback-
schleifen eingefiigt, die in Form von Beteiligungsstatistiken, Peer-Bewertungen
der Studierenden und die Notenwirksamkeit der aktiven Mitarbeit in der Lernum-
gebung auftreten. Lernumgebungen bieten zahlreiche Tools, um Feedbackprozes-
se und Reflexionen transparent und dokumentiert zu gestalten. Die Steuerbarkeit
von Feedback wird dergestalt erheblich fiir Lehrende vereinfacht. Werden Studie-
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rende aktiv einbezogen, reduziert sich der Arbeitsumfang fiir Lehrende, sobald
Studierende in der Lage sind, qualitativ wertvolle Feedbacks zu geben. Die Dy-
namik, die transparenten Prozessen innewohnt, produziert insbesondere im Dis-
kurs Lernschleifen aus Erfahrungen und entsprechend schnelle Verbesserungen.
Feedback hebt im Allgemeinen die Motivation, sich zu beteiligen. Ein weiterer
motivierender Faktor ist ein Anreizsystem, das sich zum einen in der Erzielung
einer guten Benotung realisiert, zum anderen aus einer vergleichenden Sicht auf
die Leistungen der anderen herleitet. Gruppenarbeiten entfalten unabhingig vom
Vermittlungsmodus als didaktisches Setting eine stabile Motivationslage. In Lern-
umgebungen sind die Gruppenarbeiten und die dazu gehorigen Arbeitsprozesse
von Seiten der Lehrenden optimal zu beobachten und die Moglichkeiten zur steu-
ernden Intervention sind zahlreich.

In der Summe bietet E-Learning mehr Optionen zur Steuerung und Beobachtung
von Lernprozessen. Ein berechtigter Einwand ist, dass dies nicht zwangslaufig zur
Qualitatssteigerung der Lernergebnisse fiihren muss. Erst wenn ein Qualitétsbe-
griff das Handeln der Lehrenden leitet, nach dem Studierende im Bildungsprozess
aktive Einflussnahme und Gestaltung ihrer Lernprozesse ausiiben, entsteht eine
Dynamik aus Anleitung und Intervention (Lehren) und Verdnderung (Lernen).

Die Studierenden in der Beispiellehrveranstaltung waren von dieser Dynamik
nicht nur iiberrascht, sondern meldeten auch Uberforderung zuriick. Daraus kon-
nen zahlreiche Schliisse gezogen werden, wie etwa, dass einerseits die Grenzen
der Anforderung kiinftig anders ausgelotet werden, aber auch, dass aufgrund des
bisher nur vereinzelten Auftretens von didaktischen Konzepten zur Studierenden-
zentrierung diese in ihren Arbeitsformen als kulturelle Ausnahmefille in Hoch-
schulen gelten. Dies markiert gleichzeitig die aktuelle Grenze der verdnderten
Qualitdtsperspektive im E-Learning: Wenn Studierende nur vereinzelt im Mittel-
punkt stehen und deren Lernprozesse als Ressource betrachtet werden, bleiben
diese Konzepte weitgehend ungebundene Ausnahmen im Studienbetrieb an den
Hochschulen.

Studierende kennen die gednderten Ablauflogiken und kontinuierlichen Arbeits-
strukturen im Blended-Learning-Modus nur wenig, und zumeist verfiigen sie liber
keine geeigneten Strategien damit umzugehen. Unter diesem Blickwinkel erhélt
die Riickmeldung der Uberforderung eine ginzlich veriinderte Dimension, vor al-
lem wenn man in Betracht zieht, dass die meisten Arbeitsergebnisse und Kompe-
tenzzuwédchse von den Studierenden als gut bewertet und eingeschitzt wurden.
Viele Menschen wachsen an den Anforderungen.
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Anhang Evaluierungsergebnisse

Bereich: Allgemeine Kompetenz

| 1=tifft volligzu bis 5= trifft iiberhaupt nicht zu

Gruppierter Median

Ich finde, die | Ich finde, die
Online- An- medien-
Ich finde, die gebote regen | gestiitzte LV
medien- Ich finde, die = sehr zu einer | ermoglicht Ich finde, die | Ich finde, die
gestiitzte LV | zusétzlichen  kritischen mir, den Online- An- | Online- Ma-
regt zum Online- An- | Auseinander- | eigenen gebote for- terialien
fiachertiber- gebote for- setzung mit Lernfort- dern selbst- fordern ver-
greifenden dern den dem Inhalt schritt zu stindiges netztes Den-
Denken an. Praxisbezug. = an. iiberpriifen. Lernen. ken.
Beispiel A 3,00 1,75 2,50 2,50 3,33 3,00
Beispiel B 2,20 1,60 2,40 2,45 1,50 2,36
Beispiel C 1,82 1,92 2,67 2,67 1,70 2,33
Beispiel D 1,33 1,33 1,80 1,14 1,00 1,33
Beispiel E 2,38 2,38 2,63 2,60 1,58 2,13
Insgesamt 1,97 1,78 2,43 2,39 1,60 2,24
Ich finde,
Ich glaube, dass eigen-
dass die standiges
verwendeten | Ich finde, die = Lernen von Ich finde, die = Insgesamt
medialen Selbsttests zu Hause aus | mediale bewerte ich
Mittel eine reflektieren durch die zur =~ Aufbereitung | meine erwor-
bessere meinen per- | Verfligung unterstiitzt bene Allge-
Einteilung sonl. Lern- gestellten individuelle meine Kom- | Beteiligung
des fort-schritt Mittel unter- = Lernpro- petenz mit
Lernstoffs gut. stiitzt wird. Zesse. der Note... n
Beispiel A 2,50 3,33 2,50 3,00 2,67 4
Beispiel B 2,09 1,53 2,00 1,67 2,09 16
Beispiel C 2,22 2,45 1,73 2,45 2,33 14
Beispiel D 1,29 1,29 1,14 1,14 1,57 7
Beispiel E 2,64 2,25 1,55 1,80 2,18 13
Insgesamt 2,35 2,17 1,57 2,00 2,02 54
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Hermann Astleitner

Standard-basiertes E-Lehren und selbstreguliertes E-Lernen.
Selbstreguliertes Lernen als Voraussetzung fur
Qualititsinnovationen im E-Learning

Zusammenfassung

In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich die Qualitit von E-Learning
verbessern ldsst und Qualitidtsstandards dann effektiv implementiert werden kon-
nen, wenn konsequent selbstreguliertes Lernen gefordert wird. Selbstreguliertes
Lernen bedeutet, dass sich E-Lernerinnen und E-Lerner in einem bedeutsamen
Ausmal} um die Qualitét des eigenen Lernens selbst kiimmern. Eine solche Art des
Lernens reduziert den Zeit-Lehrstoff-Druck fiir E-Lehrerlnnen und bildet deshalb
eine Grundbedingung fiir die Implementierung von innovativen Lehrmethoden im
E-Learning. Da selbstreguliertes Lernen einen komplexen Prozess darstellt, miis-
sen E-Lernerlnnen durch effektive selbstinstruktive Lernmaterialien und durch
den Erwerb und Einsatz von Lernstrategien systematisch unterstiitzt werden. Um
eine solche systematische Unterstiitzung, die die Standards von E-Learning-
Aktivitdten darstellen kdnnen, konzipieren zu kdnnen, werden in der vorliegenden
Arbeit (1) eine Theorie selbstregulierten Lernens, (2) angewandte Forschung zu
selbstinstruktiven Lernmaterialien und (3) typische Lernaktivititen von
E-LernerInnen miteinander verbunden. Die Integration von Theorie, Forschung
und Praxis ergab Handlungsrichtlinien, die sich auf Zielsetzung, Vorbereitung,
Lernplanung, Auswahl und Anwendung von Lernstrategien, Lernfortschrittskon-
trolle und Feinabstimmung beziehen. AbschlieBend werden kurz theoretische und
praktische Probleme der Implementierung von selbstreguliertem Lernen in die E-
Learning-Praxis erortert.

Viele Forscherlnnen stimmen darin iiberein, dass Unterrichten in E-Learning-
Kontexten Handeln unter Druck darstellt (vgl. z.B. Niegemann, Hessel, Hoch-
scheid-Mauel, Aslanski, Deimann & Kreuzberger, 2004). E-Lehrerlnnen verfiigen
nur iiber eingeschrinkte Ressourcen an Zeit und damit auch an kognitiver Kapazi-
tdit, um komplexe Entscheidungen hinsichtlich der Lernunterstiitzung fiir
E-LernerInnen treffen zu koénnen. Stressreiche Situationen mit einer hohen Wahr-
scheinlichkeit, falsche padagogische Entscheidungen wéhrend des E-Learnings zu
treffen, treten sogar dann auf, wenn E-Lehrerlnnen gut vorbereitet sind und sorg-
faltig Ziele, Methoden und Evaluationen ihres E-Unterrichts geplant haben. Durch
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aktuelle Entwicklungen, nationale und internationale Qualitédtsstandards zu etab-
lieren, kommen E-Lehrerlnnen beim E-Learning noch stirker unter Druck. Damit
E-Lehrerlnnen in dieser Situation gezielt geholfen werden kann, miissen theorie-
bzw. forschungsbezogene QualitdtssicherungsmaBBnahmen und damit verbundene
Prinzipien guten E-Unterrichts etabliert werden.

1 Prinzipien guten E-Unterrichts und deren Probleme

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, wie die Qualitidt des E-Unterrichts und die
Qualitidt des E-Lernens verbessert werden konnen. Ein vielversprechender Weg
besteht darin, sich an Prinzipien guten Unterrichts zu orientieren. Prinzipien stel-
len allgemeine Handlungsstandards oder -richtlinien dar, die durch Generalisie-
rungen von Forschungsergebnissen gewonnen werden. Die Beriicksichtigung sol-
cher Prinzipien erhoht den Unterrichtsertrag, wenn die eingesetzten Lehrmethoden
kontinuierlich — auf diese Prinzipien bezogen — geplant, implementiert, evaluiert
und kalibriert werden. Kalibrierung meint Feinabstimmung und bedeutet, dass
Lehrmethoden auf die Merkmale der E-LernerInnen, der E-LehrerInnen, des Lehr-
stoffes und anderer Kontextgrof3en abgestimmt werden.

Astleitner (2005a) hat einschldgige Forschung aufgearbeitet und 13 Prinzipien gu-
ten Unterrichts formuliert. Zum Beispiel betrifft Prinzip 1 den Unterricht als sys-
tematisch gestaltete Gelegenheit fiir reflexives Lernen. Im Unterricht sollen
E-Lernerlnnen grundsitzlich die Moglichkeit bekommen, reflexiv zu lernen. Re-
flexives Lernen ist ein aktiver Konstruktionsprozess, in dem Gedéachtnisinhalte —
iiber Denkprozesse vermittelt — verdndert, erweitert, vernetzt, geordnet oder neu
geschaffen werden. Dies wird durch folgende Grundmerkmale von erfolgreichem
E-Unterrichten wahrscheinlich gemacht, die gezielt zu gestalten und umzusetzen
sind: Stérungsvorbeugende Unterrichtsdurchfiihrung und erfolgreicher Umgang
mit kritischen Ereignissen (z.B. emotionalen Konflikten von E-Lernerlnnen); an-
gemessenes — nicht maximales — Unterrichtstempo und eine Unterrichtsabfolge,
die es E-LehrerInnen und E-Lernerlnnen erlaubt, ausreichend Zeit zum Nachden-
ken zu haben; Klarheit und Gliederung der Darbietung des Lehrstoffes und der
Aufgabenstellungen; in Phasen variierende Lehrmethoden; konsequent an Lehr-
zielen ausgerichteter E-Unterricht und gehiufte Ubungsmoglichkeiten; Beriick-
sichtigung und Unterstiitzung individueller Voraussetzungen und Lernfortschritte
und Herstellen einer affektiven Qualitdt der Lerner-Lehrer-Beziehung (z.B. ob
E-Lehrerlnnen und E-Lernerlnnen in einem sozial angenehmen Klima zusammen-
arbeiten). Die anderen Prinzipien fokussieren auf die simultane Forderung von
kognitiven, motivationalen und emotionalen E-Lernermerkmalen, die Beriicksich-
tigung speziell der Stirken der E-LernerInnen, die Anwendung von Wissen in va-
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riterenden und komplexen Kontexten, den Erwerb von Basiswissen bei gleichzei-
tiger Stimulierung héherer Denk- und Lernformen, facheriibergreifende Argumen-
tierkompetenzen, Lerneffizienz, die Erzeugung und Aufrechterhaltung von Lern-
interesse, die Steigerung positiver und die Verminderung negativer Gefiihle, die
Etablierung von Respekt und Verantwortung, die Unterstiitzung von selbstregu-
lierten Lernaktivititen und die Nutzung selbstinstruktiver Lernmaterialien.

Solche Prinzipien resultieren in konkreten unterrichtlichen MaBnahmen in
E-Learning-Kontexten. Natiirlich sollten diese Prinzipien wirksam sein, aber fiir
den praktischen Einsatz beim E-Learning miissen auch die eingesetzten Mittel be-
achtet werden. Einige Prinzipien bzw. Lehrstrategien konnen sich als sehr zeitin-
tensiv herausstellen oder zu einer (kognitiven) Uberladung des E-Unterrichts fiih-
ren.

Speziell diese Frage betrifft den Aspekt des Handelns unter Druck und kann dafiir
verwendet werden, um eine allgemeine Bedingung zu formulieren, die als Voraus-
setzung fiir die Starkung von Qualititssicherungsmafinahmen im E-Learning gilt:
Guter praktischer E-Unterricht muss auf Qualitdtsstandards (im Sinne von Prinzi-
pien guten Unterrichts) bezogen sein, aber gleichzeitig muss dieser Unterricht den
Handlungsdruck fiir E-LehrerInnen reduzieren, damit sie Ressourcen an Zeit und
kognitiver Kapazitdt gewinnen konnen. Allerdings muss derzeit davon ausgegan-
gen werden, dass das Fokussieren auf Qualitédtsstandards den Handlungsdruck von
E-LehrerInnen noch stiarker macht, als er ohnehin schon ist, was eine grof3e Hiirde
fiir unterrichtliche Innovationen im E-Learning darstellt. Deshalb ist es fiir eine
Qualitédtssicherung im E-Learning notwendig, dass E-LehrerInnen einerseits effek-
tive, empirisch auf thre Wirksamkeit gepriifte Methoden zur Verfiigung gestellt
werden und andererseits darauf geachtet wird, dass diese Methoden E-LehrerInnen
entlasten. Es stellt sich die Frage, ob es solche Lehrmethoden gibt bzw. wie diese
geschaffen werden konnten.

2 Selbstreguliertes Lernen und selbstinstruktive
Lernmaterialien reduzieren den Handlungsdruck
fiir E-LehrerInnen

Als Antwort auf diese Frage wird in der vorliegenden Arbeit vorgeschlagen, dass
E-LernerInnen, die effektiv selbstgesteuert lernen und die selbstinstruktive Lern-
materialien nutzen, gleichzeitig die Unterrichtsqualitit erhohen und den Hand-
lungsdruck fiir E-LehrerInnen reduzieren. Es wird davon ausgegangen, dass dieser
Effekt deshalb eintritt, weil sich E-LernerInnen stirker selbstverantwortlich um
ihre erreichte Lernqualitit kiimmern und weil sie dabei von selbstinstruktiven
Lernmaterialien erfolgreich unterstiitzt werden konnen.

23



Allgemein haben Forschungsergebnisse gezeigt, dass ein padagogisch sorgfiltig
gestalteter lehrergesteuerter Unterricht das Lernen der E-Lernerlnnen wirksam
beeinflussen kann. Dieser Umstand heifit nicht, dass E-LernerInnen nicht auch
durch verstarkt eigenstindiges Arbeiten erfolgreich lernen konnen (vgl. z.B.
Astleitner & Hufnagl, 2003). Selbstreguliertes Lernen meint, dass E-Lernerlnnen
den Lernprozess mit gegebenen Zielen bzw. Standards bewerten und dass sie dann
Lernaktivitidten auswahlen, die die Diskrepanz zwischen erzieltem und gewiinsch-
tem Lernerfolg reduzieren helfen. Fiir die wirksame Durchfiihrung von selbstregu-
liertem Lernen ist fiir E-LernerInnen aber unumgénglich, dass sie iiber allgemeine
und spezifische Lernstrategien verfiigen. Solche Lernstrategien miissen in den ein-
zelnen Unterrichtsfachern integriert gelehrt werden und betreffen z.B. Lerntechni-
ken (z.B. Stoffwiederholungsmethoden oder Strukturierungshilfen). Damit selbst-
reguliertes Lernen aber erfolgreich sein kann, muss es zusitzlich systematisch mit
selbstinstruktiven Lernmaterialien unterstiitzt werden. Solche Lernmaterialien
enthalten z.B. Aufgaben, die es den E-Lernerlnnen erlauben, ihren eigenen Wis-
sensstand zu diagnostizieren. Damit allerdings Lernstrategien und Lernmateria-
lien, die auf selbstreguliertes Lernen abzielen, effektiv sind, miissen sie mit ein-
schldgigen Forschungsergebnissen fundiert werden.

3  Wie selbstreguliertes Lernen verbessert werden kann

Es gibt eine Vielzahl von empirischen Studien, die sich einerseits auf Theorien
selbstregulierten Lernens beziehen und die andererseits daraus abgeleitete Impli-
kationen fiir E-Learning auf ithre Wirksamkeit priifen (vgl. Astleitner, 2003; Zieg-
ler, Hofmann & Astleitner, 2003). Solche Studien konnen dazu verwendet werden,
um allgemeine Standards fiir selbstreguliertes Lernen und darauf bezogenes
E-Unterrichten zu formulieren. Allerdings muss festgehalten werden, dass diese
Form der Grundlagenforschung nicht das Wissen liefert, das sich
E-Lehrerlnnen fiir ihren paddagogischen Alltag wiinschen. E-Lehrerlnnen wiin-
schen sich Handlungsvorschldge oder -prinzipen, die sie im E-Unterricht wirksam
einsetzen konnen. Solche Handlungsvorschlidge zeigen E-Lehrerlnnen, was sie tun
sollten bzw. welche Unterrichtsmethode sie einsetzen sollten, damit das ge-
wiinschte Lernverhalten und in der Folge das gewiinschte Lernziel erreicht werden
konnen. Auf den ersten Blick liefert die Grundlagenforschung solche Handlungs-
vorschldge nicht.

Aber trotz dieses Problems, das durch unterschiedliche Evaluationskriterien in der

Forschung und in der Praxis entsteht (z.B. Finden von moglichst allgemeingiilti-
gen Wahrheiten versus das effiziente Losen von praktischen Problemen), ist es
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moglich, hilfreiche Handlungsvorschldge zur Forderung selbstregulierten Lernens
zu machen. Das ist moglich, wenn theoretische Modelle schliissig mit Ergebnissen
angewandter Forschung verbunden werden, die sich auf selbstinstruktive Merkma-
le von Lernmaterialien und auf Lernstrategien der E-Lernerlnnen beziehen (vgl.
Astleitner, 2004). In dieser Arbeit wird vorgeschlagen, zu diesem Zweck ein theo-
retisches Prozessmodell selbstregulierten Lernens, Elemente selbstinstruktiver
Texte und Aktivititen selbstregulierten Lernens in praktischen E-Unter-
richtssituationen miteinander zu kombinieren (vgl. Astleitner, 2006; Reige-
luth, 1999; Sindler, 2004). Tabelle 1 zeigt, wie eine Theorie, Implikationen an-
gewandter Forschung und praktische Lernaktivititen zusammengefiigt werden
konnen, um damit zu sieben Schritten zu kommen, wie effektives selbstreguliertes
E-Learning umgesetzt und unterstiitzt werden kann. Fiir jeden dieser Schritte kon-
nen Elemente selbstinstruktiver Lernmaterialien und entsprechende Lernstrategien
als relevant angenommen werden.

Ein Prozessmodell Selbstinstruktive Ele- Selbstregulierende

zum selbstregulierten | mente Lernaktivititen von

E-Lernen in Lernmaterialien E-Lernern

(THEORIE) (ANGEWANDTE (PRAXIS)
FORSCHUNG)

1. Zielsetzung Aufmerksamkeitserzeuger | Selbstmotivierung

Relevanz-Statement
Zielprasentation

2. Vorbereitung

Beschreibung des not-

Strukturierung der

wendigen Vorwissens Lernumgebung
und von Lernressourcen
3. Entwicklung eines | Organizers Uberblick
Lernplanes Lerninhalt Zeitmanagement
Losungsbeispiele
4. Auswahl von Lern- | Hinweise Entscheidungsfindung
strategien Leitfragen
5. Anwendung von Komplexe Aufgaben Suche-Organisation-
Lernstrategien Integration-
Wiederholung
6. Beobachtung und Selbstkontrolltests Aufzeichnen der Lern-
Bewertung des geschichte
Lernfortschritts
7. Feinabstimmung Zusatzinformation Aufgabenanalyse

von Lernstrategien

Kreatives Denken

Tabelle 1: Grundlagen der Forderung der Selbstregulation im E-Learning
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Schritt 1: Zielsetzung. Um selbstreguliertes Lernen herstellen zu konnen, miissen
die E-LernerInnen zunéchst Ziele fiir ithre Lernaktivititen formulieren. Diese Ziel-
setzung kann innerhalb von selbstinstruktiven Lernmaterialien mit Aufmerksam-
keitserzeugern (durch Einnahme einer neuen oder widerspriichlichen Sichtweise),
Relevanz-Statements (durch Angabe des Wertes des zu lernenden Inhalts) und
Lehrzielvorgaben (durch Angabe des zu erwerbenden Lehrstoffes und damit ver-
bundener Lernhandlungen) angeregt werden. Nach einer erfolgten Zielsetzung,
missen sich E-LernerInnen (selbstgesteuert) motivieren, Teilziele auswahlen und
sich thren Absichten verpflichten, z.B. dadurch, dass Strategien zur Kontrolle von
(tibertriebenen) Selbstzweifeln, zur Verbindung von kurz- und langfristigen Zielen
oder zum Vorstellen von positiven E-Lernergebnissen genutzt werden.

Schritt 2: Vorbereitung von Lernressourcen. In selbstinstruktiven Lernmaterialien
miissen E-Lernerlnnen iiber Wissen und Fertigkeiten informiert werden, die sie
fiir den Start und das Aufrechterhalten des Lernvorganges benétigen. Diese In-
formation muss auch auf bereits absolviertem Lehrstoff und weiterfiihrenden an-
deren Lernmaterialien (z.B. Computerlehrprogrammen) bezogen sein. In dieser
Phase miissen die E-Lernerlnnen selber die Lernumgebung so komfortabel, ruhig
und geordnet gestalten, dass Ablenkungen vom Lernen minimiert werden. Diese
Gestaltungstatigkeiten betreffen fachiibergreifende Arbeits- und Organisations-
strategien.

Schritt 3: Entwicklung eines Lernplanes. Selbstinstruktive Lernmaterialien versor-
gen die E-Lernerlnnen zunéchst auch mit Advance Organizern oder anderen Lehr-
stoffteilen. Fiir die Lernplanung geben Advance Organizer einen Uberblick iiber
den zu erwerbenden Lehrstoff. Sie konnen darlegend (durch Beschreibung neuer
Inhalte), erzdhlend (durch Prdsentation neuer Inhalte in einer Geschichte) oder
grafisch (durch Nutzung von Abbildungen, Tabellen etc.) sein. Fiir alle Lerninhal-
te, Beispiele und Aufgaben muss kurz und iibersichtlich beschrieben werden, wie
schwierig sie jeweils sind und wie lange es dauert, sie zu bearbeiten. Diese Infor-
mation hilft E-LernerInnen den Lernaufwand abschitzen zu konnen. Dariiber hin-
aus miissen E-LernerInnen iiber Fertigkeiten im planenden Lernen verfiigen. Sie
miissen Fragen stellen und beantworten, die darauf bezogen sind, was (Ziel und
Inhalt), wann (Startzeitpunkt und Dauer) und wie (mit welchen Lernstrategien)
gelernt werden soll.

Schritt 4: Auswahl von Lernstrategien. Selbstreguliertes Lernen basiert in einem
starken Ausmal} auf der flexiblen und kontrollierten Anwendung von Lernstrate-
gien, die E-Lernerlnnen im Laufe des E-Unterrichts erworben haben. Lernstrate-
gien betreffen kognitive Informationsverarbeitungen und darauf bezogene Aktivi-
taten, die den Erwerb, die Speicherung, das Abrufen und die Nutzung von Wissen
fordern. Diese Strategien nutzen auch Prozesse der Lernplanung, der Beobachtung
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des eigenen Lernfortschritts und der Evaluation des Lernfortschritts anhand der
vorhandenen Ziele. Innerhalb von Lernmaterialien miissen E-LernerInnen darin
unterstiitzt werden, die richtigen Lernstrategien in der Auseinandersetzung mit
dem Lehrstoff zu wéhlen. Eine solche Unterstiitzung kann darin bestehen, dass
Hinweise und Leitfragen in die Lerntexte integriert werden. Individuelle Strate-
gien, die in dieser Lernphase unterstiitzen konnen, sind Entscheidungsstrategien,
die auf Kosten-Nutzen-Uberlegungen aufbauen und z.B. bestehen in: Festlegen
der Lernsituationen, die besondere Ressourcen (an Zeit, Konzentration etc.) beno-
tigen; Vorstellen von Lernaktivitdten und moglichen Auswirkungen auf den Lern-
erfolg oder Durchfiihrung einer Reihung oder Gewichtung von vorhandenen Lern-
aktivititen in Bezug zu den gesetzten Lernzielen.

Schritt 5: Anwendung von Lernstrategien. Nachdem die jeweils relevanten Lern-
strategien ausgewdhlt wurden, werden sie wéahrend des Lernens genutzt und zwar
beim Lesen bzw. Wiederholen des Lehrstoffes und bei der Bearbeitung von Lo6-
sungsbeispielen und Aufgaben. Der wichtigste Ort, an dem Lernstrategien ange-
wandt werden, sind komplexe Aufgaben, die in selbstinstruktiven Lernmaterialien
enthalten sein sollen. Komplexe Aufgaben fordern E-Lernerlnnen auf moglichst
vielen Lernzielniveaus (Wissen, Verstehen, Anwenden, Synthese, Analyse und
Bewertung). In solchen Aufgaben sind notwendige Lernhandlungen in einen Auf-
gabenkontext eingebettet. Dieser Kontext beinhaltet mehr oder minder explizit
z.B. Erwartungen an E-Lernerlnnen, Anregungen zum Start der Lernhandlungen,
Gelegenheiten zur Anwendung erworbenen Wissens und kritische mitunter beson-
ders fehleranfillige Lernfelder oder Einheiten, die eine Diagnose sowohl des er-
reichten Wissens aber auch noch fehlender Kompetenzen ermdglichen. Die An-
wendung von Lernstrategien wird durch komplexe Aufgaben ausgeldst und durch
Such-, Organisations-, Integrations- und Wiederholungsaktivitidten unterstiitzt. Mit
Suchen ist die Auswahl von relevanter Information zur weiteren Verarbeitung ge-
meint. Es besteht aus den Subprozessen Starten, Auswéhlen, Erkunden, Formulie-
ren und Sammeln. Wiahrend des Startens sollen E-Lernerlnnen erkennen, dass sie
iiberhaupt ein Informationsdefizit haben, das mit systematischen Aktivitdten be-
hoben werden soll. Beim Auswihlen grenzen E-LernerInnen ihr Informationsdefi-
zit auf einen bestimmten Fachbereich oder auf ein bestimmtes Fachthema ein. In
der Erkundungsphase suchen die E-LernerInnen gezielt relevante Information, die
prinzipiell geeignet ist das Informationsdefizit zu beseitigen, wobei grundlegende
Wissenselemente (z.B. Begriffe), aber auch weiterfiihrende Informationen (z.B.
mit den Begriffen verbundene andere Begriffe) identifiziert werden sollen. Im
Prozess des Formulierens werden, auf der Basis der bereits gefundenen Informati-
onen, neue spezifischere Suchfragen generiert, das Themengebiet weiter einge-
grenzt und stirker in die Tiefe als in die Breite gesucht. Formulieren erfordert,
dass Verbindungen zwischen unterschiedlichen Begriffen, Konzepten, Ideen, Per-
spektiven etc. hergestellt werden, dass kritisch iiber gefundene Informationen ge-
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urteilt wird und dass eine personliche Sichtweise zu einem Thema entwickelt
wird. Wahrend der Phase der Sammlung wird die besonders relevante Information
als Endergebnis der Suchphase zusammengetragen und gespeichert (z.B. im Ar-
beitsgedédchtnis, aber auch in Form von Notizen). Der zweite Schritt in der An-
wendung von Lernstrategien besteht darin, das fiir die Losung von Aufgaben rele-
vante gefundene Wissen zu organisieren. Dieser Prozess stellt eine kohidrente
mentale Abbildung des Lehrstoffes her und ist abhéngig von folgenden Subaktivi-
tiaten, die E-LernerInnen ausfithren: Vergleichen/Unterscheiden (z.B. Gegeniiber-
stellen von Wissenselementen in einem Kategorienschema), Einteilen (z.B. in
iiber- und untergeordnete Begriffsebenen stellen), Aufzidhlen (z.B. Merkmale oder
Bestandteile eines Lehrstoffes nennen), Verallgemeinern (z.B. Finden einer all-
gemeinen Regel, die verschiedene Ausprdgungen eines Sachverhalts erklaren)
oder Ursachen identifizieren (z.B. Ursache-Wirkungs-Ketten zusammenstellen).
Integrieren bedeutet die Herstellung der Verbindung zwischen Vorwissen und neu
erworbenem Wissen. Die Integration von Wissen kénnen E-Lernerlnnen selber
fordern, indem sie z.B. elaborierende Fragen stellen oder ein und dasselbe Wissen
in unterschiedlichen Perspektiven darstellen. Ein abschlieBender Schritt bei der
Anwendung von Wissen besteht darin, dass die gemachten Erfahrungen gemerkt
bzw. gespeichert werden. Merken meint die Speicherung von Wissen im Lang-
zeitgedachtnis, damit es moglichst permanent erinnert werden kann. Merken wird
unterstiitzt durch Post Organizer, Wiederholungen, Zusammenfassen von Informa-
tionen in Merklisten oder durch Anwendung von Gedéchtnishilfen (z.B. Eselsbrii-
cken).

Schritt 6: Beobachtung und Bewertung des Lernfortschritts. Selbstkontrolltests,
die in selbstinstruktiven Lernmaterialien eingebettet sind, erlauben es
E-Lernerlnnen festzustellen, welche Lernziele sie bereits erreicht haben und wel-
che nicht. Solche Tests sollten nach groBeren Lernabschnitten in den Lernmateria-
lien vorkommen, auf moglichst viele Lernzielniveaus bezogen sein, den E-
Lernerlnnen eine Erfolgsrate (z.B. die Anzahl richtig geloster Aufgaben in Relati-
on zu allen bearbeiteten Aufgaben) mitteilen und Anweisungen geben, wie eine
Lernleistung verbessert werden kann (z.B. durch Hinweis auf Lektionen oder wei-
terflihrenden Informationen, die mit dem aktuellen Lehrstoff in Verbindung ste-
hen). Die E-LernerInnen selber sollten die Summe ihrer Lernleistungen als Lern-
geschichten aufzeichnen und regelmifig zur Bewertung und Planung ihrer Lern-
aktivititen heranziehen.

Schritt 7: Feinabstimmung von Lernstrategien. Wenn die Anwendung von Lern-
strategien nicht ausreichend erfolgreich war, miissen die Lernstrategien verandert
werden. Neue Lernstrategien miissen gefunden werden und zwar durch Verdndern
bestehender Strategien, durch Auswahl zusitzlicher oder kombinierter Strategien
oder durch Erfinden neuer Strategien. Auf der Basis gemachter Erfahrungen sind
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auch die Aufgaben in den selbstinstruktiven Lernmaterialien zu verdndern, was
unter Zuhilfenahme von Aufgabenanalysetechniken erreicht werden kann. Dabei
konnen in die Lernmaterialien z.B. zusétzlich Informationen, die eine multiper-
spektivische Herangehensweise an einen Sachverhalt fordern, integriert werden.
Auf Lernerseite kann eine Feinabstimmung von Lernstrategien vor allem durch
Techniken kreativen Denkens (z.B. Brainstorming etc.) gefordert werden.

Die Implementierung dieser sieben Schritte selbstregulierten Lernens in den
E-Unterricht verringert den Handlungsdruck auf E-LehrerInnen, allerdings nur,
wenn die Implementierung erfolgreich ist. Werden alle sieben Schritte regelmifig
im E-Unterricht angewandt, kann erwartet werden, dass erfolgreich selbstreguliert
gelernt wird. Zentral ist, dass gleichzeitig selbstinstruktive Lernmaterialien einge-
setzt und E-Lernerlnnen systematisch in Fertigkeiten selbstregulierten Lernens
trainiert werden. Alle Schritte effektiven E-Unterrichts, Merkmale von selbstin-
struktiven Lernmaterialien und bei den E-LernerInnen vorhandene Lernstrategien
konnen als Standards eines padagogisch guten und lernwirksamen E-Learnings
angesehen werden (vgl. Astleitner, 2005b).

4 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit ist von der Annahme ausgegangen worden, dass sich
die Qualitdt von E-Unterricht verbessert, wenn E-LehrerInnen bereit sind, innova-
tive Lehrmethoden einzusetzen. Es ist allerdings klar, dass E-Lehrerlnnen nur
dann willens sind, so etwas zu tun, wenn diese neuen innovativen Methoden ers-
tens effektiv sind und zweitens ithren Handlungsdruck reduzieren helfen. Es ist
wahrscheinlich, dass dieser Umstand eintritt, wenn E-LernerInnen selbst dazu bei-
tragen, indem sie selbstverantwortlich und selbstreguliert lernen und {iber entspre-
chende Lernstrategien verfiigen. Das setzt wiederum auch voraus, dass selbstin-
struktive Lernmaterialien vorliegen, die es E-Lernerlnnen ermdéglichen, weitge-
hend unabhingig von E-Lehrerlnnen zu lernen. Solche selbstinstruktiven Lernma-
terialien werden seit Jahrzehnten erfolgreich im Fernunterricht bzw. im Fernstudi-
um eingesetzt. Der Einsatz solcher Lernmaterialien erlaubt es E-Lehrerlnnen da-
von auszugehen, dass der grundsdtzliche Lernprozess gut gefordert verlauft. Es
gibt E-LehrerIlnnen freie Ressourcen, die sie speziell fiir innere Differenzierung
(z.B. fiir die Forderung besonders hoch oder besonders wenig begabter
E-LernerInnen) oder fiir die Losung sozial-emotionaler Probleme verwenden kon-
nen (vgl. Astleitner & Steinberg, 2005).

Damit Lernstrategien (Strategien selbstregulierten Lernens) und Lernmaterialien
(mit selbstinstruktivem Charakter) lernwirksam sind, miissen sie auf der Basis ein-
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schldgiger Forschungsergebnisse gestaltet werden. In der vorliegenden Arbeit soll-
te gezeigt werden, dass es iiber priskriptive Aussagen (Handlungsvorschldagen)
moglich ist, Lerntheorien, Ergebnisse angewandter Forschung mit der E-Learning-
Praxis zu verbinden, wenn als Meta-Kriterien Effektivitit (bzw. die Verbesserung
von E-Lernergebnissen) und Niitzlichkeit (bzw. die Reduktion von Handlungs-
druck) fungieren.

Die in dieser Arbeit vorgeschlagenen Handlungsmuster oder Lehrstrategien kon-
nen deshalb nur dann erfolgreich im E-Unterricht umgesetzt werden, wenn sie
gleichzeitig mit einer Diagnose vorhandener Merkmale des E-Unter-
richtskontextes (E-LernerInnen, Lehrstoffe und Lehrziele) angewandt werden.
Aus einer Kontextanalyse heraus ist zu entscheiden, welche Merkmale selbstin-
struktiver Lernmaterialien und welche Lernstrategien besonders forciert bzw. ver-
starkt eingesetzt werden. Die eher allgemeinen Vorschlidge sind zudem in der kon-
kreten E-Learning-Situation genauer zu spezifizieren, was iiber entsprechende Un-
terrichtsvorbereitungen oder iiber trainierte Unterrichtsroutinen erfolgen kann.
Diese Auswahl und der adaptierte Einsatz kann E-LehrerInnen nicht abgenommen
werden. Die vorliegende Arbeit definiert aber einen unterrichtspraktischen Rah-
men innerhalb dessen sich die qualitdtsverbessernden MaBnahmen realisieren kon-
nen.

Der gesamte hier dargestellte Ansatz zur Erhohung der Selbstregulationsqualitét
im E-Learning stellt fiir sich genommen ein Netzwerk von Hypothesen dar. Dieses
Netzwerk muss, bevor es fiir die E-Learning-Praxis empfohlen werden kann, erst
selbst einer intensiven empirischen Uberpriifung unterzogen werden, was als
nichste Aufgabe zu erledigen wire (vgl. Astleitner & Wiesner, 2004). Einstweilen
sollte diese Arbeit weitere Uberlegungen anregen, welche modernen pidagogi-
schen oder psychologischen Konzepte helfen konnten, systematisch die Qualitit
von E-Learning zu verbessern. Die vorliegende Arbeit sollte einen mdglichen
Weg aufgezeigt haben und weitere Verbindungen zwischen Theorie, Forschung
und Praxis des E-Learnings stimulieren.
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Ulf-Daniel Ehlers

Bildungsrelevante Qualitatsentwicklung
Qualitatskompetenz als Grundlage fiir Partizipation
im Qualititsprozess

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt das Konzept bildungsrelevanter Qualititsentwicklung vor. Bil-
dungsrelevante Qualititsentwicklung zielt auf die Verbesserung piddagogischer
Handlungszusammenhéinge — und damit vor allem auf eine Professionalisierung
des Aushandlungsprozesses zwischen Lernenden und Lernarrangement ab. Quali-
tatsstrategien fiir E-Learning — so die These — miissen in diesem Bereich wirksam
sein. Das bedeutet, dass die handelnden Akteure in einen Lernprozess eintreten, in
dessen Verlauf sie sich mit den neuen oder verdnderten Werten und handlungsre-
levanten Mustern eines neuen Qualitdtsverstdndnisses auseinandersetzen. Insge-
samt werden dazu drei Komponenten eingefiihrt: (1) Partizipations- und Aushand-
lungsprozesse, die Lernende und andere Stakeholder an der Qualitatsentwicklung
beteiligen, (2) ein Rahmenmodell, das Qualitdtsentwicklung in vier Schritte unter-
teilt und zeigt, an welchen Stellen Partizipations- und Aushandlungsprozesse auf-
treten und (3) die Ausarbeitung des Konzeptes der Qualitdtskompetenz, welches
Kompetenzen umfasst, die im partizipativen Qualititsentwicklungsprozess not-
wendig sind.

1 [Einleitung: Neue Herausforderungen der
Qualitiatsentwicklung

Dass Qualitdt eine hohe Bedeutung fiir den Bildungsbereich hat, ist mittlerweile
unumstritten; welche Qualitidt und anhand welcher Indikatoren sie gemessen wer-
den soll, dagegen sehr. Ist eine Einigung iiber Ziele und Indikatoren fiir eine anzu-
strebende Qualitdt jedoch erreicht, so fangen die eigentlichen Probleme erst an.
Denn wie die definierte Qualitit in Form einer Strategie oder eines Ansatzes —
z.B. in der Hochschule — nachhaltig integriert und dann langfristig gesichert wer-
den kann, ist bislang eine weitere Unbekannte. Dies gilt fiir alle Bildungssektoren

und wird in allen européischen Léndern dhnlich rezipiert (vgl. Ehlers & Pawlow-
ski, 2006).

33



Zwischen all den politischen Debatten, den Harmonisierungsprozessen europdi-
scher Bildungsinstitutionen (Lissabon, Kopenhagen und Bologna) wird vielfach
iibersehen, dass es bei der Frage nach der Qualitdt im Bildungsbereich nicht nur
um die Optimierung von Abldufen und Prozessen auf einer institutionellen Mak-
roebene geht — etwa zur Verbesserung der Durchléssigkeit von Bildungsinstitutio-
nen oder der Mobilitdt u.4. Sondern, dass es dabei vor allem auch um Aushand-
lungsprozesse von Normen und Werten geht, eben um eine Qualititsentwicklung,
die bildungsrelevant ist und sich auf den pddagogischen Prozess auswirkt. Die
Herausforderungen dabei kdnnen in drei Thesen zusammengefasst werden:
Qualitatsentwicklung im Bildungsbereich erzielt nur dann einen bildungsrelevan-
ten Effekt, wenn neben den institutionellen und organisatorischen Rahmenbedin-
gungen auch der Bildungsprozess der Lernenden in den Blick genommen wird.
Qualitdt im E-Learning ist eine Koproduktion zwischen Lernenden und Lernaran-
gement. Daher hat Qualititsentwicklung die Aufgabe Rahmenbedingungen zu
schaffen, in denen ein partizipativer Aushandlungsprozess zwischen Lernenden,
Lehrenden und anderen Stakeholdern produktiv unterstiitzt wird.
Qualititsentwicklung im Bildungsbereich muss sich von der Illusion absoluter
Steuerungsfahigkeit des Bildungsprozesses verabschieden und eher auf eine Pro-
fessionalisierung und Beteiligung relevanter Stakeholder abzielen.

Hier liegen die eigentlichen Herausforderungen der Qualititsentwicklung in einer
Bildungsorganisation: Das Erlernen neu vereinbarter Handlungsmuster und die
Ubernahme von qualitativ anderen Wertvorstellungen als Leitbild fiir den pidago-
gischen Erbringungszusammenhang. Im Folgenden soll diese Art der Qualitéts-
entwicklung als bildungsrelvante Qualititsentwicklung bezeichnet werden.
Vielfach kann sich in Bildungsorganisationen noch auf einen allgemeinen Rahmen
und generische Leitziele fiir die Qualitatsentwicklung geeinigt werden — etwa das
Bereitstellen von Kurs-Begleitmaterialien fiir ein E-Learning-Angebot. Kommt es
jedoch zur Frage nach eigenen Handlungsmustern, Professionalisierungs- und
Peer-Learning-Prozessen, so gehen die Tiiren der Klassenzimmer und Seminar-
rdume schlagartig zu und es wird auf den bisher erprobten Traditionen verharrt.
Bildungsrelvante Qualitdtsentwicklung bleibt dann neben der bloBen Verbesse-
rung der Organisationsfahigkeit einer Bildungsorganisation zuriick (vgl. bspw.
Arnold & Faber, 2000: 93 fiir EFQM).

Der vorliegende Beitrag zeigt, warum Qualitéit als Koproduktion angesehen wer-
den muss und welche Konsequenzen eine solche Sichtweise flir Verfahren der
Qualitdtssicherung hat. Ausgehend von einer Positionsbestimmung und einer
Schwachstellenanalyse in der bisherigen Qualitdtsentwicklung wird ein Modell
partizipativer Qualitdtsentwicklung vorgeschlagen, das die Beteiligung aller Sta-
keholder an der Definition von Qualititszielen und der Auswahl von Instrumenten
zur Qualitdtsentwicklung fiir einen Bildungsprozess zum Ziel hat. Dabei wird
deutlich gemacht, dass es fiir die aktive Beteiligung an der Qualititsentwicklung
unterschiedlicher Kompetenzen bedarf, die hier als Qualititskompetenzen in die
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Debatte eingefiihrt werden sollen. Qualititsentwicklung im Bildungsbereich wird
damit als ein Prozess von Strukturierung und Prozessorientierung einerseits und
Professionalisierung und Partizipation der Beteiligten andererseits konzeptuali-
siert.

2 Qualititsentwicklung im E-Learning:
eine Positionsbestimmung

2.1 Bildungsrelevante Qualititsentwicklung

Ein Beitrag zur Qualititsdebatte macht es immer notwendig, zunéchst eine Kla-
rung der Perspektive und der Grundannahmen vorzunehmen. Zu unscharf sind
ansonsten Zielrichtung, Perspektive und Qualititsverstindnis, welche zu Grunde
gelegt werden. Im folgenden soll daher das Konzept ,,bildungsrelevanter Quali-
tatsentwicklung® eingefiihrt werden — vielleicht zunéchst ein Paradoxon in einer
Publikation tiber Bildungsqualitdt. Jedoch zeigt sich immer wieder, dass Quali-
tatskonzepte vielfach auf Ebene des — zugegeben wichtigen — Managements von
Prozessen und Ressourcen verbleibt und eher deskriptiv orientiert ist und den letz-
ten Schritt hin zur Verbesserung des Bildungsprozesses, zur Auseinandersetzung
mit Normen, Werten und Handlungsmustern des padagogischen Prozesses nicht
macht — und in diesem Sine nicht bildungsrelevant ist.

Bildungsrelevante Qualitdtsentwicklung kann dabei gefasst werden als die Ge-
samtheit der Bemiihungen, die Beschaffenheit eines Bildungsangebotes mit dem
Ziel zu verbessern, einen grofleren Bildungserfolg bei den sich Bildenden zu errei-
chen. Die Betonung des Bildungszusammenhangs weist an dieser Stelle bereits
darauf hin, dass es nicht mdglich ist, bildungsrelevante Qualitit in diesem Sinne
zu zertifizieren. Sie kann erst im tatsdchlichen Verwendungszusammenhang eines
Bildungsarrangements festgestellt werden und ist immer das Produkt der Bemii-
hungen der Lernenden einerseits und der Lernangebote eines Lernarrangements
andererseits — eben einer Koproduktion. In der aktuellen Qualititsdebatte ist es
genau dieser Irrtum, der immer wieder dazu fiihrt, Bildungsangebote getrennt von
threr Verwendungssituation zu beurteilen und die Beteiligten — allen voran die
Lernenden — nicht mit in die Qualititsentwicklung mit einzubeziehen. Es wird da-
bei iibersehen, dass Qualitit keine feststehende und iiberdauernde Eigenschaft ei-
nes Bildungsangebotes — etwa eines E-Learning-Kurses — ist, sondern erst in der
konkreten Bildungssituation aus der Relation zwischen Lernenden und Lernarran-
gement entsteht. Bildung ist ein Gut, dem erst im konkreten Kontext eine konkrete
Qualitdt zugeschrieben werden kann. Eine Beurteilung von bildungsrelevanter
Qualitdt im Vorhinein, etwa anhand von ,,Produkteigenschaften* eines Bildungs-
angebotes ist — entgegen vielfach verbreiteter Auffassungen — nicht moglich. Es ist
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auch umgekehrt nicht moglich, Qualitatskriterien zu definieren, die kontextunab-
hingig und im Vorhinein die Qualitit einer Lernsituation garantieren.

Das Dilemma der Qualitdtsdebatte ist es damit, dass Qualitét eigentlich erst nach
Inanspruchnahme einer BildungsmafBnahme festgestellt werden kann, dass es je-
doch fiir die Auswahl von Bildungsangeboten bereits im Vorhinein wichtig wire
zu wissen, welche Qualitit ein Bildungsangebot hat. In der noch jungen, sehr aus-
differenzierten Qualitétsdebatte gilt eine solche préskriptive Herangehensweise an
die Qualititsfrage mittlerweile unstrittig als kritisch (vgl. Fricke, 2002; Kerres,
2001).

Die Konsequenz davon, Bildungsqualitdt nicht getrennt vom konkreten Bildungs-
kontext zu betrachten, ist es, alle Beteiligten mit in die Definition von Qualitéts-
zielen und in die Auswahl von Verfahren und Methoden der Qualitdtsentwicklung
und -sicherung einzubeziehen. Derartige Beteiligungsverfahren, die die aktive Par-
tizipation des Lernenden bei der Definition von Qualitdtszielen und -methoden
ansehen, werden in zukiinftigen Qualitdtssystemen eine wesentliche Rolle spielen.
Dabei wird u.a. den Lernenden eine aktivere Rolle zugeschrieben. Im Sinne eines
Selbstmanagements ihrer eigenen Bildungsbiographie miissen sie in der Lage sein,
zu bestimmen, welche Bildungsmaflnahmen und welche Lernmethoden fiir seine
derzeitige und zukiinftige Entwicklung geeignet sind. Auf Seiten von Bildungsan-
bietern erfordert dies eine neuartige Herangehensweise an die Qualitétsfrage. In-
formation, Transparenz und Beratung werden in dem Maf3e wichtiger, wie auf Sei-
ten der Lernenden die Qualititsverantwortung fiir die Auswahl geeigneter Bil-
dungsmafBnahmen steigt. Lehrende miissen in die Lage versetzt werden, zusam-
men mit Lernenden Bildungsziele und -inhalte auszuhandeln. Qualitétsentwick-
lung in diesem Sinne verstanden ist auf Seiten von Bildungsorganisationen dann
letztlich eine Professionalisierungsaufgabe fiir padagogisch arbeitende Akteure.

2.2 E-Learning steckt noch in den Kinderschuhen

Bei der Debatte um die Qualitdt im E-Learning ist es wichtig, den Reifegrad die-
ses Lernangebotes in Betracht zu ziehen. Gerade dort, wo eine organisationsweite
Einfiithrung noch nicht erfolgt ist, kann die Qualitit von E-Learning auch nicht mit
organisationsweiten Qualitétsstrategien verbessert werden. Die Bemiihungen um
die Verankerung von E-Learning in der Landschaft der Bildungsanbieter als ein
,hormales* Bildungsangebot, das einen selbstverstindlichen Platz neben bereits
bestehenden Lernformen — oder damit verzahnt — hat, sind noch zu keinem erfolg-
reichen Ergebnis gekommen. Eine kiirzlich durchgefiihrte — internationale — Stu-
die zum Durchdringungsrad von E-Learning konnte drei Phasen der Durchdrin-
gung identifizieren (Tiffin, 1980; Romiszowski, 2004):
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1) Eine Initialphase mit exponentiellem Wachstum von E-Learning-Angeboten,
die vor allem durch die Early Adopter (Rogers, 1962) vorangetrieben wird und
durch vielfaltige Forderprogramme und Projekte unterstiitzt wird (in Deutschland
bspw. durch die Projekte Neue Medien in der Bildung im Hochschulbereich, ge-
fordert von der Bundesregierung).

2) Die so genannte ,Trumble Back‘-Phase, in der der anfangliche Enthusiasmus
stark gebremst wird, vor allem durch missgliickte Projekte und Fehlentwicklun-
gen, sowie die Entdeckung, dass mit der Einfilhrung von E-Learning nicht auto-
matisch Verbesserungen im Lehr-/Lernprozess einhergehen, sondern ein organisa-
tionaler Kulturwandel erforderlich ist (Bremer, Hildbrand & Binet, 2002; Pape &
Rolf, 2004).

3) Eine sorgfiltige ,,Re-Birth*“-Phase, in der Programme und Projekte unter Einbe-
zug der gemachten Erfahrungen neu aufgelegt werden. Lehren aus vorherigem
Scheitern fiihren zu einer kompetenten und sorgfiltigen Planung, Implementie-
rung und einem effizienten Management in dieser Phase.

Die kiirzlich durchgefiihrten international vergleichenden Fallstudien der OECD
zum E-Learning in der Hochschule, in der 19 Hochschulstrategien im E-Learning-
Bereich miteinander verglichen wurden, kommen zu dem Schluss, dass wir uns
international noch tief in der zweiten Phase befinden (OECD, 2005). Conole et al.
und Slater nennen als Beispiele hierfiir die ,,post-dot.com*-Phase und den Nieder-
gang der UK E-University (Conole et al., 2004; Slater, 2005). Insgesamt steckt —
international gesehen — die Integration von E-Learning in den Lehrbetrieb — so-
wohl an der Hochschule als auch in anderen Bildungsbereichen — noch in den
Kinderschuhen.

Obwohl im E-Learning noch nicht von einem Angebot quantitativ gleichwertiger
Bedeutung gesprochen werden kann, ist die Frage nach der Qualitdt des
E-Learnings von sehr hoher Bedeutung. Ob E-Learning sich als Bildungsangebot
in der Zukunft durchsetzt, wird an die Entwicklung geeigneter Qualititsstrategien,
bzw. die Gewidhrleistung einer hohen Qualitdt gekniipft, und das in allen Bil-
dungssektoren. Dabei sieht Euler (2005) vier Perspektiven, aus denen Qualitéts-
entwicklung analysiert werden kann, eine pddagogische Perspektive, eine bil-
dungsorganisatorische Perspektive, eine bildungspolitische Perspektive und eine
okonomische Perspektive. Es wird deutlich, dass Bildungsqualitit keine singulére
Verantwortung ist, sondern eines holistischen Ansatzes bedarf.

Die Diskussion um die Qualitit von E-Learning wird auf allen erwéhnten Ebenen
bereits seit Mitte der Neunzigerjahre gefiihrt und hat in den letzten Jahren erheb-
lich an Schwung gewonnen. Sie hat vielschichtige Konzepte hervorgebracht, die
unterschiedlich systematisiert werden kdnnen, zum Beispiel in prozess- und pro-
duktbezogene oder in generische und spezifische Ansitze (zur Systematisierung
von Qualitdtsansdtzen fiir E-Learning siehe Ehlers, 2004). Das Interesse der pada-
gogischen Qualitdtsforschung in Bezug auf E-Learning richtete sich zunichst auf
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Effektivitatsvergleiche (bspw. ,,The No-Significant-Difference-Phenomenon®,
T.L. Russel: http://www.nosignificantdifference.org/). Vor allem die pddagogisch-
psychologische Lehr-Lernforschung versuchte immer wieder, die Wirkung von
einzelnen medialen Attributen auf den Lernerfolg zu ermitteln, um daraus Schliis-
se flir die Gestaltung von Lernangeboten ziehen zu kénnen (fiir eine Aufarbeitung
siche Ehlers, 2004). Das hier vorliegende Wirkgefiige stellte sich allerdings als zu
komplex heraus (vgl. Kerres, 2001) und Weidenmann (1997) kommt zu dem
Schluss, dass nicht einzelne mediale Merkmale, sondern vielmehr die zu Grunde
liegende Lehrmethode beziehungsweise das didaktisch Arrangement den Lerner-
folg ausmachen.

Immer mehr setzt sich die Erkenntnis durch, dass Lernmedien nicht eine Lernqua-
litdt per se zugeschrieben werden kann, sondern dass diese erst im Prozess des
Lernens entsteht und vom Lerner und von der Lernerin mit bestimmt wird (vgl.
Kerres, 2001, auch von Fendt, 2000 als Koproduktion bezeichnet). Wirkungszent-
rierte Ansétze beriicksichtigen diesen Sachverhalt vielfach nicht und gehen somit
hinter den heutigen Stand padagogischer Qualitdtsentwicklung zuriick (vgl. dazu
auch Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2000; Schenkel, 2000). Dies ist auch in der
Entwicklung und Anwendung oftmals prognostisch weitgehend wirkungsloser
kriteriengestiitzter Verfahren im Methodenkonzept der Wirkungsforschung zu be-
obachten. Solche Versuche, die Wirkungen von Lernsoftware im Vorhinein zu
bewerten, stellen sich meist als sehr unprézise heraus (vgl. Meier, 1995; Zimmer
& Psaralidis, 2000: 263ff; systematisch auch Fricke, 2002). Sie fithren héaufig zu
Resultaten, die dem Aufwand nicht gerecht werden und besitzen eine ungesicherte
prognostische Validitdt in Hinsicht auf Anwendungsrelevanzen, bspw. fiir den Ar-
beitsprozess (vgl. Behrendt, 1998: 43ff; Schenkel & Holz, 1995: 13ff). Auch viele
(summative) Evaluationsformen gehen davon aus, dass objektive Qualitatskrite-
rien fiir eine Beurteilung aufgestellt werden konnen und unterliegen daher dhnli-
chen Restriktionen. Insgesamt kann festgehalten werden, dass eine prozessbezo-
gene Qualititsentwicklung im Bereich des E-Learning — wie in der Weiterbildung
insgesamt — zunehmend an Bedeutung gewinnt.! Unterschieden werden kann da-

1 Die Ubertragbarkeit von Ansitzen des Qualititsmanagements auf den Bildungsbereich ist von
Anfang an auch skeptisch hinterfragt worden (bspw. Galilder, 2005). Eine falsch verstandene
,, Teilnehmerorientierung — durch eine unreflektierte Ubertragung des Konzeptes der ,,Kunden-
orientierung® in 0konomisch-industriellen Qualitdtsmanagementkonzeptionen — wird in Quali-
tdtsmanagementkonzeptionen vielfach kritisiert (bspw. Nittel, 1999). Es wird darauf hingewie-
sen, dass eine pure und unreflektierte ,,Orientierung an der subjektiven Nachfrage* der Ergéin-
zung durch Reflexion auf den ,,objektiven Bedarf™ (ebd., 177) notwendig mache, eine Orientie-
rung an den Voraussetzungen und Préferenzen der Lernenden immer auch einer didaktische
Transformation bedarf. Denn wiirde Erwachsenenbildung nur noch anbieten, ,,was gefallt”, so
wiirde sie sich endgiiltig von ihrem Bildungsanspruch verabschieden (Siebert, 1996: 53). Insge-
samt kann jedoch festgehalten werden, dass der aktuelle Stand in der Debatte um Teilnehmerori-
entierung als Qualitdtsmerkmal unstrittig zu einer Bejahung gefiihrt hat, den Lernenden als einen
Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Bildungsqualitit zu verstehen. Erfahrungen damit, wie
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bei in vollstindig generische Ansitze (ISO, EFQM) und generische Ansitze, die
bereits fiir den Bildungs- oder E-Learning-Bereich adaptiert sind (DIN PAS 1032-
1, Quality Mark der British Learning Association, Qualititssiegel E-Learning Uni
Darmstadt, Qualitdtssiegel E-Learning Uni Duisburg-Essen).

Allerdings fehlen in prozessorientierten Qualititsmanagementansitzen bislang
weitgehend normative Bezugspunkte, die fiir das Feld padagogischer Praxis hand-
lungsleitend angesehen werden konnen. Diese normative Aufladung — so das Kal-
kiil — soll im Prozess der Implementation eines generischen Qualitidtsansatzes in
einen konkreten organisationalen Kontext erfolgen. Allerdings ist es genau dieser
Bereich — der Bereich in dem Werte, Normen und didaktische Modelle padagogi-
scher Praxis ausgehandelt werden — der spiter Einfluss auf die tatsédchliche Bil-
dungsqualitét hat, und das eigentliche Kernstiick bildungsbezogener Qualitdtsent-
wicklung ausmacht. Ein prozessbezogener Qualititsmanagementansatz ohne nor-
mative Aufladung verkommt zu einem reine Dokumentationswesen, ein Vorwurf
der der ISO 9000 oftmals gemacht wurde. Eine Verzahnung von generische pro-
zessorientierten Qualititsmanagementansdtzen mit didaktischen Lehrkonzeptio-
nen, die normativ eine Ausrichtung padagogischer Professionalisierung unterstiit-
zen scheint hier ein Erfolgsmodell der Zukunft zu sein — und eine absolute Vor-
aussetzung um bildungsrelevante Qualitdt zu entwickeln. Dabei ist das Stichwort
der ,,Professionalisierung® der eigentliche Erfolgsfaktor — und nicht zu unterschét-
zen. Denn hierin ist die Erwartung enthalten, dass Qualitdtsentwicklung erst dann
eine bildungsrelevante Qualitétssteigerung erfahrt, wenn sich die Implementation
einer Qualitétsstrategie auf die Handlungsmuster und -strategien der pddagogisch
handelnden Akteure — im Sinne eines Lernprozesses — auswirkt. Es ist genau diese
Stelle, an der Qualitétsstrategien heute Schwéchen aufweisen. Der vorliegende
Artikel setzt daher hier an und schléigt ein Konzept vor, dass diesen Zusammen-
hang detailliert aufarbeitet und Aushandlung, Beteiligung und Professionalisie-
rung als ein wesentliches Element fiir Qualititsentwicklung im E-Learning vor-
schlagt.

3 Partizipation und Beteiligung bei der Qualitiatsentwicklung

Bildungsrelevante Qualititsentwicklung sieht sich vor der Herausforderung im
Kontext der Koproduktion von Bildung, Qualitdt zu verbessern. Qualitdt entsteht
demnach in Interaktion von Lernenden und Lernarrangement (vgl. Fendt, 2000:
69) und ist ein Aushandlungsprozess. Einer bildungsrelevanten Qualititsentwick-
lung liegt damit ein prinzipiell partizipatives Verstdndnis zugrunde, welches von
Schaarschuch fiir den Bereich sozialer Dienstleistungen als Erbringungsverhéltnis

Qualitatskonzeptionen dies jedoch zu einem handlungsrelevanten Prozess machen, liegen erst
wenige vor.
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bezeichnet wird (vgl. Schaarschuch, 1999). Dabei stellen die Bediirfnisse und
Ausgangssituation der Lernenden die Disposition dar, die in den Aushandlungs-
prozess mit einflieBen. Sie sind die Reflektionsfolie, auf der die Entscheidung fiir
geeignete didaktische Modelle und organisatorische Rahmenbedingungen getrof-
fen werden.

3.1 Bildung als Koproduktion

Die klassischen Dienstleistungstheorien konzeptualisieren das Interaktionsverhélt-
nis zwischen den Akteuren personenbezogener Dienstleistungen mittels der Kate-
gorien von Produktion und Konsumption (Badura & Gross, 1976; Gross & Badu-
ra, 1977; Gartner & Riessman, 1976; Gross, 1983). Ein Erbringungsverhaltnis bil-
dungsbezogener Dienstleistungen positioniert sich dahingegen vielmehr — etwa im
Sinne von Prosumption — als ein symbolisch vermittelt stattfindender produktiv-
aktiver Interaktions- und Produktionsprozess von Lernenden mit anderen Akteu-
ren bzw. Ressourcen in einem Lernarrangement (vgl. Herder-Dorneich & Kotz,
1972). Die Adressaten von Dienstleistung werden in diesen Ansitzen ausdriicklich
nicht als passive Empfénger, sondern als aktive ,,ProduzentInnen-Ko-Produ-
zentlnnen von Dienstleistungen konzeptualisiert. Fiir die Strukturierung
von Lernarrangements hat diese Sichtweise Konsequenzen: Lernarrangements
miissen so ausgestaltet werden, dass es den Lernenden ermoglicht wird, ihre Pré-
ferenzen und Bediirfnisse im Hinblick auf die Aufgaben der Lern- und Problem-
bewiltigung und dariiber hinaus die jeweiligen Lebens- und Arbeitssituationen zur
Geltung bringen zu konnen, damit sich ihnen die Moglichkeit eroffnet, Kompeten-
zen und Bildung aktiv anzueignen.’

Aus dieser Perspektive ist es fiir die Entwicklung von Qualitéit entscheidend, dass
Qualitétsstrategien und -managementsysteme diese aktiven Aushandlungsprozess
spezifisch als Bedingung fiir Qualititsentwicklung aufnehmen und proaktiv for-
dern. Qualititsmanagementverfahren miissen daher neben einer Strukturierung
von Bereichen und Prozessen einer Bildungsorganisation auch Aushandlungspro-
zesse unterstiitzen. Diese Forderung — die bereits aus friihen Praxisberichten des
Qualititsmanagements in Bildungseinrichtungen herausgelesen werden kann (vgl.
BMFSFIJ, 2000; Hekele, 1999: 207ff; Gerull, 1997) — verlangt nach einer Erweite-
rung deskriptiv-prozessorientierter Qualitdtsentwicklungsmodelle, die Kompeten-
zentwicklungs- und Professionalisierungskonzeptionen umfasst und den Aus-

2 Luhmann und Schorr weisen auf das Technologiedefizit in den Erziehungswissenschaften hin
(vgl. Luhmann & Schorr, 1982). Sicherung von Qualitit anhand von ausschlielich strukturellen
oder formalen Modellen in der Logik von produktionsoptimierenden MaBBnahmen werden dem
Konzept der Koproduktion von Bildungsprozessen vielfach nicht gerecht und erweisen sich aus
einer dienstleistungstheoretischen Perspektive als nicht hinreichend.

40



gangspunkt fiir normativ-inhaltliche Aufladungen immer wieder in Aushandlung
mit den Klienten sucht.

Insgesamt ist zu beobachten, dass erwartbare Identititsstrukturen und Biographie-
verlaufe zu schwinden beginnen und an Bedeutung verlieren (vgl. Beck, 1986;
Marotzki, 1990). Qualititsverstindnisse, die sich noch auf traditionelle Verstidnd-
nisse von Biographieverlaufen beziehen, verlieren zunehmend ihre Funktion,
Vermittlungs- und Bildungsprozesse zu initiieren. Wenn die oben beschriebene
Notwendigkeit der Individualisierung von Dienstleistungen ernst genommen wird,
dann lassen sich keine festgelegten Qualitdtsstandards fiir den Erbringungsprozess
formulieren. Vielmehr scheint das Konzept der Aushandlung (vgl. Pruitt & Carne-
vale, 1993) hierfiir einen geeigneten Rahmen zu bilden. Die jeweiligen Organisa-
tionen konnen die Aushandlungsprozesse unter dieser Perspektive entweder be-
fordern oder behindern, allerdings nicht manageriell substituieren.

3.2 Qualititsentwicklung als partizipativer Aushandlungsprozess

,»Qualitdt muss als Konstrukt gesehen werden, das erst durch die Einbeziehung
moglichst vieler Beteiligter aus unterschiedlichen Referenzgruppen [...] definiert
werden kann.* (Tietgens, 2003)

Bei der Qualititssicherung von Weiterbildungsmaflnahmen und somit auch von
E-Learning-Angeboten miissen also alle Stakeholder mit einbezogen werden (Ma-
nele, 2000). Zu diesen Stakeholdern gehdren bspw. Unternehmensleitung, die
EntwicklerInnen des Weiterbildungsangebotes und die Lernenden selber (Tiet-
gens, 2003). Diese Feststellung wird von Ravichandran und Rai (2000) unter-
stiitzt: ,,Participation of users, vendors, and developers in the core design and de-
velopment process promotes mutual understanding of issues and constraints to be
addressed to improve quality.“ (Ravichandran & Rai, 2000)

Tietgens (2003) weist darauf hin, dass Lernende und Organisationen stindigen
Verdnderungsprozessen ausgesetzt sind. Damit verdndert sich auch die systemre-
levante Umwelt fiir die Nutzerlnnen von WeiterbildungsmafBnahmen. Bedingt
durch die organisationalen und strukturellen Anderungen miissen daher Bedin-
gungen geschaffen werden, welche die Sicherstellung einer qualitativ hochwerti-
gen Bildungsmafinahme ermdglichen (Tietgens, 2003). Fiir ihn sind Beteiligte
(EntwicklerInnen, Lernerlnnen, Pddagoglnnen etc.) von Bildungsangeboten mit
Qualititsexpertlnnen gleichzusetzen. Diese sind fiir die Qualitdt bei Bildungsmal-
nahmen verantwortlich. In diesem Sinne miissen die subjektiven Einschédtzungen
dieser Expertlnnen mit in die Qualitatsdiskussion einflieBen (Tietgens, 2003).

Bei einer einseitigen Entwicklung von Qualitdt aus der Perspektive des Anbieters
von Bildungsangeboten — der Binnenperspektive — gerdt zwangslaufig der Ler-
nende aus dem Blickfeld. Zech (1997) spricht in diesem Zusammenhang davon,
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dass bei der Organisation von Lernprozessen die AuBlenperspektive, also die der
Lernenden, mit einbezogen werden muss, ohne jedoch dabei die Binnenorientie-
rung aufzugeben. Unterschiedliche Positionen kénnen also durchaus als gleich-
wertig anerkannt werden (Zech, 1997). Folgt man der Darstellung Fendts (2000),
dass die Lernende als Ko-Produzentlnnen unmittelbar an der Qualitét eines Bil-
dungsangebotes beteiligt ist (sieche ausfiihrlich Kap. 3.1), so impliziert dies, dass
die Lernenden auch als Entscheider bei der Diskussion zur Einfiihrung einer Qua-
litatssicherungsmaBBnahme in Form eines auszuhandelnden Ansatzes bzw. Strate-
gie zu beteiligen sind. Interdependenzen, die bei partizipativen Entscheidungen
bestehen, konnen zu hoherer Produktivitit, positiveren Beziehungen und hoherer
Selbstwirksamkeit fithren und kénnen auch die soziale Kompetenz fordern (Neber,
2001).

Stahl et al. (2005) betrachten es als entscheidend, dass insbesondere in grofleren
Projekten die Sichtweisen aller Beteiligten kommuniziert werden. Programmiere-
rInnen, Designerlnnen, Inhaltsexpertinnen und Psychologlnnen sollen in Form
einer partizipativen Entscheidungsfindung die Qualitit eines E-Learning-
Angebotes sicherstellen.

Neben der Identifikation der relevanten Stakeholder fiir eine partizipative Quali-
tatsentwicklung sind auch die Aushandlungsobjekte, die Qualitdtsverstédndnisse
und die Beteiligungsverfahren von Bedeutung (ausfiihrlich dazu Ehlers, 2005).
Insgesamt miissen in einem Aushandlungsprozess damit mindestens vier Faktoren
konkretisiert werden:

(1) Wer? Die an der Aushandlung teilnehmenden Stakeholder.

(2) Was? Das Objekt der Aushandlung (woriiber verhandelt wird).
(3) Was? Die Werte und Normen in Bezug auf Qualitit.

(4) Wie? Die Methode der Aushandlung.

Ein Beispiel: In einer Schule mochten drei Lehrende einen neuen E-Learning-Kurs
im Fach Geschichte einfiihren. Sie miissen dafiir Materialien vorbereiten, Lehr-
und Lernziele festlegen und geeignete Lernmethoden definieren. Die Definition
einer partizipativen Qualitétsstrategie erfordert nun die Identifikation der vier Fak-
toren eines Aushandlungsprozesses:

(1) Wer muss in den Qualitdtsentwicklungsprozess involviert sein? In unserem
Beispiel wiirden es zunédchst einmal die Lehrenden und die Schiiler und Schiile-
rinnen sein, die in dem Kurs lernen. In einer weiter gefassten Definition wiirde
auch noch die Meinung der Eltern eingeholt werden, des Schulmanagements, evtl.
eines Fachgremiums im Bereich Geschichte. Zusétzlich sind die Schuladministra-
tion und evtl. Anspriiche des Schulministeriums in Betracht zu ziehen. Partizipati-
ve Qualitidtsentwicklung bedeutet hierbei also, alle relevanten Stakeholder als
Qualitatsexpertlnnen mit einzubeziehen, ihren Input vor dem Hintergrund des
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konkreten Projektes und des organisatorischen Rahmens zu gewichten und in die
Entwicklung mit einzubeziehen.

(2) Was ist das Objekt der Qualitdtsentwicklung? Das Objekt der Qualitétsent-
wicklung im Beispiel ist der E-Learning-Kurs. Ein E-Learning-Kurs ist ein kom-
plexes Konstrukt, das aus einzelnen Zielsetzungen, Materialien, Methoden und
Medien besteht. Es kann in unterschiedliche Komponenten (bspw. technische und
padagogische) unterteilt werden. Eine prédzise Operationalisierung in einzelne re-
levante Bestandteile des Projektes fiihrt zu einer transparenten Beteiligungs- und
Aushandlungsmoglichkeit. Dabei wird bereits deutlich, dass nicht alle Stakeholder
in allen Aushandlungsprozessen beteiligt sein miissen. So ist es vorstellbar, dass
die Eltern(vertreterlnnen) (wahrscheinlich) nicht an schulbezogenen Organisati-
onsfragen wie Raum- oder Personalplanung beteiligt werden mdchten.

(3) Wie wird Qualitit fiir die einzelnen Aushandlungsobjekte definiert? Diese
Frage bezieht sich auf mogliche Qualitdtsverstandnisse aus padagogischen oder
anderen Bereichen. Kriterienkataloge, Evaluationsmodelle oder Richtlinien, aber
auch didaktische Modelle, konnen hier eine Hilfe bei der eigenen Entscheidungs-
findung sein. In unserem Beispiel konnten die Lehrenden in Aushandlung mit den
beteiligten SchiilerInnen bspw. ein Modell selbstorganisierten Lernens mit kolla-
borativen Elementen aushandeln. Die Qualitdt wire dann daran zu messen, ob die
Lerngruppe mit Unterstiitzung der Lehrenden das Ziel selbstorganisierten und kol-
laborativen Lernens umsetzen kann.

(4) Welche Aushandlungsmethode wird gewidhlt? Die Beteiligungsmethoden
bestimmen die Partizipationsmdglichkeiten. Bspw. konnten die Lehrenden einen
Workshop mit den Eltern- und Fachgremienvertreterlnnen durchfiihren, ihr Pro-
jekt kollaborativ mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeiten und von diesen der
Schulleitung prasenteren lassen, um auch deren Meinung einzuholen.

4 Qualititskompetenz im Rahmen von Aushandlungs-
prozessen bei der Qualitiatsentwicklung im E-Learning

Die bisherigen Ausfithrungen belegen die Bedeutung von Aushandlungs- und Par-
tizipationsprozessen fiir die Qualitdtsentwicklung im Bildungsbereich. Das fol-
gende Kapitel zeigt nun darauf aufbauend, wie diese in einem prototypischen Qua-
litatsentwicklungsprozess verankert werden konnen. Dieser umfasst eine Analyse-
phase, eine Entscheidungsphase, eine Realisationsphase und eine Inkorporations-
bzw. Lernphase (siche Abb. 2). Dabei geht es um die Definition von Qualititszie-
len, um die Auswahl und Implementation von Methoden und Instrumenten und —
zu guter Letzt — um die Ubernahmen von verinderten Werten und neuen Hand-
lungsmustern bei den Beteiligten, die im Feld pddagogischer Praxis wirksam wer-
den — und zu einer bildungsrelevanten Qualitétssteigerung flihren. Jede dieser
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Phasen umfast Aushandlungsprozesse und macht die Partizipation der Stakeholder
notwendig, um zu einer erfolgreichen Umsetzung der Qualititsstrategie zu gelan-
gen. Das beschriebene Vorgehen ist insofern generisch, als dass es sich auf Quali-
tatsentwicklungsprozesse in jeder beliebigen Organisation erstreckt, ist aber da-
hingehend spezifisch, als dass es Aspekte der Aushandlung und Partizipation in
padagogischen Handlungszusammenhédngen unterstiitzt. Damit Stakeholder in der
Lage sind, sich in geeigneter Art und Weise partizipativ in den Qualitdtsprozess
einzubringen und ihre jeweiligen Perspektiven zu artikulieren, ist es wichtig, dass
sie bestimmte Kompetenzen besitzen, die im Folgenden als Qualitdtskompetenz
bezeichnet werden sollen. Sie sind fiir die einzelnen Phasen der Qualitdtsentwick-
lung von zentraler Bedeutung und werden daher dem Qualitdtsentwicklungszyklus
vorangestellt.

4.1 Qualititskompetenz

Das Konzept beschreibt eine Kompetenz, die auf Seiten der beteiligten Akteure —
bspw. TutorInnen, MediendesignerInnen, AutorIlnnen, die Lernenden — Vorausset-
zung ist, um eine erfolgreiche Qualitdtsentwicklung zu ermdglichen. Qualitéts-
kompetenz umfasst ein Biindel an Fihigkeiten, welche den einzelnen Akteur in
einer Bildungsorganisation zum selbstbestimmten Handeln bei der Entwicklung
von bildungsrelevanter Qualitdt im Feld padagogischer Praxis befihigt.> Dabei
konnen diese Fahigkeiten durchaus unterschiedlich ausgeprigt sein, je nachdem,
welche Rolle ein Beteiligter bekleidet. Qualitatskompetenz zerféllt in (mindestens)
vier Dimensionen, die Individuen befdhigen, aktiv gestaltend im Qualititsprozess
mit zu wirken:

Dimension 1: Wissen iiber Qualitdit

Diese Dimension zielt auf das reine Wissen iiber die heutigen Moglichkeiten zur
Qualititsentwicklung ab und auf die Kenntnis {ber Qualit.éitsstrategien4 im
E-Learning. Jeder Akteur, der in einer Bildungsorganisation arbeitet, tragt vermit-
telnd oder direkt zur Beschaffenheit des Bildungsangebotes bei — und ist damit ein

3 Zum Kompetenzbegriff: Kompetenzen erfassen prinzipiell unbegrenzte dispositionelle Fahigkei-
ten, selbstorganisiert in eine zieloffene, komplexe, unbestimmte Zukunft hinein erfolgreich zu
handeln (Arnold, 2000). Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen (Erpenbeck &
Heyse, 1998). Erpenbeck (2005) unterteilt in vier verschiedene Arten von Kompetenzen: Meta-
kompetenzen, Grund- und Basiskompetenzen, abgeleitete Kompetenzen und Querschnittskom-
petenzen. Qualitidtskompetenz kann als Querschnittskompetenz angesehen werden. Dabei um-
fasst Qualitdtskompetenz sowohl personale, aktivitits- und umsetzungsorientierte, fachlich-
methodische als auch sozial-kommunikative Kompetenzen.

4  Der Begriff ,,Strategie* bezieht sich hier auf alle Richtlinien, Strukturen, Regeln, Werkzeuge,
Checklisten oder andere Maflnahmen, um die Qualitdt eines Bildungsarrangements zu verbes-
sern.
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Adressat des Qualitdtsentwicklungsprozesses. Da es fiir jede Phase des Erbrin-
gungsprozesses potenziell unterschiedliche Ziele, Methoden und Beteiligte gibt,
ist es wichtig, das Wissen um die jeweils spezifischen Methoden und Verfahren
fiir die einzelnen Prozesses eine Bildungsangebotes zusammen zu tragen und in
Betracht zu ziehen.

Dimension 2: Erfahrung mit dem Einsatz von Qualitdtsstrategien und Qualitdtsin-
Strumenten

Diese Dimension bezeichnet die Fiahigkeit und Erfahrung, die jemand damit hat,
Qualitétsstrategien und/oder Instrumente und Methoden zur Qualititsverbesserung
einzusetzen. Die Dimension verbindet sich insofern mit der Dimension des Quali-
tatswissens, als dass Erfahrung mit Qualititsstrategien automatisch zu Wissen
iiber Qualititsstrategien fiihrt, geht aber insofern dariiber hinaus, als dass hier vor
allem die praktische Erfahrung mit dem Einsatz von Qualititsstrategien, im Sinne
instrumenteller Anwendung, adressiert ist.

Dimension 3: Qualitdtsgestaltung und -innovationsfihigkeit

Diese Dimension geht iiber Wissen und Erfahrung hinaus. Sie bezeichnet die Fa-
higkeit, Qualitdtsstrategien flir den jeweils eigenen Kontext zu modifizieren. Da-
bei hat sie kreative und innovative Aspekte. Kreativ insofern, als dass sie auf die
Féhigkeit fokussiert, vorhandene Qualititsstrategien und Instrumente so zu adap-
tieren, dass sie spezifisch im eigenen Kontext, etwa flir einen bestimmten
E-Learning-Kurs, eingesetzt werden konnen. Innovativ insofern als dass es auch
darum gehen kann, neue Qualititssysteme zu entwickeln. Dies kann zum einen
dann notwendig werden, wenn sich keine der vorliegenden Qualitdtsstrategien
eignet, oder wenn zu den vorliegenden Qualitétsstrategien Teile hinzu entwickelt
werden miissen.

Dimension 4. Qualitdtsanalyse

Die Dimension der Qualititsanalyse bezeichnet die Fahigkeit, die Prozesse der
Qualitatsentwicklung kritisch vor dem Hintergrund der eigenen Situation im orga-
nisationalen Kontext zu analysieren. Dabei ist es erforderlich, unterschiedliche
Zielsetzungen von Qualitdtsentwicklung in Betracht zu ziehen und zu analysieren
und zwischen unterschiedlichen Perspektiven mit anderen Stakeholdern im partzi-
pativen Austausch zu verhandeln. Dabei miissen die individuell-subjektiven Qua-
litdtsziele nicht mit den organisationalen Qualititszielen iibereinstimmen. ,,Kriti-
sche Analyse* meint dabei eine differenzierte Reflektion des eigenen Wissens und
der Erfahrungen mit Bildungsprozessen und Qualitdtsentwicklung. Es geht dabei
darum, Qualitétsziele vor dem Hintergrund aktueller und zukiinftiger Herausforde-
rungen zu entwickeln, die die organisationale Situation beriicksichtigen und die
eigene Situation als Ausgangspunkt nehmen.
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Fiir Lernende als Teil des Aushandlungsprozesses, wiirde dies bspw. beinhalten,
dass sie sich als Produzentlnnen Ko-ProduzentInnen ihrer eigenen Verantwortung
fiir den Lernerfolg bewusst werden. Fiir Anbieter von E-Learning gestiitzter Bil-
dung involviert dies eine kritische Analyse der Ziele und Priaferenzen der Stake-
holder, um diese in einem Aushandlungsprozess fiir eine Qualititsstrategie frucht-
bar zu machen.

Qualitdtskompetenz kann damit insgesamt als ein Set zentraler Fahigkeiten ver-
standen werden, welches dazu beitriagt, bildungsrelevante Qualitdt zu verbessern
und damit zu erfolgreichen Bildungsarrangements beizutragen. Es beschreibt Fa-
higkeiten, die fiir kompetente Qualitdtsentwicklung notwendig sind. Als kompe-
tentes Handeln wird dabei die Befdhigung bezeichnet, im Rahmen seiner jeweils
individuellen Situation zukiinftig relevante Qualitétsziele zu entwickeln und ge-
eignete Instrumente und Strategien zu gestalten und einzusetzen.

OrientierungJ (Implementierung}
Selektion _ \Operationalisierung
Qualitats- Qualitats-
wissen erfahrung
(,Know®) (»Use")
cess h o

Qualitats- Qualitéts-

innovation analyse
[;ﬂ\nprzals.sung(a,MDcIIfy ) )\ LEvaluate)e Definitiong]
Entwicklung b-\ushandlun

Abbildung 1: Dimensionen von Qualitdtskompetenz

Es erstreckt sich auf Qualitdtsentwicklung und E-Learning aller Arten und Aus-
formungen:

e Qualititsentwicklung kann einerseits sehr komplex sein, wenn es etwa um
die Umgestaltung einer gesamten Bildungsorganisation oder -abteilung
geht. In anderen Féllen geht es lediglich um die Auswahl, Anpassung und
den Einsatz eines einzelnen Instrumentes der Qualitétssicherung, bspw. ei-
nes Evaluationsfragebogens fiir eine Lehrveranstaltung.

e Prinzipiell erstreckt sich das Konzept auf Qualititsentwicklung fiir alle
Formen technologiegestiitzter Bildung, wie etwa E-Learning, Blended
Learning und auch auf die Priasenzlehre.
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Qualitatskompetenz ist angelehnt an das Konzept der Medienkompetenz (Baacke,
1996), welches die notwendigen individuellen Fahigkeiten beschreibt, um kompe-
tent in einer medienvermittelten Welt zu handeln. Es macht dariiber hinaus Anlei-
hen im Bereich der Organisationsentwicklung, indem es Qualitdtsentwicklung des
padagogischen Prozesses — im Sinne von Peter Senges (2004) Systemkompetenz —
als eingebettet in die und in Abhingigkeit von der gesamten Organisation ansieht.
Es macht fernerhin kompetenztheoretische Anleihen, indem zum einen auf Kom-
petenzdefinitionen zurlickgegriffen wird, die Kompetenz als Disposition selbstbe-
stimmten Handelns ansehen (vgl. Erpenbeck, 2005) und diese auf das Feld der
Qualititsentwicklung bezieht. Zum anderen werden Dimensionen, die zuvor fiir
Medienkompetenz formuliert wurden, nun auf das Feld der Qualitdtsentwicklung
angewendet. Qualitdtskompetenz benotigt — zu guter Letzt — implizit auch einen
kommunikationstheoretischen Bezug, denn es geht um Aushandlungsprozesse, die
als kommunikative Akte in Organisationen stattfinden (Reisin, 1992; Martin,
1998).>

Qualitatskompetenz kann — wie Kompetenzen insgesamt — nicht unmittelbar er-
lernt werden. Die Entwicklung von Qualititskompetenz hat zum einen mit fach-
lich-methodischen Aspekten zu tun, zum anderen jedoch mit Werten und Normen,
und hiangt ab von der subjektiv-individuellen Situation vor dem Hintergrund orga-
nisationaler Zusammenhénge. Es geht dabei um das Umsetzen neuer Handlungs-
muster fiir den eigenen padagogischen Praxiszusammenhang — teilweise in Form
neuer Grundiiberzeugungen und gewandelter Wertvorstellungen.

5 Reisin (1992) untermauert, dass Koordination in Organisationen iiber Kommunikation erfolgt:
,.Konstitutiv bei der kooperativen Gestaltung sind Kommunikationsprozesse zwischen Benutzern
und EntwicklerInnenn, in denen jeweils unterschiedliche kollektive Interessen und Anliegen so-
wie individuelle Perspektiven interindividuell vermittelt werden* (Reisin, 1992). Entscheidung
und Kommunikation in partizipativen Entscheidungsprozessen lassen sich also nicht voneinan-
der trennen. Martin (1998) erkennt gar einen qualitativen Zusammenhang zwischen Kommuni-
kation und Entscheidung: ,,Die Qualitdt des kommunikativen Handelns schlédgt sich daher auch
unmittelbar in der Qualitdt der Entscheidung wieder.“ Daher ist letztendlich nicht nur das Ergeb-
nis des Entscheidungsprozesses, sondern auch die kommunikative Auseinandersetzung als parti-
zipative Leistung anzusehen (ebd.).

6  Erpenbeck beschreibt den Vorgang der Kompetenzentwicklung, speziell die Entwicklung von
Werten und Normen, eng an den Prozess der Interiorisation gekoppelt (Erpenbeck & Weinberg,
1993). Dabei geht es darum, wie Regeln, Werte und Normen ins ,,Innere” der Psyche gelangen,
um dort, als Emotionen und Motivationen, entscheidungs- und handlungsleitend zu werden. Die
Interiorisation verlduft grob skizziert {iber die Stufen a) individuelle Entscheidungssituationen
unter Freiheit und Selbstverantwortung, b) kognitive Dissonanz, Labilisierung, Instabilitit des
inneren Zustandes, innerer Widerspruch durch Ungewissheit, ¢) ausgeldster emotionaler Span-
nungszustand, d) Probehandlung unter Zuhilfenahme ,,blo3 gelernter oder neuer, individuell
vorgeschlagener Regeln, Werte und Normen, ¢) bei Handlungserfolg tief greifende Verankerung
der Regeln, Werte und Normen im emotionalen Grund aufgrund der vorangegangenen Disso-
nanz und Labilisierung (vgl. auch Ciompi, 1982).
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4.2 Qualititskompetenz im Qualititsentwicklungszyklus

Im Folgenden wird Qualitdtsentwicklung als ein prototypischer, vier Phasen um-
fassender Prozess verstanden, der iterativ durchlaufend werden kann, durchaus
auch ofter wiederholt.” Das Modell befasst sich mit der Analyse, Entscheidungs-
findung und dem FEinsatz von QualitdtsentwicklungsmaBBnahmen in Bildungsein-
richtungen (Abb. 2). Es konzeptualisiert Qualititsentwicklung in vier Phasen. Sie
umfassen (a) Bedarfsanalyse, (b) Entscheidungs- bzw. Entwicklungsphase (c) Re-
alisationsphase und (d) eine Inkorporations- oder Lernphase. Fiir die erfolgreiche
Durchfiihrung jeder Phase sind die zuvor beschriebenen Kompetenzen notwendig.

Phase 1: Bedarfsanalyse

Die Bedarfsanalyse konzentriert sich darauf, die Bedarfe im Bereich bildungsrele-
vanter Qualitdt zu erheben, den Kontext und die Ziele fiir die Qualitdtsentwick-
lung festzulegen und zu ermitteln, welche Stakeholder am Prozess in welcher Art
und Weise beteiligt werden konnen. Die Bedarfsanalyse ist dabei selbst als ein

Qualitats- Qualitéts-
wissen - - erfahrung
(»Use")

(,,Know®) ﬁ
Neu Auswahl

Ent\mcklung existierender

Aushandlung

Verhalten
Indlwduelles

Qualitats- — Qualitats-
innovation |-- - analyse
(,,Modify*) (,,Evaluate®)

Abbildung 2: 4-Phasen-Zyklus der Qualitdtsentwicklung (Modell basiert auf Ehlers &
Pawlowski, 2004)

7  Der ,,Quality Development Cycle* wurde erstmals im Rahmen des Européischen Forschungspro-
jektes ,,European Quality Observatory* (www.eqo.info) entworfen und danach adaptiert.
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iterativer Zyklus angelegt, der aus einer Analyse der aktuellen Situation besteht,
einer Verhandlungsphase in der die Analyse der bestehenden Situation von den
beteiligten Stakeholdern validiert wird (bspw. LernerInnen, Lehrende, Administra-
toren) und einer Definitionsphase, an deren Ende eine Einigung auf handlungsre-
levante Ziele steht.

Fiir diesen Prozess benotigen die Beteiligten die Fahigkeit, die eigenen Bedarfe
und Préferenzen mit denen anderer Stakeholder in Bezug zu setzen und iiber einen
Aushandlungsprozess zur Bedarfsdefinition zu gelangen. Die Zielsysteme aller
Beteiligten miissen dabei beriicksichtigt und vor dem Hintergrund des jeweiligen
Kontextes zusammengefiihrt werden. Lernende werden in diesen Prozess als Sta-
keholder mit eingebunden und bekommen so die Mdglichkeit, zusammen mit Leh-
renden und anderen Beteiligten die Ziele, Durchfiihrung etc. einer BildungsmaB-
nahme mit zu bestimmen. Die Fihigkeit der Qualitdtsanalyse ist in dieser Phase
von besonderer Bedeutung. Dariiber hinaus ist zusétzliches Wissen tiber Qualitéts-
ziele, -strategien und -beispiele anderer Bildungseinrichtungen hilfreich.

Phase 2: Entscheidungs- und Entwicklungsphase

In der Entscheidungsphase wird iiberpriift, ob die definierten Bedarfe durch eine
existierende Qualititsstrategie (extern oder intern) gedeckt werden kdnnen. Dabei
ist Qualitdatswissen von Bedeutung. Wenn vorliegende Ansitze/Strategien in aus-
reichendem Malle die entwickelten Ziele abdecken, so konnen diese fiir das Quali-
tatsentwicklungsprojekt ausgewéhlt werden und die nichste Phase kann begonnen
werden. Decken vorliegende Ansdtze die definierten Qualitétsziele nicht ab, so
muss eine eigene, neue Qualitétsstrategie entwickelt werden. Fiir diesen Prozess
sind insbesondere Qualititsgestaltung und -innovation von Bedeutung, um kreativ
und innovativ eine geeignete Qualititsstrategie zu entwickeln.

Phase 3: Realisierungsphase

In der Realisierungsphase wird die Qualitétsstrategie und das Qualitdtsinstrument
eingefiihrt. Wahrend des Einfiihrungsprozesses sind Anpassungen notwendig, die
den zuvor ausgewihlten Qualititsansatz auf die jeweils spezifischen Bedingungen
der Organisation anpassen. Dabei miissen die neuen Ablaufe und Werthaltungen,
die implizit in einem Qualitdtsansatz eine Rolle spielen, fiir den jeweiligen organi-
sationskulturellen Kontext ,,iibersetzt“ werden. Dieser Vorgang kann als ein
Transformationsprozess angesehen werden, in dem sich der zuvor ausgewéhlte
Qualitatsansatz durchaus noch mal verdndert. Auch eine Redefinitionsphase oder
neue Zielfindungsprozesse konnen dadurch angestoBen werden. In der Realisie-
rungphase sind daher ebenfalls partizipative Aushandlungsprozesse notwendig.
Sie beinhalten nach der Implementation eines Ansatzes/Instrumentes eine Ver-
handlungsphase mit den Beteiligten, in der iiberpriift wird, ob die urspriinglich
angestrebten Ziele tatsdchlich unterstiitzt werden, und fithren dann zu einer erneu-
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ten Anpassung. Dieser Vorgang wird iterativ so lange durchlaufen bis die Anpas-
sung vollstdndig vollzogen ist.

Die beschriebene Anwendung von Qualititsinstrumenten erfordert ein hohes Maf3
an Qualititserfahrung. Die Anpassung und teilweise Neukonzipierung involviert
Innovationsprozesse, die Qualititsgestaltungs- und Innovationsfahigkeit voraus-
setzen.

Phase 4: Inkorporations-/Lernphase

In der Inkorporationsphase geht es darum, dass die neuen Werte und Handlungs-
abldufe, die in der eingefiihrten Strategie oder den eingefiihrten Instrumenten an-
gelegt sind, nun tatsdchliche Auswirkungen auf das Feld pddagogischer Praxis
haben — und damit bildungsrelevant werden. Dabei geht es darum, dass die han-
delnden Akteure, bspw. die Lehrenden oder Curriculumplaner, Handlungsablaufe
modifizieren und in neuen Wertkontexten arbeiten. Qualititsentwicklung in die-
sem Sinne ist in letzter Konsequenz immer darauf ausgerichtet, Verhaltensande-
rungen hervorzurufen — und nicht, so weiter zu machen ,,wie bisher® (nur mit dem
Unterschied, dass nun analysiert wird, ,,wie schlecht wir sind.*) Die Verhaltens-
dnderungen konnen das eigene Lehrhandeln der Tutorlnnen oder Dozentlnnen und
auch das Planungshandeln managerieller Akteure in Bildungsorganisationen
betreffen.

In der Inkorporationsphase wird daher untersucht, ob die vorgeschlagenen neuen
Werthaltungen und Prozessabliufe zu Lernprozessen und Anderungen der Verhal-
tensmuster der adressierten Stakeholder gefiihrt haben — und letztendlich eine Pro-
fessionalisierung stattgefunden hat. Insbesondere fiir diese Phase wird eine kriti-
sche Analysefahigkeit benotigt.

5 Zusammenfassung und Schlussfolgerung

Qualitatsentwicklung im E-Learning richtet sich letztlich auf die Verbesserung
bildungsrelevanter Prozesse und Resultate — d.h. die Verbesserung von Lern- bzw.
Bildungsprozessen. Diese sind als Koproduktion zwischen Lernendem und Lern-
arrangement aufzufassen und prinzipiell nicht von aullen steuerbar. Fiir den Bil-
dungsprozess bedeutet dies in letzter Konsequenz, dass das Ergebnis eines Bil-
dungsprozesses nicht unmittelbar durch die Optimierung eines Produktionsprozes-
ses optimiert werden kann. Eine direkte Einflussnahme auf das Ergebnis des pa-
dagogischen Prozesses konnen Qualitdtsmanagementsysteme im Bildungsbereich
daher nicht haben. Sie miissen vielmehr auf eine Professionalisierung der am Bil-
dungsprozess beteiligten Akteure — der Lernenden, der Lehrenden und auch aller
anderen organisationalen Akteure — abzielen.
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Der Beitrag betont diesen Aspekt indem das Konzept der bildungsrelevanten Qua-
litatsentwicklung eingefiihrt wird. Bildungsrelevante Qualitdtsentwicklung zielt
auf die Verbesserung pddagogischer Handlungszusammenhéinge und damit vor
allem auf eine Professionalisierung des Aushandlungsprozesses zwischen Lernen-
dem und Lernarrangement ab. Qualitdtsstrategien fiir E-Learning miissen in die-
sem Bereich wirksam sein. Das bedeutet, dass die handelnden Akteure in einen
Lernprozess eintreten, in dessen Verlauf sie sich mit den neuen oder verdnderten
Werten und handlungsrelevanten Mustern eines neuen Qualitdtsverstindnisses
auseinandersetzen. Bildungsrelevante Qualititsentwicklung in diesem Sinne zielt
auf Verhaltensdnderungen ab.

Insgesamt sind es drei Komponenten, die bildungsrelevante Qualitdtsentwicklung
unterstutzen:

1. Partizipations- und Aushandlungsprozesse, die anhand von vier Faktoren struk-
turiert werden konnen: Wer wird in den Aushandlungsprozess eingebunden? Was
ist das Objekt der Aushandlung? Was sind die Qualititsmalstibe und welche Be-
teiligungsmethode wird gewahlt?

2. In einem Rahmenmodell, das Qualititsentwicklung in vier Schritte unterteilt,
wurde gezeigt, an welchen Stellen Partizipations- und Aushandlungsprozesse auf-
treten. Dabei geht es a) um den Prozess der Zieldefinition, b) die Auswahl und
Entscheidung tiiber Instrumente, Methoden oder Strategien der Qualititsentwick-
lung, c¢) die Einflihrung und Anpassung der Strategien und Methoden und d) einen
Lern- und Professionalisierungsprozess, in dem die Qualitétsstrategie als hand-
lungsrelevant fiir eigene Handlungszusammenhinge erkannt wird.

3. Fiir alle vier Phasen der Qualitdtsentwicklung ist ein Biindel an Kompetenz
notwendig, um die jeweils eigene Position einzubringen, geeignete Strategien aus-
zuwihlen, einzusetzen und vor dem Hintergrund der zukiinftigen Herausforderun-
gen eigene und organisationsbezogene Qualitdtsziele zu entwickeln.

Alle drei Kompetenten wirken im Qualitdtsentwicklungsprozess zusammen. Qua-
litatsentwicklung im E-Learning ist eine ganzheitliche Herausforderung, die nicht
nur Beteiligte auf Anbieterseite, sondern auch Lernende als aktive ProduzentInnen
mit einschlieBt. Eine empirische Uberpriifung des vorgeschlagenen Konzeptes
steht noch aus. Im Bereich der Organisationsentwicklung werden dhnliche Beteili-
gungsmodelle bereits erfolgreich eingesetzt.
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Manuela Paechter

Von der didaktischen Vision zum messbaren Indikator:
Entwicklung eines Qualititssystems fiir medienbasierte Lehre

Zusammenfassung

Das Lehren mit Neuen Medien ist an Universititen (fast) selbstverstindlich ge-
worden. Doch welche Qualitatsmal3stdbe werden an die Lehre und an das Lernen
mit Neuen Medien gesetzt? Welche Lernergebnisse sollen in der Lehre mit Neuen
Medien erreicht werden? Wie kann man priifen, ob bestimmte QualitdtsmaBstibe
erfiillt wurden?

Diese Fragen waren Ausgangspunkt eines Projekts an der Karl-Franzens-
Universitit, in dem es um die Bestimmung der Qualitdt von medienbasierter Lehre
ging. Wihrend fiir die Prasenzlehre die Evaluation von Lehre liber Befragungen
der Teilnehmerlnnen von Veranstaltungen schon lange géngige Praxis ist, wurde
die Evaluation der Lehre mit Neuen Medien bislang eher vernachléssigt. Fiir me-
dienunterstiitzte Lehre sollten daher Qualititsvorstellungen formuliert und ein In-
strument zu ihrer Erfassung entwickelt werden.

1 Modellvorstellungen zu Evaluation

Generell versteht man unter Evaluation die ,,systematische Analyse und empiri-
sche Untersuchung von Konzepten, Bedingungen, Prozessen und Wirkungen ziel-
gerichteter Aktivitdten zum Zwecke ihrer Bewertung und Modifikation* (Rinder-
mann, 2001: 10). Die OECD, die sich mit Evaluation im Bildungsbereich beschéf-
tigt, fasst den Begriff konkreter und beschreibt Evaluation als Abfolge von Ar-
beitsschritten (CERI, 1994: 17):

e erstens Informationen sammeln, die Auskunft dariiber geben, wie gut ein
System arbeitet;

e zweitens feststellen, welche Elemente nicht befriedigend arbeiten;

e drittens versuchen, die Situation zu verbessern.*

Diese Definitionen setzen voraus, dass zuerst eine Qualititsvorstellung entwickelt

wird, welche die Basis fiir eine spétere Priifung von Konzepten und Mallnahmen
bildet. Die Definitionen gehen zudem davon aus, dass die Sammlung von Daten
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zu einer Interpretation und zur Einfiihrung von Verdnderungs- bzw. Verbesse-
rungsmalBnahmen fiithren soll.

1.1 Modellvorstellungen der konsumentenbediirfnisorientierten
und der theoriegeleiteten Evaluation

Wie man Qualitdt beschreibt und erfasst —dazu gibt es in der Evaluationsfor-
schung unterschiedliche Modellvorstellungen. Auf der Ebene der Evaluation im
Bildungsbereich werden vor allem zwei Modelle herangezogen, das Modell der
,.konsumentenbediirfnisorientierten Evaluation® (Rindermann, 2001: 10; Scriven,
1991) und das der ,,theoriegesteuerten Evaluation* (Rindermann, 2001: 10).
Evaluation von universitirer Lehre geht hiufig von dem konsumenten-
bediirfnisorientierten Modell aus. Bei diesem Ansatz stehen die Werte und Be-
diirfnisse der Konsumentinnen und Konsumenten im Mittelpunkt. Die Vorstellun-
gen der VeranstaltungsteilnehmerInnen zu Lehrqualitdt bilden die Grundlage fiir
die Entwicklung von Qualititszielen und Priifinstrumenten. Dabei wihlt man in
der Regel folgendes methodisches Vorgehen: Zunichst werden die Meinungen
von VeranstaltungsteilnehmerInnen erfragt (z.B. in schriftlichen Interviews). Die
Befragungsergebnisse werden danach ausgewertet, welche Zielvorstellungen von
mehreren Personen geteilt werden. Die gemeinsamen Zielvorstellungen bilden die
Basis fiir die Entwicklung von Fragebogenitems.

Ein solches konsumentenbediirfnisorientiertes Modell liegt z.B. einer Studie
zugrunde, in der die Teilnehmerlnnen von Lehrveranstaltungen gefragt werden,
welche Charakteristika eine gute Dozentin/einen guten Dozenten auszeichnen, in
der die Antworten dann in Kategorien zusammengefasst werden und aus den Ka-
tegorien Fragebogenaussagen zu Lehrqualitit entwickelt werden (vgl. Rinder-
mann, 2001).

Die theoriegeleitete Evaluation wéhlt ein anderes Vorgehen (Cheng, 1991). Hier
werden die Zielvorstellungen von Expertlnnen, z.B. Lehrenden, entwickelt. Sol-
che Zielvorstellungen konnen einerseits beschreiben, was man mit einem Unter-
richtskonzept erreichen mochte, oder andererseits, welche Strategien und MaB-
nahmen man zur Zielerreichung wihlen sollte. Ausgehend von den Zielvorstellun-
gen und Umsetzungsstrategien wird dann ein Evaluationsinstrument entwickelt.
Ein solches Evaluationsinstrument kann Prozesse priifen, d.h. ob bestimmte Stra-
tegien und MaBBnahmen durchgefiihrt wurden, oder es kann Produkte priifen, d.h.
ob erwiinschte Ziele tatsichlich erreicht wurden. Der Ansatz der theoriegesteuer-
ten Evaluation wird z.B. in der Schulentwicklung genutzt, wenn ausgehend von
didaktischen und pddagogischen Zielvorstellungen Schulqualitét tiberpriift werden
soll (Paechter & Mayringer, in Druck).

Der theoriegeleitete Ansatz betrachtet Evaluation als einen Schritt in einem um-
fassenden Qualititsmanagement, das einem Regelkreislauf von der Entwicklung
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von Zielvorstellungen, der Bestimmung von Umsetzungsstrategien und einer dar-
auf abgestimmten Evaluation folgt.

1.2

Vorgehen der theoriegeleiteten Evaluation zur Entwicklung
eines Qualititskonzepts

Im Bereich der theoriegeleiteten Evaluation wird héaufig die Methode des Quali-
tatszirkels verwendet, um Qualitits- und Evaluationskonzepte zu entwickeln
(Paechter & Mayringer, in Druck). Dieses Vorgehen umfasst unterschiedliche
Ebenen, auf denen Qualitdtsvorstellungen logisch voneinander abgeleitet, immer
detaillierter formuliert und schlieBlich operationalisiert werden. Es konnen sechs
Ebenen unterschieden werden:

Visionen oder Leitbilder als iibergeordnete Zielvorstellungen: Die Vision
bildet eine allgemeine, iibergeordnete Qualitdtsvorstellung. Sie weist in die
Richtung, in welche die kiinftige Entwicklung einer Organisation gehen
soll. Visionen lassen sich in so genannten Leitbildern verschriftlichen. Die-
se enthalten einpragsame Formulierungen, welche die gemeinsame Philo-
sophie signalisieren (Schratz, 2003).

Qualititsfelder und -ziele: Visionen werden in Qualitdtszielen konkreter
formuliert. Qualitétsziele sind die schriftliche Ausformulierung und Kon-
kretisierung von Leitbildern. Sie werden noch auf einem iibergreifenden,
abstrakteren Niveau formuliert, sind aber im Vergleich zur Vision bereits
konkreter beschrieben. In der Beschreibung sollte erkennbar sein, wann ein
Qualitétsziel erreicht worden ist. Aus den Qualitdtszielen sollen konkrete
Umsetzungsstrategien abgeleitet werden konnen. Mehrere Qualititsziele
konnen zu Qualititsfeldern zusammengefasst werden. Ebenso wie die Leit-
bilder/Visionen werden Qualitéitsziele als normative Vorgaben fiir eine Or-
ganisation formuliert.

Strategien und MaBnahmen: Qualititsziele erfordern eine Umsetzung in
entsprechende Kurskonzepte und entsprechendes Handeln. Strategien und
MafBnahmen beschreiben, welche Prozesse stattfinden miissen und welches
berufliche Handeln erforderlich ist, um die Qualitétsziele erreichen zu kon-
nen.

Qualitatsindikatoren: Strategien und MafBlnahmen miissen sich in messbaren
Ergebnissen niederschlagen. Qualitdtsindikatoren geben daher an, ob eine
MalBnahme erfolgreich war und ob das vorab definierte Qualitétsziel er-
reicht wurde. Die Indikatoren dienen der Operationalisierung der Ziele oder
Strategien und MaBBnahmen. Sie konnen die Ergebnisse (also das Erreichen
der Qualititsziele) oder die Umsetzung der Konzepte, Strategien und Mal-
nahmen erfassen.
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Evaluation: Aus den Qualitidtsindikatoren werden Instrumente zu ihrer Er-
fassung entwickelt. Fiir die Entwicklung eines Evaluationsinstruments ist
besonders bedeutsam, wie prazise die Qualititsziele sowie die Strategien
und MaBnahmen formuliert wurden und die Indikatoren abgeleitet wurden.
Grundsatzlich gibt es unterschiedliche Methoden zur Erfassung der Quali-
tatsindikatoren, z.B. die Befragung der Teilnehmerlnnen einer Bildungs-
mafBnahme, die Erhebung von Leistungsstandards etc. Die Methoden kon-
nen qualitative Ergebnisse (Beschreibungen) oder quantitative Ergebnisse
liefern. Uber Fragebdgen, Statistiken etc. kann eine Quantifizierung von
Ergebnissen vorgenommen werden, iiber Interviews oder Beschreibungen
konnen qualitative Aussagen gewonnen werden.
Schlussfolgerungen/Aufzeigen von Verdnderungspotenzial: Im letzten und
in vieler Hinsicht wichtigsten Schritt des Qualititszirkels wird liberpriift, ob
die Qualititsziele erreicht wurden und welche Veranderungen man gegebe-
nenfalls einleiten muss. Evaluation ist dann sinnvoll, wenn die Evaluations-
ergebnisse bewertet werden, daraus Schlussfolgerungen gezogen und diese
entsprechend umgesetzt werden. Aus den Evaluationsergebnissen sollen
Veranderungen und eine Qualitéitssteigerung resultieren.

Vision,
Leitbild

Schluss-
folgerungen/
Intervention

Qualitatsfelder
und -ziele

Strategien und
MaBnahmen

Qualitats-
indikatoren

Abbildung 1: Methodisches Vorgehen nach dem Qualitétszirkel
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2 Entwicklung eines Qualitiatskonzepts fiir medienbasierte
Lehre

In dem in diesem Artikel beschriebenen Projekt orientierte sich die Entwicklung
von Qualitdtsvorstellungen zu medienbasierter Lehre an der theoriegeleiteten Eva-
luation und an der Methode des Qualititszirkels mit der Ableitung von immer de-
taillierteren Qualitdtsvorstellungen.

2.1 Qualititsziele, didaktische Strategien und Qualititsindikatoren

Handlungsfdihigkeit als tibergeordnete Zielvorstellung

Welche Art von Wissen soll in Bildungsangeboten der Hochschule vermittelt wer-
den? Sicherlich miissen Studierende im Verlauf ihrer Ausbildung mehr als nur
reproduzierbares Faktenwissen erwerben. Damit ist Wissen gemeint, das nicht an-
gewendet werden kann, das keine fachiibergreifenden Fihigkeiten und Kompeten-
zen umfasst und das nicht mit anderen Wissensbestdnden verknlipft ist. Diese Art
des Wissens ist wenig hilfreich, wenn man unterschiedlichen Arbeits- oder Lernsi-
tuationen flexibel begegnen muss.

Bildungsangebote an der Universitit sollen auf Téatigkeit vorbereiten, sei es auf
das Forschen zu einem Sachverhalt oder auf praktisches berufliches Handeln. Das
heif3t, sie sollten ,bewegliches Wissen“ vermitteln (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2001). Damit ist Wissen gemeint, das anwendbar ist, das auf verschiedene
Situationen iibertragen werden kann und das in bestehendes Wissen integriert ist.
Dieses bewegliche Wissen kann man auch als Handlungsfihigkeit beschreiben
(PeterBen, 1999: 10). Handlungsfihigkeit bedeutet, dass man selbststandig mog-
lichst viele Situationen bewéltigen und Probleme eigenstdndig 16sen kann (Peter-
Ben, 1999). Im Kontext der universitiren Ausbildung stehen dabei solche Situatio-
nen im Vordergrund, in denen es um die Anwendung des Lernstoffes geht.

Qualitdtsfelder und -ziele

Die Forderung von Handlungsfahigkeit stellt nach dem zuvor beschriebenen Qua-
litdtszirkel ein Leitziel dar. Dieses Ziel muss in einem Qualititsentwicklungskon-
zept detaillierter beschrieben und in unterschiedliche Teilkompetenzen aufge-
schliisselt werden:

Sachkompetenz: Studierende sollen Sachkompetenz erwerben, welche die Fahig-
keit zur Anwendung des Gelernten umfasst. Sachkompetenz beschrinkt sich also
nicht auf die Wiedergabe von Fakten, sondern auf die Fahigkeit, Wissen auf Prob-
lemsituationen anwenden zu konnen und selbstindig Losungen entwickeln zu
konnen (PeterBen, 1999). Dazu benotigen Personen jedoch iiber die Sachkompe-
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tenz hinausgehende Kompetenzen, nimlich Methodenkompetenz und Sozialkom-
petenz.

Methodenkompetenz: Methodenkompetenz umfasst u.a. die Fahigkeit zur Infor-
mationsrecherche, zur kritischen Reflektion von Sachverhalten, zur Analyse von
Argumenten, zur Gegeniiberstellung und zur Synthese von Sachverhalten (Denken
in Zusammenhingen oder auch vernetztes Denken) fordern (Preiser, 2003; Peter-
Ben, 1999; Rebmann, 2001).

Sozialkompetenz: Sozialkompetenz bezieht sich auf den Umgang mit anderen
Personen, auf die Kommunikation und die Zusammenarbeit in einer Gruppe (Pe-
terBen, 1999). Sozialkompetenz ist z.B. notwendig, wenn Personen im Team kol-
laborativ Wissen erwerben oder wenn sie gemeinsam Aufgaben 16sen und das Ar-
beiten in einer Gruppe koordinieren miissen.

Kompetenz im selbstgesteuerten Lernen: Diese Kompetenz kann als ein Bereich
der Selbstkompetenz gesehen werden, der Fihigkeit, sein eigenes Lernen zu
steuern (Preiser, 2003). Die Fahigkeit zu selbstgesteuertem Lernen ist sowohl
fiir das Lernen an der Universitdt als auch fiir die Gestaltung eigener beruf-
licher Perspektiven eine wichtige Voraussetzung. Medienbasierte Lehr-/ Lern-
arrangements erlauben im Vergleich zu Prisenzveranstaltungen viele Freiheits-
grade fiir die Selbststeuerung des Lernens und eignen sich besonders gut fiir
die Forderung der Selbststeuerung. Andererseits stellen sie auch hohe Anforde-
rungen an die Selbstlernkompetenz. Medienbasierte Lehr-/ Lernarrangements
sollten daher auch Unterstiitzung und Forderung der Selbstlernkompetenz
beinhalten.

Medienkompetenz: Medienbasierte Lehr-/Lernarrangements setzen einerseits eine
gewisse Grundkompetenz im Umgang mit Medien voraus. Andererseits sollten sie
sich auch zum Ziel setzen, Medienkompetenz zu vermitteln. Zur Medienkompe-
tenz gehdren unterschiedliche Teilkompetenzen: Medienkunde (die Féhigkeit,
Medien bedienen zu kénnen, Vollbrecht, 2001: 61); Mediennutzung (die Féhig-
keit, Medien entsprechend einer Zielorientierung auszuwihlen und zu nutzen,
Vollbrecht, 2001: 61), Medienkritik und Mediengestaltung (Vollbrecht, 2001;
Baacke, 1980).

Bestimmte Formen von Medienkompetenz tiberlappen sich mit der Methoden-
und der Sozialkompetenz. So gehort z.B. zur Methodenkompetenz die Fahigkeit,
sich fachspezifische Informationen zu beschaffen. Die Informationsbeschaffung
im Internet unterscheidet sich jedoch von der Informationsbeschaffung iiber
Printmedien und benétigt eigenes medienspezifisches Wissen im Umgang mit
Medien. Dazu gehort z.B. Wissen um den Umgang mit Hypertextstrukturen, um
die Recherche in Datenbanken, um die Beurteilung der Glaubwiirdigkeit von In-
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formation etc. Ahnlich verhilt es sich mit der Sozialkompetenz. Fihigkeiten in der
Teamarbeit und im kollaborativen Lernen gehoren zur Sozialkompetenz. Fiir vir-
tuelle Teamarbeit und Lernen in virtuellen Gruppen sind jedoch wiederum me-
dienspezifisches Wissen und Strategien notwendig, z.B. wenn nur schriftliche
Nachrichten mit Gruppenmitgliedern ausgetauscht werden konnen, wenn synchron
oder asynchron schriftlich kommuniziert werden muss, wenn aufwindigere Tech-
niken wie Videokonferenzen genutzt werden etc.

Didaktische Konzepte, Strategien und MafSnahmen

Medienbasierte Lehr-Lernarrangements sollen so gestaltet werden, dass sie das
Erreichen der zuvor genannten Qualititsziele unterstiitzen. Entsprechend dem
Vorgehen im Qualitétszirkel muss bestimmt werden, welche grundlegenden di-
daktischen Strategien das Erreichen der vorab definierten Ziele unterstiitzen. Fiir
die hier vorab bestimmten Ziele bieten sich unterschiedliche didaktische Strate-
gien an. Thnen ist gemeinsam, dass sie aktives und selbstgesteuertes Lernen for-
dern.

Handlungsorientierung durch die Forderung von Aktivitit der Lernenden: Lernen-
de sollen Lerninhalte nicht nur ins Gedachtnis aufnehmen, sondern sie mit ithrem
Vorwissen verkniipfen, Schlussfolgerungen ziechen, Fragen entwickeln, in der
Anwendung das Gelernte und die eigene Wissensstruktur iiberpriifen. Mediale
Lernangebote konnen durch motivierende und herausfordernde Problemstellungen
zum aktiven Erwerb von beweglichem Wissen anregen und Methodenkompetenz
fordern. Lernumgebungen ermoglichen es, durch eigenes Explorieren Wissen zu
erwerben. Die Handlungsfahigkeit von Lernenden kann durch das Lernen in ei-
nem Anwendungskontext unterstiitzt werden, welcher die Realitdt in den lern- und
handlungsrelevanten Aspekten nachahmt.

Forderung der Konstruktion von neuem Wissen auf der Basis von bereits vorhan-
denem Wissen: Jedes Lernen ist ein konstruktiver Prozess, der auf bereits vorhan-
denen Kenntnissen und Fihigkeiten aufbauen kann. Ohne hinreichenden Erfah-
rungs- und Wissenshintergrund und ohne eigene Aufbauleistung finden keine
kognitiven Prozesse statt, die eine dauerhafte Verdnderung des Wissens und Kon-
nens bewirken. Lernumgebungen sollen so gestaltet werden, dass das Vorwissen
der Lernenden aktiviert wird und an ihre Vorerfahrungen angekniipft wird.

Forderung des selbstgesteuerten Lernens: Die Lernenden sollen selbst fiir die
Steuerung und Kontrolle des eigenen Lernens verantwortlich sein. Im Ideal sollten
Lernumgebungen die Féhigkeit zu selbstgesteuertem Lernen fordern und mehr an
Selbststeuerung ermoglichen, als nur den Lernort, die Lernzeit und ggf. das Lern-
tempo selbst zu bestimmen. Zur Selbststeuerung gehoren z.B. die Moglichkeiten,
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selbst das Lernmaterial zu wéhlen, den eigenen Wissensstand priifen zu konnen,
Lernstrategien auszuwéhlen und anwenden.

Forderung von Medienkompetenz durch eigenes Handeln der Lernenden: Natiir-
lich soll der Einsatz der Neuen Medien nicht nur dazu dienen, Lehr-/ Lernstoff
medial aufbereitet darzustellen, sondern es soll auch Medienkompetenz vermittelt
werden. Dies bedeutet, dass die Neuen Medien als Tools z.B. fiir die Kommunika-
tion in Lerngruppen, die Darstellung von Gruppenergebnissen, die Recherche von
Informationen etc. genutzt werden.

Forderung von Wissenskommunikation und Kooperation: Kollaborativen Lernme-
thoden werden unterschiedliche Vorteile zugesprochen: Personen konnen in der
(didaktisch strukturierten) Interaktion umfangreicheres oder elaborierteres Wissen
erwerben und sie erwerben zudem Sozialkompetenz.

Entwicklung von messbaren Qualitdtsindikatoren

An Qualititsindikatoren ist erkennbar, ob eine Zielvorstellung eingelost wurde.
Bei der Priifung der Qualitdt medienbasierter Lehre muss daher erfasst werden, ob
die Lernenden tatséchlich die erwiinschten Lernziele ,,Sachkompetenz®, ,,Metho-
denkompetenz®, ,,Kompetenz im selbstgesteuerten Lernen® und ,,Medienkompe-
tenz* erreicht haben. Fiir diese Feststellung bieten sich unterschiedliche Verfahren
an. Sie unterscheiden sich zum einen darin, welche Personen eine Beurteilung
vornehmen und welche Datenquellen zur Beurteilung herangezogen werden. Im
Folgenden werden drei typische Verfahren erlautert:

Beurteilung durch Expertlnnen: Die Beurteilung der Giite von Lehrveranstaltun-
gen kann durch Expertlnnen erfolgen. Expertlnnen konnen einerseits das Veran-
staltungskonzept priifen. In diesem Fall wird vor der Umsetzung eines Lernange-
botes gepriift, ob die Rahmenbedingungen, die Lernziele und das didaktische
Konzept in sich stimmig sind und ob die erwiinschten Lernziele erreicht werden
konnen. Andererseits kann die Beurteilung sich auch auf die Durchfiithrung oder
auf die Ergebnisse einer Lehrveranstaltung beziehen. Fiir die Beurteilung eines
laufenden Lehrangebots bietet sich z.B. die Unterrichtsbeobachtung an, bei der
Kolleglnnen oder andere Fachexpertlnnen im Rahmen einer teilnehmenden Be-
obachtung unterrichtliches Handeln evaluieren. Die Beurteilung eines Unterrichts-
konzepts, der Unterrichtsdurchfiihrung oder der Unterrichtsergebnisse kann durch
externe Expertlnnen (z.B. Unterrichtshospitationen im Rahmen von Lehrpriifun-
gen) oder durch Kolleglnnen vorgenommen werden, die im Rahmen eines kolle-
gialen Evaluationsverfahrens ein Unterrichtskonzept evaluieren.

Analyse der Leistungen der Veranstaltungsteilnehmerlnnen: Eine weitere Mog-
lichkeit zur Beurteilung der Zielerreichung stellen Leistungstests dar. Uber Leis-

62



tungstests kann man priifen, ob die Teilnehmerlnnen tatsidchlich die erwiinschten
Kompetenzen erworben haben. Allerdings muss gewdahrleistet sein, dass validierte
Tests vorliegen, die testtheoretischen Giitekriterien geniigen. Solche Tests werden
in der Regel in einem iterativen Prozess der Erstellung, Priifung, Analyse und Re-
formulierung von Aufgaben entwickelt. Leistungstests sind allerdings 6konomisch
nur sinnvoll, wenn sie fiir ein iiber einen ldngeren Zeitraum gleich bleibendes Cur-
riculum, fiir mehrere Bildungsinstitutionen und eine fiir groBe Anzahl an Unter-
richtsangeboten und TeilnehmerInnen konstruiert werden konnen (z.B. in der Er-
hebung von internationalen Bildungsstandards wie in der Pisa-Studie). Dieses
Verfahren ist wenig sinnvoll, wenn sich Lehrangebote hédufig dandern und von ei-
ner eher geringeren Anzahl von Personen wahrgenommen werden.

Selbsteinschitzungen der Teilnehmerlnnen: SchlieBlich kénnen Lernende tiber
quantitative oder qualitative Fragebogen Lehrveranstaltungen beurteilen. Gerade
erwachsene Lernende sollten selbst einschétzen konnen, ob die vorab mitgeteilten
Lernziele tatsdchlich erreicht wurden. Befragungen der Lernenden konnen qualita-
tiv oder quantitativ sein. Im ersteren Fall werden z.B. schriftliche oder miindliche
Interviews durchgefiihrt. Diese haben den Vorteil, dass die Lernenden alles, was
ihnen wichtig erscheint, mitteilen konnen. Standardisierte Fragebogen haben da-
gegen den Vorteil, dass immer dieselben Inhalte erfasst werden und dass die Ur-
teile der Teilnehmerlnnen in quantitativer Form vorliegen. Somit kdnnen auch
leicht Vergleiche vorgenommen werden, wenn z.B. Dozentlnnen die Ergebnisse
aus einem Seminar mit einer frilheren Durchfiihrung vergleichen mdchten oder
wenn mehrere unterschiedliche Seminare miteinander verglichen werden sollen.

2.2 Entwicklung eines Fragebogens als Evaluationsinstrument

In dem hier beschriebenen Projekt sollte auf der Grundlage der zuvor beschriebe-
nen Zielvorstellungen zu medienbasierter Lehre ein Evaluationsinstrument ent-
wickelt werden. Als Verfahren zur Erfassung von Unterrichtsqualitdt wurde die
Befragung der Studierenden mittels eines quantitativen Fragebogens gewihlt. Mit
diesem Instrument schétzen die Teilnehmerlnnen einer Veranstaltung ihren Kom-
petenzgewinn ein.

Griinde fiir den Einsatz eines Fragebogens zur Selbsteinschdtzung des Kompe-
tenzerwerbs:

Fiir die Erfassung des Kompetenzgewinnes iiber einen standardisierten Fragebo-
gen sprachen mehrere Argumente: Zum einen ist es angesichts der hohen Anzahl
an thematisch unterschiedlichen Kursen, die an der Universitidt von unterschiedli-
chen Lehrpersonen durchgefiihrt werden, kaum mdglich, fiir jede Veranstaltung
eine eigene Konzeptanalyse anhand von Expertenurteilen durchzufiihren. Zum

63



anderen ist es wenig 0konomisch, standardisierte Leistungstests flir eine solche
Vielzahl an Kursen durchzufiihren.

Insgesamt sprachen mehrere Griinde flir die Entwicklung eines standardisierten
Fragebogens, in dem die Veranstaltungsteilnehmerlnnen ihren Kompetenzerwerb
beurteilen: Ein solches Verfahren ist in Hinblick auf die Kosten und den Zeitauf-
wand 0konomisch, insbesondere wenn die Erhebung standardisiert tiber das Netz
erfolgt. Die Befragung der TeilnehmerInnen einer Lehrveranstaltung bindet diese
zudem auch in die Lehrveranstaltung ein und gibt ihnen die Moglichkeit, die Qua-
litdt der Wissensvermittlung und den eigenen Lernerfolg zu reflektieren (insbe-
sondere wenn die Ergebnisse in der Lehrveranstaltung diskutiert werden). Wenn
eine Zielvorstellung darin besteht, Kompetenzen in der Gestaltung der eigenen
Lernprozesse zu vermitteln, sollten die Teilnehmerlnnen auch zu ihren Lernpro-
zessen befragt werden.

Bei der Entwicklung eines Fragebogens zur Erfassung von Lehrqualitit miissen
jedoch mehrere Bedingungen erfiillt sein. Die Bereiche des Fragebogens und die
einzelnen Items miissen aus einem didaktischen Konzept abgeleitet werden, nim-
lich aus den Qualitéitszielen und den darauf abgestimmten didaktischen Mafnah-
men und Strategien. In der Praxis bedeutet dies hdufig, dass eine Bildungsinstitu-
tion ein eigenes Erhebungsinstrument entwickeln muss, das auf ihre Qualitétsvor-
stellungen abgestimmt ist. Erhebungsinstrumente sind nur zwischen Bildungsinsti-
tutionen austauschbar, wenn diese auch iiber identische oder zumindest weitge-
hend &hnliche Qualitdtsvorstellungen verfiigen. Zum anderen setzt die Entwick-
lung eines Fragebogens immer auch eine empirische Priifung voraus. Dabei wird
z.B. untersucht, ob die TeilnehmerInnen die Items (Fragen oder Aussagen, die zu
beurteilen sind) auch entsprechend der urspriinglichen Intention des Fragebogens
verstehen und ob die Items auch unterschiedliche Veranstaltungsqualititen diffe-
renzieren kdnnen.

Entwicklung eines Fragebogens:

Fiir die Entwicklung eines Fragebogens zu Kompetenzgewinnen in medienbasier-
ter Lehre wurden zunichst vorliegende quantitative Fragebogen aus unterschiedli-
chen Modellversuchen gesammelt (z.B. Modellversuch der Industrie und Hand-
werkskammer, Bayern zu computerunterstiitztem Lernen, Stender & Bronner,
2003; HILVE, Rindermann, 2001). Aus den Fragebogen konnten einige (insge-
samt aber eher wenige) Items ausgewéhlt werden, welche die oben beschriebenen
Kompetenzen erheben. Die ausgewihlten Items wurden, soweit notwendig, um-
formuliert, so dass sie alle in einer einheitlichen Form vorlagen.

Zusatzlich zur Recherche von vorliegenden Erhebungsinstrumenten wurden Inter-
views in unterschiedlichen medienbasierten Veranstaltungen durchgefiihrt. Dabei
wurden die Teilnehmerlnnen gefragt, welche Erwartungen sie an eine solche Ver-
anstaltung haben, welche Vorteile sie in der medialen Aufbereitung des Lehr-
Lernstoffs sehen, wie sie das iiber Medien erworbene Wissen in der Praxis an-
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wenden konnen etc. (Grabensberger, 2005; Maier, 2005). Im Vergleich zu den
vorliegenden Instrumenten konnten neue Items gewonnen werden, die in den Fra-
gebogen aus den Modellversuchen nicht berticksichtigt wurden.

Insgesamt wurde eine Fragebogenversion mit 55 Aussagen erstellt, welche die
Einschédtzungen der TeilnehmerInnen zu ithrem Kompetenzgewinn erfassen. Diese
Aussagen lassen sich in zwei inhaltliche Formate aufteilen, einer Beurteilung von
inhaltlichen Details und einer Beurteilung des globalen Kompetenzerwerbs:

e Detaillierte Beurteilung: Fiir die Entwicklung eines Fragebogens wurden
Aussagen zum Erwerb von Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozial-
kompetenz, (Selbst-)Lernkompetenz und Medienkompetenz erstellt. Sie
spiegeln eine Selbsteinschdtzung durch die Studierenden wider. Es wurden
unterschiedliche Items formuliert, iiber die die Teilnechmerlnnen einschiét-
zen, ob die Veranstaltung den Erwerb von Kompetenzen in den zuvor ge-
nannten Bereichen fordert.

e Beispielsweise lautet eine Aussage: ,,Ich finde, die mediengestiitzte LV regt
zum facheriibergreifenden Denken an.*

e Die Aussagen sollten auf einer fiinfstufigen Antwortskala bewertet werden.
Alle Veranstaltungsteilnehmerlnnen sollen angeben, inwiefern diese Aus-
sage auf sie/ihn zutrifft.

e Globale Zufriedenheit mit dem Erwerb einer bestimmten grundlegenden
Kompetenz: Zu jedem Kompetenzbereich wurde eine zusammenfassende
Aussage vorgegeben, in der eine Gesamtbewertung des Erwerbs von Sach-
kompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, (Selbst-) Lernkompe-
tenz einerseits und von Medienkompetenz andererseits erfragt wurde. Diese
Aussagen wurden auf einer Schulnotenskala von 1 (sehr gut) bis 5 (nicht
geniigend) beantwortet.

e Eine solche Aussage lautet z.B.: ,,Insgesamt bewerte ich meine erworbene
Medienkompetenz mit der Note...* [Auswahl einer Note von 1 bis 5]

Die Vorversion des Fragebogens zur Einschitzung des Kompetenzerwerbs wurde
zu Ende des Sommersemesters 2004 in einem Zeitraum von 19 Tagen (15.6. bis
3.7.2004) online den Teilnehmerlnnen in verschiedenen medienbasierten Veran-
staltungen an der KFU vorgelegt. Insgesamt bewerteten 122 Personen die besuch-
ten Lehrveranstaltungen. Bei 62,3 % der Personen handelte es sich um weibliche,
bei 37,7 % um méannliche Studierende. Das Alter der befragten Personen reichte
von 18 bis 49 Jahren, wobei der Schnitt bei 23,15 Jahren lag. 51,6 % der befragten
Personen studierten ein sozialwissenschaftliches Fach, 24,6 % ein naturwissen-
schaftliches und 19,8 % ein geisteswissenschaftliches Fach. 4,1 % machten keine
Angaben zu ithrem Studium.

Die Erfahrung der Teilnehmerlnnen mit mediengestiitzten Lehrveranstaltungen
variierte: 32 % der befragten Personen hatten noch nie eine medienbasierte Lehr-
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veranstaltung besucht. 61,5 % der Studierenden hatten mindestens eine bis maxi-
mal fiinf medienbasierte Lehrveranstaltungen besucht (die evaluierte Lehrveran-
staltung war hier nicht eingeschlossen). 2,5 % der Befragten hatten schon an sechs
bis zehn medienbasierten Seminaren oder Vorlesungen teilgenommen. 3,3 % der
Studierenden hatten elf bis 15 Lehrveranstaltungen dieser Art besucht. Zu einem
Besuch von 16 und 20 Lehrveranstaltungen gab es keine Nennungen. 0,8 % der
Befragten gaben an, mehr als 20 mediengestiitzte Lehrveranstaltungen absolviert
zu haben.

Der bis dato entwickelte Fragebogen wurde in einer empirischen Analyse auf ver-
schiedene Aspekte hin gepriift. Zum einen wurde untersucht, ob jede Aussage von
den Teilnehmerlnnen differenziert beurteilt wird und sich tatsdchlich eine hohe
Varianz zwischen den Beurteilungen ergibt. Ziel des Fragebogens ist es ja, zwi-
schen unterschiedlichen Qualitdtsauspragungen zu differenzieren. Items, die so
formuliert sind, dass ein hoher Prozentsatz thnen zustimmt oder sie ablehnt, eig-
nen sich daher nicht. Als Folge dieser Priifung wurden etliche Items entfernt.

Zum anderen wurde iiber eine Faktorenanalyse statistisch gepriift, ob die Items zur
Erfassung eines bestimmten Kompetenzbereiches einen inneren Zusammenhang
aufweisen. Die empirische Bestimmung des inneren Zusammenhangs der Aussa-
gen iiber die Faktorenanalyse erbrachte zwei wichtige Ergebnisse: Erstens konnte
die Anzahl der Aussagen um jene reduziert werden, die nicht mit den anderen in
einem (korrelativen) Zusammenhang stehen. Zweitens zeigte sich, dass die Teil-
nehmerlnnen der Befragung die Aussagen in zwei inhaltliche Blocke (Faktoren)
gruppieren.

In der statistischen Analyse ergaben sich zwei Faktorenbereiche: Items, welche
die Sach-, Methoden- und Lernkompetenz erfassen, wurden als ein Faktor zu-
sammengefasst. Dieser Faktor beschreibt Kompetenzen im Umgang mit dem
Lernstoff, in der kognitiven Auseinandersetzung mit dem Stoff. Daher wurde er
,fachbezogene Kompetenz“ genannt. Im zweiten Faktor finden sich die Items
wieder, welche den Erwerb von spezifischen Medienkompetenzen erfragen (Fak-
tor ,,Medienkompetenz®).

Durch die statistische Analyse konnte der Fragebogen im Umfang reduziert wer-
den. Es wurde gepriift, ob die verbliebenen Aussagen dhnliche Aspekte erfassen
und inhaltlich zusammen passen. Danach verblieben insgesamt 20 Aussagen im
Fragebogen.
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Fachbezogene Kompetenz

) 5 g 5 2,
ER Rz | 88 |2 2R
e R | &g €= | £2 |g< =
Ba | EF 53557
1. Ich habe in der LV neues Wissen erworben. 0 o o o o
2. Ich finde, die Online-Angebote fordern den Praxis-
O O O O O
bezug.
3. Ich finde, die Online-Angebote regen sehr zu einer
5,0 0 o (¢] O O O o
kritischen Auseinandersetzung mit dem Inhalt an.
4. Ich finde, die mediengestiitzte LV regt zum facher-
. . O O O O o
iibergreifenden Denken an.
5. Ich finde, die Online-Materialien fordern vernetztes
O O O O O
Denken.
6. Ich finde, die mediengestiitzte LV ermdglicht mir
. . N . o o o o o
den eigenen Lernfortschritt zu iiberpriifen.
7. Ich finde, die Online-Angebote fordern selbststandi-
o o o o o
ges Lernen.
8. Ich glaube, dass die verwendeten medialen Mittel
. . . . g o O O O o
eine bessere Einteilung des Lernstoffs ermoglichen.
9. Ich finde, dass eigenstindiges Lernen von zu Hause
aus durch die zur Verfiigung gestellten Mittel unter- o o o o o
stiitzt wird.
10. Ich finde, die mediale Aufbereitung unterstiitzt indi-
. O O O @] O
viduelle Lernprozesse.
11. Insgesamt bewerte 1.ch meine erworbene fachbezo- o ° ® ® ®
gene Kompetenz mit der Note...
Medienkompetenz
) B = 8 2
.| 5 Rg| 58 |2 2R
R | & E= | 22 |g<=
Sx % |EE |53 557
12. Ich finde, ich habe beziiglich der Neuen Medien
O O O O O
dazu gelernt.
13. Ich finde, die Aufbereitung des Lernstoffs hat mir
einen Einblick in den Umgang mit Neuen Medien o o o o o
ermdglicht.
14. Ich habe gelernt, das Internet und Informationen
daraus fiir meine Arbeiten wihrend der LV zu nut- o o o o o
zen.
15. Ich habe gelernt mich im Internet zurechtzufinden
. ©] O O O O
und zu recherchieren.
16. Ich habe Fertigkeiten im praktischen Umgang mit
o o o o o
dem Internet erworben.
17. Ich habe Fertigkeiten im Umgang mit dem PC er-
O O o O O
lernt.
18. Ich habe Fertigkeiten im virtuellen Kommunizieren
o o o o o
erworben.
19. Ich habe Fertigkeiten in der virtuellen Teamarbeit
@] O @] O @]
erworben.
20. Insgesamt bewerte ich meine erworbene Medien- O o ) ® ®

kompetenz mit der Note...

Tabelle 1: Fragebogen zur Erfassung der fachbezogenen und der Medienkompetenz
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Im ersten Bereich (Items 1 bis 11) schétzen die Teilnehmerlnnen einer Veranstal-
tung ein,

e inwieweit der Erwerb von Fachkompetenz gefordert wurde (Items 1, 2),

e inwieweit Methodenkompetenzen wie vernetztes Denken erworben wurde
(Items 3, 4, 5),

e inwieweit sie eigenstindig lernen konnten und der Erwerb von (Selbst-)
Lernkompetenz gefordert wurde (Items 6 bis 10) und

e Jtem 11 erfragt schlieBlich eine Gesamteinschdtzung der erworbenen
Kompetenz.

Im zweiten Bereich wird der Zuwachs an Kompetenz im Umgang mit Neuen Me-
dien erfasst, namlich:

e inwieweit die Teilnehmerlnnen Fertigkeiten im Umgang mit den Neuen
Medien PC und Internet erworben haben (Items 12 bis 17),

e inwieweit der Online-Kurs die Nutzung der Medien als Tools fiir das Ler-
nen und als Tool fiir Kollaboration unterstiitzen konnte (Items 18, 19),

e Item 20 erfragt schlieBlich eine Gesamteinschiatzung der erworbenen Me-
dienkompetenz.

Der Fragebogen wird als Online-Formular zur Verfiigung gestellt. Die Teilnehme-
rIlnnen einer Veranstaltung konnen den Fragebogen im Internet ausfiillen, ihre
Eingaben werden gespeichert und in eine Exceltabelle umgewandelt, so dass die
Evaluationsergebnisse den Dozentlnnen unmittelbar zugénglich sind.

2.3 Einbettung der Evaluation in eine Gesamtstrategien —
Aufzeigen von Verianderungspotenzial

In der universitdaren Praxis krankt Evaluation hdufig daran, dass zwar Evaluations-
daten gewonnen werden, diese Daten vielleicht sogar noch interpretiert werden,
dann aber nicht in Verdnderungsmaflnahmen umgesetzt werden. Evaluation ist
jedoch nur sinnvoll und 6konomisch zu rechtfertigen, wenn ihre Ergebnisse re-
flektiert werden und weitere MalBlnahmen zu einer Qualititsverbesserung einge-
fiihrt werden.

Das vorliegende Qualititskonzept und das darauf zugeschnittene Erhebungsin-
strument werden im Rahmen einer Fremd- und einer Selbstevaluation (Holtappels,
2003) eingesetzt und fiir die Weiterqualifizierung von Dozentlnnen genutzt.

Im Sinne einer freiwilligen Selbstevaluation wird das Evaluationsinstrument Do-
zentlnnen, die mediengestiitzte Lehrveranstaltungen anbieten, zur Verfiigung ge-
stellt. Das Instrument ist online in dem Coursewaresystem verfiigbar, das an der
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Karl-Franzens-Universitdt am haufigsten genutzt wird und fiir das auch techni-
scher Support des Zentralen Informatikdienstes angeboten wird. In Arbeit ist zu-
dem eine automatische Auswertung der Fragebdgen, so dass Dozentlnnen die Er-
gebnisse der Lehrevaluation sofort ersehen konnen. Bei dieser Selbstevaluation
erfolgt die Evaluation durch die Lehrperson selbst. Sie verfiigt iiber die Datenho-
heit, sie selbst bewertet die Evaluationsergebnisse, zieht Schlussfolgerungen und
nimmt ggf. Verdnderungen vor.

Dartiber hinaus bilden das Qualitdtskonzept und das Evaluationsinstrument einen
wichtigen Baustein fiir die Weiterqualifizierung der MitarbeiterInnen. In einer
WeiterbildungsmaBnahme, die Osterreichweit angeboten wird, dem ,,E-Learning
Zertifikat“, befasst sich ein Lernmodul mit dem Thema ,,Qualititssicherung®. In
diesem Lernmodul wird das Qualitédtssicherungskonzept behandelt und als ,,Good-
Practice-Beispiel” zur Verfiigung gestellt.

In die Qualifizierungsmalnahme integriert ist ein Peer-Assisted-Review-Ver-
fahren, in dem das Evaluationsinstrument fiir die Fremdevaluation genutzt
wird. Im Rahmen der Qualifizierungsmafinahme haben sich Arbeitsteams gebildet,
welche die Evaluationsergebnisse aus ihren Veranstaltungen gegenseitig begut-
achten. Eine solche Peer-Evaluation hat den Vorteil, dass die Begutachtung durch
eine Person erfolgt, die sich ebenfalls mit der Thematik auseinander gesetzt hat
und in der gleichen Institution bzw. im gleichen Bereich titig ist. Detailprobleme
werden in der Regel von einem solchen Peer besser verstanden als z.B. von exter-
nen BegutachterInnen, die nicht in der jeweiligen Organisation oder im jeweiligen
Bereich tdtig sind. Im Peer-Review-Verfahren wird zudem ein Lernprozess fiir
beide Mitglieder eines solchen Arbeitsteams gefordert. Nicht nur die Lehrperson,
deren Kurs begutachtet wird, sondern auch der Peer lernt mit (FaBhauer & Basel,
2005).

Andererseits birgt ein Peer-Review-Verfahren auch Risiken. Die Peers konnen
u.U. zu dhnliche Sichtweisen haben. An die Peers werden zudem hohe Anforde-
rungen gestellt. Sie sind in der Regel keine Expertlnnen im Bereich der Evaluation
und miissen sich notwendiges Wissen gegebenenfalls ad-hoc aneignen und den
,»Spagat zwischen Feld-Know-How und Expertise schaffen* (Fahauer & Basel,
2005: 33). Zudem héngt das Gelingen des Peer-Review-Verfahrens davon ab, ob
sich geeignete und kompetente Partner finden, die nicht in Konkurrenz zueinander
stethen und gegenseitige Kritik akzeptieren. Um das Peer-Assisted-Review-
Verfahren zu unterstiitzen, werden die Ergebnisse im Rahmen der Qualifizie-
rungsmafinahme in Kleingruppen zusammengefasst und diskutiert.
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Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden ein Qualitdtskonzept und ein Fragebogen zur Er-
fassung der Qualitidt von medienbasierter Lehre vorgestellt. Sowohl das Konzept
als auch der darauf zugeschnittene Fragebogen unterscheiden sich von den in der
Evaluationspraxis gingigen Konzepten und Erhebungsinstrumenten. Nicht die
Lehrprozesse, sondern die Lernprozesse und die didaktischen Strategien, welche
Lernprozesse anstoflen, stechen im Mittelpunkt der Evaluation. Die verwendeten
Qualitatskriterien beschreiben, welche Kompetenzen Lernende ihrer Selbstein-
schiatzung zufolge erworben haben und wie sie durch die didaktische Gestaltung
der Lernmedien und der Veranstaltung generell in ihren Lernprozessen unterstiitzt
wurden. Wesentlich ist zudem, dass das Erhebungsinstrument nicht nur fiir die
Lehrveranstaltungsevaluation durch Studierende, sondern auch im Rahmen eines
Peer-Review-Verfahrens zur gegenseitigen Unterstiitzung von Lernenden genutzt
werden kann.
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Annabell Preussler, Peter Baumgartner

Qualititssicherung in mediengestiitzten Lernprozessen —
zur Messproblematik von theoretischen Konstrukten

Zusammenfassung

In unserem Artikel wollen wir die Problematik der Evaluation und Qualitétssiche-
rung von Konstrukten beschreiben. Wir zeigen, dass sowohl ,,Qualitdt* als auch
,Lernerfolg® ein theoretisches Konstrukt darstellen. Dies bedeutet aber, dass iiber
die Qualitit einer Lernumgebung nur wenig ausgesagt werden kann, wenn der
Lernerfolg selbst als ein Qualitdtskriterium angesehen wird. Damit wiirde man ein
Konstrukt (Qualitdt) unter Bezugnahme auf ein anderes Konstrukt (Lernerfolg) zu
operationalisieren versuchen — ein methodischer Zirkelschluss. Viele empirische
(Vergleichs-)Studien sind sich aber dessen nicht bewusst und interpretieren daher
thre Ergebnisse falsch. Am Ende unseres Beitrages deuten wir eine alternative
Vorgangsweise an.

1 Einleitung'

Mediengestiitzes Lernen bzw. E-Learning sind uneingeschriankt up to date. Dieser
Hype wird nicht nur in der Diskussion deutlich, die in den letzen Jahren in der
Bildungspolitik gefiihrt wurde, es zeigt sich schon allein daran, wie sehr sich auch
traditionell arbeitende Bereiche dieser Thematik annehmen. Als Beispiel sei die
Entwicklung der FernUniversitdt in Hagen genannt. Gab es — und gibt es — seit
Jahren und aus einer eingesessenen Tradition heraus noch das Studium mittels
Studienmaterialien in Printform, die den Studierenden nach Hause geschickt wer-
den, so zeigt sich eine Entwicklung hin zu E-Learning-Angeboten. Dabei spielt
nicht zuletzt der Aspekt der Wirtschaftlichkeit eine Rolle, denn diese Angebote
werden von den Studierenden durchaus nachgefragt. Offenbar scheint sich alles,
was ,,E“ ist — also E-Learning, E-Education, E-Inclusion, E-Government usw. —
gut zu vermarkten.

1  Bei der Angabe von Zitaten haben wir in diesem Beitrag jeweils die Vor- und Nachnamen der
AutorInnen angegeben, um im Zuge von gender mainstreaming darauf hinzuweisen, ob der ent-
sprechende Beitrag von einer Frau oder einem Mann verfasst worden ist.
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Doch wo liegen die Vorteile von E-Learning? Warum soll es besser sein als tradi-
tionelles Lernen? Wird durch E-Learning eine hohere Lernqualitét erzielt als mit
traditionellem Lernen?

Diese Fragen werden in der Forschung in vielfdltiger Weise zu beantworten ver-
sucht. Aus diesem Grund werden oftmals Vergleichsstudien herangezogen, die
genau auf diesen Vergleich von Online- versus Prisenzlernen abzielen. Doch ist
solch ein Vergleich sinnvoll?

2 Lernqualitit — was ist das?

Die Frage nach Lernqualitit ldsst sich nicht ohne Weiteres beantworten, denn
Lernqualitit kann vielfdltige Bedeutungen haben. Einerseits kann damit die Quali-
tat des Lernergebnisses gemeint sein, aber auch die Qualitit des Lernprozesses
oder die der Behaltensleistung.

Es wird deutlich, dass es problematisch ist, eine Definition zu geben, weil es nicht
DIE Lernqualitdt gibt. Es wird im Folgenden daher zunéchst auf das Konstrukt
Qualitdt eingegangen.

2.1 Das Konstrukt Qualit:it

In der Wikipedia® — der groften freien Enzyklopadie im Netz — ist zur ,,Qualitit“
zunichst verzeichnet, dass sich der Begriff von dem Lateinischen ,,qualitas‘ ablei-
tet, was soviel wie Beschaffenheit oder Eigenschaft bedeutet. Weiterhin wird an-
gegeben, dass ,,Qualitdt” in der Umgangssprache mit Wertungen verbunden ist
und ,,die Zweckangemessenheit eines Ergebnisses menschlicher Arbeitstétigkeit
bzw. der Beschaffenheit eines Produktes oder einer Dienstleistung zum Ausdruck
bringt* (Wikipedia, 2005). Am Ende des Eintrags findet sich eine sehr einfache,
aber dennoch sehr einleuchtende Faustformel fiir die Definition von Qualitét:
,,Qualitit ist die Ubereinstimmung von Ist und Soll“ (ebd).

So plausibel dies zunéchst klingt — was Qualitit ausmacht, ldsst sich aus dieser
,Regel“ nicht ableiten. Die Schwierigkeit liegt darin, dass sich Qualitédt nicht nur
aus einer Perspektive zusammensetzt, sondern ein Konstrukt darstellt, welches aus
dem Zusammenspiel vieler Faktoren entsteht (vgl. Ulf Ehlers, 2004: 25).
,Konstrukte [...] unterscheiden sich von Indikatoren (beobachtbare Merkmale)
vor allem dadurch, dass sie nicht ohne weiteres messbar sind. Konstrukte sind
theoretische Grof3en, die innerhalb von Theoriekontexten sinnvoll sind, deren em-
pirische Existenz jedoch nur behauptet werden kann. Fiir die empirische For-
schung ergibt sich daraus die Notwendigkeit, Konstrukte zu operationalisieren,

2 http://de.wikipedia.org
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wobei die Operationalisierungen wiederum nur einen hypothetischen Charakter
haben, sich also als falsch erweisen konnen* (Ute Clement & Bernd Martens,
2000: 106).

Zu einem Konsens iiber die Definition von Qualitit zu gelangen, diirfte auch im
wissenschaftlichen Diskurs schwierig sein. Ulf Ehlers weist darauf hin, dass es
noch keine iibereinstimmende Meinung dariiber gibt, ,,wie etwa Bildungsqualitét
definiert ist* (2004: 51).

Dennoch bewegen wir uns nicht im definitionsleeren Raum, denn trotz dieser rela-
tivistischen Darstellung konnen Qualitdtseigenschaften beschrieben werden.

So ist Qualitidt im Bildungsbereich unter anderem dadurch gekennzeichnet, dass
sie erst nach Inanspruchnahme (also nach erfolgter Nutzung) sichtbar und tiber-
priifbar ist und dariiber hinaus nicht unmittelbar sichtbar ist. Aulerdem ist Qualitét
schwer zu standardisieren (vgl. Lee Harvey & Diana Green, 2000).

Des Weiteren sagt Qualitit etwas iiber die Beschaffenheit eines Gegenstandes aus
und setzt sich nicht mit dem Gegenstand an sich auseinander (vgl. ebd). Sie lédsst
sich also nicht durch den Inhalt eines Produkts beschreiben, sondern entsteht aus
dem Zusammenwirken verschiedener Dimensionen.

Betrachten wir die Lernqualitét, so ist ein Faktor dabei auch der/die Lernende
selbst. Qualitdt entsteht demnach erst dann, wenn die Lernenden selbst mit der
Lernsituation oder dem Lernarrangement in Interaktion treten. Lernqualitdt ent-
steht erst, wenn auch gelernt wird (vgl. Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis,
2000: 265; Ulf Ehlers, 2002: 7ff). Sie ist demzufolge auch erst nach Inanspruch-
nahme sichtbar und iiberpriifbar und schwer zu standardisieren.

Im Zuge dieser Entwicklung wird der Qualitatsbegriff erweitert, indem er auch die
Rahmenbedingungen des Lernens und die Lernenden selbst einbezieht (Sigmar-
Olaf Tergan, 2003). Wenn Lee Harvey und Diana Green (2000: 31) also ,,Qualitit
als Transformation beschreiben, so ist damit gemeint, dass sich die Qualitdt aus
dem Verhiltnis zwischen Lernangebot und Lernendem als ,,Weiterentwicklung
des Lernenden durch einen Lernprozess* konstruiert (Ulf Ehlers, 2002: 16).

Seit dem Aufkommen des E-Learnings wurde eine Reihe von Qualitdtskonzepten
entwickelt. Diese zeigten jedoch keine groBlen Erfolge, da ,.ein auf alle Lerner
gleichermal3en iibertragbarer Zusammenhang zwischen didaktischen oder media-
len Attributen eines Lernsystems [...] nach derzeitigem Stand nicht nachgewiesen
werden [konnte]* (Ulf Ehlers, 2004: 24, vgl. auch Bernd Weidenmann, 1997; Ja-
mes A. Kulik & Chen-Lin Kulik, 1991).

Entscheidend fiir die Messung und Sicherung von (Lern-)Qualitét ist Evaluation.
Durch Evaluation werden sowohl Lernangebote, als auch -ergebnisse anhand be-
stimmter Kriterien und im Hinblick auf die Lernziele gemessen und bewertet. Ei-
nes dieser Kriterien ist in sozialwissenschaftlichen Evaluationsstudien oftmals der
Lernerfolg. Er dient sozusagen als ein Indikator fiir Lernqualitét.
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3 Messung von Lernqualitit

Ein beliebter Weg, Lernqualitit zu belegen, ist die Messung des Lernerfolges. Es
wird davon ausgegangen, dass eine Software oder ein Bildungsangebot hdhere
Lernerfolge erzielt, je hoher die Qualitdt eben jener Software ist. Will man sich
beispielsweise ein Lernprogramm zulegen, iiberpriift man es auf ein Qualitétssie-
gel oder eine Testnote. Gekauft wird das Programm, welches die hochste Qualitit
verspricht, weil ein hoherer Lernerfolg erhofft wird.

Umgekehrt wird die Qualitéit einer Software auch darin gesehen, wie gut damit
gelernt werden kann, also wie hoch der erzielte Lernerfolg ist. Wer an der Ent-
wicklung einer Software arbeitet oder mit deren Evaluation beauftragt ist, versucht
oft, den Lernerfolg zu messen um somit Aussagen zur Qualitét treffen zu konnen.
Die Qualitdt wird somit als Voraussetzung fiir den Lernerfolg gesehen (vgl. Reiner
Fricke, 2000).

3.1 Das Konstrukt Lernerfolg

Was macht den Erfolg von Lernen eigentlich aus? Ist es die Effektivitit des Lern-
prozesses, das Replizieren von Wissen oder nur die Anzahl der richtig gelosten
Aufgaben in einem Test? Fiir die Feststellung der Qualitét eines Lehr- und Lern-
mediums und die daraus folgende Evaluation ist die Definition dessen, was unter
Lernerfolg verstanden wird, allerdings ein sehr wichtiger Punkt.

Es liegt auf der Hand, dass es nicht DEN Lernerfolg gibt, sondern dass es sich
auch hierbei um ein Konstrukt handelt, welches sich aus verschiedenen Dimensio-
nen zusammensetzt.

Michael Kerres (2001: 111) sieht den Lernerfolg als ,,Ergebnis didaktischer Akti-
vitdten®, aber nicht als das blof3e ,,Behalten von Fakten, Ereignissen oder Vorgén-
gen®. Bei einer Reduktion des Lernerfolges auf bloBe Behaltensleistung werden
sowohl Personlichkeit der Lernenden als auch ihre Denkschemata auler Acht ge-
lassen. Dazu kommt weiterhin, dass auch der Lerntransfer nicht ausreichend be-
achtet wird — also: konnen wir das, was wir lernen, auch praktisch umsetzen, oder:
ist der Erfolg in einer Lernsituation auf den Alltag tibertragbar?

Der Lernerfolg ist nach Kerres unter anderem davon abhangig, ,,inwieweit es ge-
lingt, die angestrebten kognitiven und emotionalen Lernprozesse anzuregen®.
Lernangebote sind demnach ,,so aufzubereiten, dass ihre Bearbeitung bestimmte
Lernprozesse moglich machen* (ebd, 147).

Kerres stellt einige Kriterien heraus, die seines Erachtens fiir die Spezifizierung
des Konstrukts Lernerfolg im Kontext mediengestiitzten Lernens geeignet sind.
Diese umfassen beispielsweise die erlebte Qualitit des Lernangebotes, die emoti-
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onale Reaktion und Lernmotivation, das Lernverhalten, die subjektive Zufrieden-
heit mit dem Lernverhalten/-ergebnis, die faktische Nutzung/Akzeptanz und ,,Le-
bensfahigkeit* des mediengestiitzten Lernens im organisationalen Kontext usw.,
aber auch den ,,objektiven* Lernerfolg in verschiedenen zeitlichen Abstinden und
unter unterschiedlicher Anwendungsnéhe (vgl. ebd, 112).

Was ist unter ,,objektivem* Lernerfolg zu verstehen und kann er liberhaupt gemes-
sen werden? Auf diese Problematik mochten wir im Folgenden eingehen.

3.2 Lernerfolgsmessung: Fehler und Fallen der Forschung

,,Ein Schiiler, der sich auf den Unterricht konzentriert, Mitschriften anfertigt, bei
Unklarheiten stutzig wird und entsprechend nachfragt, der am Nachmittag liest
oder mit Freunden den Unterrichtsstoff diskutiert, der sich Unklares von Eltern
oder dlteren Geschwistern erkldren lasst, der Textstellen unterstreicht, sich durch
stilles Wiederholen wichtige Informationen einprdagt und der sich vergewissert,
dass er auch wirklich den Stoff fiir die nidchste Klassenarbeit beherrscht, dessen
Leistung sollte einer guten Note entsprechen® (Nadine Sporer, 2003: 69).

Dieses Zitat macht bereits deutlich, dass es nicht so einfach ist, Lernerfolg anhand
einzelner Kriterien festzumachen. Denn eine Schiilerin, die den Lernstoff blof3
auswendig gelernt wiedergibt, kann unter Umstédnden eine bessere Note erzielen,
als der im Zitat erwdhnte Schiiler. Die Messung des Lernerfolgs orientiert sich im
Schulbereich wie auch in Evaluationsstudien oftmals an standardisierten Wissens-
abfragen.

Die Verwechslung von Denkprozessen und Denkprodukten ist jedoch ein Katego-
rienfehler und stellt einer der schwerwiegendsten Fehler bei Evaluationen zum
Lernerfolg dar (vgl. Peter Baumgartner, 1999a).

Es ist ndmlich keineswegs klar und eindeutig, was unter Lernerfolg zu verstehen
ist. Die bisherige traditionelle, jedoch oft vorherrschende Sichtweise, dass der
Lernerfolg in der Reproduktion und/oder Anwendung von theoretischem Wissen
(sei es nun Faktenwissen oder prozedurales Wissen) besteht, greift eindeutig zu
kurz und ist noch iiberwiegend von den ,,alten* Medien, d.h. der mehr oder weni-
ger passiven Wissensvermittlung, gepréigt. Zuriickzufiihren sind diese unsinnigen
Evaluationen auf die Gleichsetzung von prozeduralem Wissen (,,Know-how* bzw.
Wissen, wie etwas geht) mit der tatsdchlichen Fertigkeit, dem Skill selbst: Wenn
ich weil}, wie ein Autoreifen gewechselt wird, hei3t das lange noch nicht, dass ich
es auch tatsidchlich kann (vgl. Peter Baumgartner, 1999b).

Schulmeister et al. weisen des Weiteren darauf hin, dass bei Evaluationen auch
zwischen den Variablen Lernerfolg und Lernerzufriedenheit zu unterscheiden ist,
die beide erfasst werden miissen:

,Der hdufig in objektivierten Mallen, etwa Klausurnoten oder Priifungsleistungen,
erfasste Lernerfolg sagt nichts liber die subjektive Zufriedenheit mit der Lernsoft-
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ware aus [...]. Lernerfolg ist zudem ein hoch komplexes, widerspriichliches
Merkmal. Niedrige Werte in ,,objektiven* LernerfolgsmaBBen kdnnen mit positiven
Beurteilungen der Lernsoftware einhergehen und umgekehrt (Rolf Schulmeister
et al., 2005).

Ute Clement und Bernd Martens verweisen in diesem Zusammenhang auch auf
die Anforderungen an modernes Lernen. So werden auf der einen Seite zwar In-
teraktivitdt und ein hohes Mal3 an Selbststeuerung beim Lernen gefordert, der
Lernerfolg soll aber dennoch kontrollierbar und méglichst vorhersagbar sein (vgl.
2000: 98). Dieser Aspekt stellt eine weitere Schwierigkeit bei der Bewertung von
Lernerfolg dar. Auch Kerres (2001: 11) gibt zu bedenken, dass im Rahmen einer
konstruktivistischen Sichtweise und dem Ansatz des situierten Lernens Wissen
stindig in sozialen Kontexten konstruiert und also nicht im Kopf ,,abgespeichert*
wird. Es wird deutlich, dass damit Evaluationsansitze, die auf das Individuum
ausgerichtet sind, wenig brauchbar sind. Ein méglicher alternativer Evaluationsan-
satz wére demnach, zu priifen, inwieweit die Lernangebote generative soziale Set-
tings unterstiitzen.

In der Forschungspraxis ist ein solches Vorgehen oft schwierig umzusetzen. Es
verwundert daher nicht, dass in vielen Evaluationsstudien Lernerfolg mit Behal-
tensleistung gleichgesetzt wird (vgl. a.a.0).

Werden Lernprozesse empirisch analysiert, wird in der Regel angenommen, ,,es
bestehe ein kausaler Zusammenhang zwischen Ergebnissen von Lernprozessen
und davon unabhéngigen Einflussgroen* (Ute Clement & Bernd Martens, 2000:
99). Ohne diese Annahme ergidben beispielsweise didaktische Bemiihungen oder
Differenzierung keinen Sinn. Der Lernerfolg stellt in diesem Modell eine abhén-
gige Grofe dar, die in einem kausalen Zusammenhang zu einer Anzahl unabhéin-
giger Variablen steht: ,,Die Forschung versucht, die Abhingigkeiten zwischen Ur-
sache und Wirkung im empirischen Einzelfall oder verbunden mit einem allge-
meinen theoretischen Anspruch zu klaren* (ebd). In der empirischen Forschung —
darauf weisen Clement & Martens ausdriicklich hin — fillt es jedoch schwer, die
Gtltigkeit eines gesamten Modells zu belegen. Es existieren ,,keine metatheoreti-
schen Aussagen tiiber die Giiltigkeitsbereiche sozialwissenschaftlicher Methoden*
(2000: 100).

Bedenkt man weiterhin die Schwierigkeit, die Lernwirksamkeit entsprechender
Qualitétskriterien nachzuweisen, wird klar, dass der Ansatz der empirischen
Uberpriifung von Lernerfolg und Qualitit als unrealistisch bezeichnet werden
kann (vgl. Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis 2000; Ulf Ehlers 2003; Sig-
mar-Olaf Tergan 2003).

Weiterhin ist es ein Trugschluss zu glauben, dass man verschiedene Lernformen —
wie Online- versus Pridsenzlernen — problemlos miteinander vergleichen konne,
obwohl dies immer wieder versucht wird. Zahlreiche Untersuchungen belegen,
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dass ein solches Verfahren in der Regel zu nicht-signifikanten Ergebnissen fiihrt
(vgl. z.B. Tergan 2003; Carey 2001: 7).

Viele Jahre lang stellten Vergleichsuntersuchungen im herkommlichen Sinne ei-
nen methodischen Forschungsstandard dar — ein Lernsetting wurde mit einem an-
deren verglichen. Auf diese Weise wurde erhofft, Riickschliisse auf den Erfolg
eines Settings zulassen zu konnen. Nach wie vor erfreuen sich derartige Ver-
gleichsstudien groBler Beliebtheit. In vielen Bereichen mag dies auch ein sinnvol-
les Verfahren in der pddagogischen Forschung sein, im Bereich der Medienwir-
kungsforschung ist es durchaus diskussionswiirdig.

Bei diesen aufwiéndigen experimentellen Studien wird der Lernerfolg meist impli-
zit durch das Testverfahren definiert, wobei aus methodischen Griinden der Ver-
gleichbarkeit das gleiche Priifverfahren (z.B. schriftliche Tests fiir beide Gruppen)
verlangt wird. Dieses Evaluationsdesign ist aber in zweifacher Hinsicht problema-
tisch:

1. Wenn es sich blo3 um einen Vergleich rezeptiven Lernens handelt, wo es in
erster Linie um die Prédsentation (Vermittlung) von Inhalten mittels Text, Grafik
oder Bewegung geht, dann werden in diesem Fall die neuen Eigenschaften und
Vorteile der Interaktivitit gerade nicht genutzt! Vergleichende Evaluationen dieser
Art sind daher wenig sinnvoll. Wenn mehrdimensionale Evaluanden in Hinblick
auf einem bestimmten Aspekt miteinander verglichen werden, dieser Gesichts-
punkt aber fiir einen der Evaluanden gerade nicht typisch ist, dann sind natiirlich
allgemeine Bewertungen und Aussagen zu den Evaluanden insgesamt nicht zulés-
sig. Wenn z.B. untersucht wird ob das Lesen von Texten auf Papier oder am Bild-
schirm effizienter ist, und die empirischen Ergebnisse sprechen (natiirlich!) fiir das
Buch, dann lassen sich dariiber keine allgemeinen Aussagen zum Lernmedium
selbst ableiten. Zuldssig ist bloB der eingeschriankte Schluss, dass das Medium
Buch fiir rezeptive Leseaufgaben besser geeignet ist.

2. Trotz aufwindiger und kostenintensiver Methodik unterliegen generalisierende
Vergleichsstudien einem wissenschaftstheoretischen Zirkelschluss: Zuerst wird
Lernen kognitivistisch eingeschriankt und anschlieend behauptet, dass ,,Lernen*
durch interaktive Software generell nicht besser unterstiitzt wird als es traditionel-
le Mittel (z.B. ein gutes Buch) ohnehin schon tun bzw. getan haben.

Oder aber umgekehrt: Wenn in diesen vergleichenden Evaluationen gezeigt wird,
dass bestimmte Zusammenhéinge mit interaktiven Medien besser gelernt werden
konnen, dann ist in diesen Untersuchungen ,,Lernerfolg* nicht mehr blof3 rezeptiv
definiert. Trotzdem ist damit das methodologische Problem einer Vergleichsstudie
nicht geldst und kann daher in einem vergleichenden Evaluationsdesign nicht adé-
quat eingelost werden: Der Lernerfolg muss ja qua Evaluationsdesign mit gleichen
Inhalten und gleicher Priifmethode festgestellt werden (vgl. Peter Baumgartner,
1997).
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Unter Bezugnahme auf Daniel Surry und David Ensminger (2001) seien nun eini-
ge Griinde fiir die Kritik an Medienvergleichsforschungen genannt (nach Patrick
Blumschein, 2004: 8):

1. Es gibt kaum signifikante Unterschiede bei Medienvergleichstudien (vgl. Clark
1994; Kulik & Kulik, 1989). Laut Blumschein deutet dies darauf hin, ,,dass nicht
die Wahl des Mediums sondern vielmehr die angewandte Methode ausschlagge-
bend die Qualitit des Lernens beeinflusst™ (Patrick Blumschein, 2004:8).

2. Uber die Medienwirkung auf Individuen ist zu wenig bekannt. ,,We don’t know
enough about the attributes of different media or the way people learn with media
to design effective media comparison studies* (Daniel Surry & David Ensminger,
2001: 33)°.

3. Da intervenierende Variablen in vielen Medienvergleichsstudien nicht bertick-
sichtigt werden, sind diese Studien methodisch mangelhaft, weil sie so gut wie
keine externe Validitit aufweisen (vgl. Jirgen Bortz & Nicola Doring, 2002;
Bernhard Jacobs, 1998).

Wir mochten zusammenfassend mit Schulmeister feststellen, dass ,,aus dem Dar-
bietungsmodus der Lerninhalte und der Unterscheidung zwischen verschiedenen
Lernmedien [...] keine Unterschiede im objektiv messbaren individuellen Lerner-
folg oder der von den Lernern subjektiv empfundenen Lernqualitdt ableitbar
[sind]*“ (Rolf Schulmeister et al., 2005). Oder, wie Joachim Hasebrook bereits vor
zehn Jahren feststellte: ,,Nach dem heutigen Erkenntnisstand ist es nicht moglich,
prinzipielle Aussagen tliber die Lernwirkungen von Multimedia zu machen* (1995:
101).

Es diirfte wohl inzwischen aus unserer Argumentation deutlich geworden sein,
dass wir der Auffassung sind, dass weder klare Definitionen von Lernerfolg noch
deren empirische Erfassung problemlos durchzufiihren sind. Wenn sich diese An-
sicht durchsetzt, dann miissten in Zukunft konsequenterweise diese methodolo-
gisch falsch angelegten ,,Vergleichsstudien® in Begriindungsnot kommen. Das
betrifft sowohl ihre Finanzierung als auch ihre Akzeptanz fiir Zeitschriften und
Kongresse, wo sie hdufig immer noch ihre filschlicherweise verallgemeinerten
Resultate ausbreiten diirfen.

Es gibt bereits eine wissenschaftlich akzeptierte und auch renommierte Diskussion
nach Alternativen. Wir meinen damit den Diskurs der unter Erziehungswissen-
schaftlerInnen unter ,,Handlungsforschung® gefiihrt wird (vgl. John Elliott, 1991;
Herbert Altrichter & Peter Posch, 1998) und von den Psychologlnnen unter dem
Titel ,,Design Based Research® in letzter Zeit aufgegriffen worden ist (vgl. Gabi
Reinmann, 2005).

3 An dieser Stelle sei auf die ATI-Forschung hingewiesen, die vor allem durch Lee J. Cronbach
bekannt wurde und die sich mit der Interaktion zwischen Vorwissen der Lernenden und des Un-
tersuchungsverfahrens beschiftigt. Allerdings ist auch der Erfolg dieser Forschungsrichtung als
gering einzuschétzen.
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4 Wohin soll die Reise gehen? — Ein Fazit

Wie deutlich wurde, ist es nicht ohne Weiteres moglich, Aussagen iiber den Lern-
erfolg beim E-Learning zu treffen, da Lernerfolg als ein Konstrukt zu sehen ist,
von dem keine ,,Reinform* existiert. So konnen beispielsweise Behaltensleistun-
gen, neu erworbene Fihigkeiten und Kompetenzen oder auch nur die Anzahl rich-
tig angekreuzter Antworten in einem Test als Lernerfolg betrachtet werden. Dies
fiihrt dazu, dass unspezifische Vergleiche — z.B. Online- versus Prisenzlernen —
nur bedingt geeignet sind, um Aussagen iiber den Erfolg eines Lernarrangements
zu treffen.

Dies bedeutet aber auch, dass iiber die Qualitdt einer Lernumgebung nur wenig
ausgesagt werden kann, wenn der Lernerfolg als ein Qualitatskriterium angesehen
wird. Damit wiirde man ein Konstrukt (Qualitit) unter Bezugnahme auf ein ande-
res Konstrukt (Lernerfolg) zu operationalisieren versuchen, was ein hoffnungsvol-
les Unterfangen ist.

Dennoch wollen wir keine relativistische Position vertreten. Wir vertreten damit
nicht die Auffassung, dass nichts mehr gemessen werden kann, dass quantitative
empirische Wissenschaft obsolet ist und keine Perspektive hat. Ganz im Gegenteil,
wir meinen, dass es sich dieser Wissenschaftszweig eine Reihe von Herausforde-
rung stellen muss und sich die Sache nicht zu einfach machen darf. Unsere (nicht
relativistische) Schlussfolgerung ist vielmehr: Das (vergleichende) Untersu-
chungsdesign muss der Komplexitéit der untersuchten Wechselwirkungen entspre-
chen! Werden zur Reduktion der Komplexitit des Untersuchungsdesigns Bedin-
gungen als unabhingige Variablen konstant gehalten, dann diirfen in der Interpre-
tation der Ergebnisse keine (impliziten) Aussagen iiber diese Variablen getroffen
werden. Das flihrt natiirlich zu einer deutlichen Einschrinkung der Interpretation
quantitativer empirischer Forschungsergebnisse und wirft die Frage auf, ob der
dafiir investierte Aufwand in Personal und Geld die Resultate dieser Art von For-
schung rechtfertigen. Das ist aber eine wissenschaftspolitische Entscheidung und
hingt zum Teil zumindest auch vom vorherrschenden Paradigma der Wissenschaft
ab: Wer sitzt mit welcher Wissenschaftsauffassung in welchen Gremien und be-
stimmt dariliber, was als wissenschaftliche Forschung legitim, sozial vertrdglich
und politisch gewiinscht ist.

In der Praxis hat es wenig Sinn, auf die Frage, inwiefern man Lernplattform X
gegeniiber Lernplattform Y favorisiere, mitzuteilen, dass es keine hinreichende
wissenschaftliche Begriindung dafiir gibt. Evaluationen sind fiir die Qualitétssi-
cherung also nach wie vor nétig. Zwar mochten wir Gerhard M. Zimmer und Ele-
na Psaralidis (2000: 263f.) zustimmen, ,,dass die Bewertung eines Lernangebots
auf der Grundlage seiner Produktmerkmale noch nichts iiber die erzielbaren Wir-
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kungen aussagt”, dennoch kommen wir in der Praxis um Bewertungen — und das
dafiir notwendige komplexe Untersuchungssetting — nicht umhin.

Wie konnte also ein alternativer Ansatz zur Messung der Qualitit eines
E-Learning-Settings aussehen? Auch hier beziehen wir uns zunéchst auf Gerhard
M. Zimmer und Elena Psaralidis (2000), indem wir feststellen, dass erst durch das
Lernen selbst Qualitét hergestellt werden kann. Lernen ist demnach in erster Linie
als eine soziale Aktivitdt zu begreifen und nicht bloB als eine kognitive Erschei-
nung. Allerdings sollte man Qualitdt, so stellt Sigmar-Olaf Tergan (2003) fest,
nicht nur an den Lernaktivitdten, sondern vor allem in ,,Hinblick auf die Bewilti-
gung bestimmter Anforderungen von Problem- und Aufgabenstellungen* festma-
chen, die in ganz unterschiedlicher Weise von den Lernenden bzw. vom Lernan-
gebot ausgehen konnen. Wie wir bereits oben dargestellt haben, kann Qualitidt von
E-Learning also aus zwei unterschiedlichen Blickrichtungen betrachtet werden:
Sie kann sich einerseits auf die Qualitdt des angebotenen Materials und anderer-
seits auf die Qualitit des Lernergebnisses beziehen. Wahrend es sich im ersten
Fall um eine Art ,,Trockenpriifung® handelt — wo das Material beispielsweise von
Expertlnnen(gruppen) durchgesehen wird —, erfordert die zweite Sichtweise die
Evaluierung eines bereits stattgefundenen Lehr-/Lernvorgangs, eines dynamischen
Prozesses, einer sozialen Aktivitat.

Diese beiden Sichtweisen erfordern nicht nur jeweils eine unterschiedliche Me-
thodik, sondern konnen auch zu vo6llig unterschiedlichen Ergebnissen fiihren. Bei-
spielsweise kann der Online-Kurs XY in der ,,Trockenpriifung® sehr gut abschnei-
den (indem er z.B. ein bestimmtes Themengebiet vollstindig, inhaltlich korrekt
und — nach Meinung der evaluierenden Expertlnnen — didaktisch gut aufbereitet
und abdeckt), wihrend derselbe Kurs bei der Lernerfolgskontrolle dann katastro-
phale Ergebnisse liefert (z.B. weil die Zielgruppe nicht adidquat war oder weil die
Performance der Software im Realbetrieb eingebrochen ist). Umgekehrt konnen
rudimentére, schlecht aufbereitete Angebote durch ein gelungenes didaktisches
Design zu sehr guten Lernerfolgen fiihren. (Paradoxerweise gerade auch deswe-
gen, weil sie rudimentdr sind, d.h. viel Eigenleistung und Eigenaktivititen der
Studierenden verlangen.) Obwohl es zwischen der Qualitdt des Angebotes und der
Qualitat des Lernergebnisses natiirlich einen Zusammenhang gibt, so ist doch Fol-
gendes zu betonen: Was letztlich zdhlt, ist natiirlich die Qualitit des Lernergebnis-
ses.

Bei der Einschidtzung des Lernergebnisses ist eine klare Vorstellung iiber Lernziel
und damit zusammenhangend iiber die verwendete Lerntheorie erforderlich: Wenn
beispielsweise fachliche Inhalte abstrakt abgefragt werden, ist blo3 das Reprodu-
zieren des Stoffes (Faktenwissen) gefordert; wird hingegen ein komplexes Prob-
lem prisentiert, sind unter anderem auch andere Wissensformen wie Anwen-
dungswissen, Auswahl und Einsatz von Methodenwissen gefordert. Wahrend bei
der Evaluierung gelernten Faktenwissens verschiedene (individuelle) Test- und
Assessmentwerkzeuge verwendet werden konnen, die einen relativ starken Zu-
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sammenhang zur Angebotsstruktur haben, steht bei konstruktivistischen Lehrfor-
men auch die Lehrorganisation inklusive Betreuungsprozess auf dem Priifstand.
Eine der hauptsdchlichen Fehler bei Evaluationen besteht gerade darin, dass die
Aufmerksamkeit in erster Linie auf die Methodik der Verfahren gelegt wird und
dabei die Frage nach den Lernzielen vernachlissigt wird. Das Ergebnis beschriankt
sich dann héufig auf die Bewertung einfacher Formen der Wissensvermittlung
(prasentative Lehrformen) und weniger auf die Evaluierung von Féhigkeiten und
Kompetenzen (vgl. Peter Baumgartner & Annabell Preussler, 2005: 5).

An dieser Stelle konnte dann ein géinzlich anderer Ansatz zum Tragen kommen,
nimlich die Idee einer kompetenzbasierten Ausbildung® und deren Bewertung.
Unter dem Begriff der Kompetenz verstehen wir nach John Erpenbeck und Lutz
von Rosenstiel ,,Dispositionen selbstorganisierten Handelns* (2003: 11). Dabei
zeigen sich Kompetenzen vor allem in kreativen Leistungen, die im Gegensatz zu
Qualifikationen eben nicht auf traditionellem Weg gepriift werden kénnen und
sollen. Sie beziehen sich eher auf selbstorganisierte subjektorientierte ,,Auffiih-
rungen®, die auch als Performances verstanden werden konnen. Die Priifungsleis-
tungen werden in E-Portfolios gesammelt und archiviert. Diesen Ansatz — den wir
auch an unserem Lehrgebiet weiter verfolgen wollen — ist unserer Ansicht nach
ein wichtiger Schritt bei der Bewertung von Qualitét in E-Learning-Szenarien.
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Regina Bruder, Kerstin Osswald, Sebastian Sauer, Julia Sonnberger

Qualititssicherung mit einem E-Learning-Label fiir
universitire Lehre und einem Giitesiegel

Zusammenfassung

Zur Beantwortung der aktuellen Frage, wie der Begriff und die Qualitidt von
E-Learning inhaltlich gefiillt werden konnen, sowohl in der universitdren Lehre
als auch in Aus- und Fortbildungsangeboten der privaten Wirtschaft bis hin zu
Lernsoftware fiir die Schule wurde an der TU Darmstadt (TUD) ein gemeinsamer
Ansatz mit einem Label E-Learning-Veranstaltung und einem TUD-Giitesiegel fiir
computergestiitzte Lernarrangements entwickelt. Beide miteinander gekoppelten
Ansitze stehen vor dem Hintergrund, Lehre und Lernen iiber das Paradigma der
Lernerorientierung weiter zu entwickeln. So wurden folgende Ansitze zur Quali-
tatsbeurteilung generiert: Fiir die universitire Lehre wird mit dem Label
E-Learning-Veranstaltung nach einer sinnvollen Differenzierung zwischen klassi-
scher Lehre und E-Learning gesucht. Die aus der Lernersicht relevanten Qualitéts-
kriterien fiir universitidres E-Learning wie fiir weitere Anwendungsfelder com-
putergestiitzter Lernarrangements werden in einem Ansatz zusammengefasst, der
als TUD-Gditesiegel bezeichnet wird. Der folgende Artikel beschreibt die Kern-
ideen und den Entwicklungsprozess des TUD-internen E-Learning-Labels sowie
des TUD-Giitesiegels mit seinem Anwendungspotenzial auch zur Qualitéts-
sicherung von computergestiitzten Lernarrangements aus der freien Wirtschaft.

1 Kernidee der Ansitze zur Qualitatssicherung des
E-Learning an der TUD

E-Learning wird aus verschiedenen Griinden in Bildungs- und Qualifizierungs-
prozesse integriert. Diese teils iibergreifenden, teils speziellen Beweggriinde be-
einflussen das Qualitdtsverstdndnis von E-Learning. Die expansiven Bemiihungen
der TUD, E-Learning im Studienbetrieb zu etablieren — wie sie in der universitéts-
weiten Strukturreform Dual Mode University' konkret werden — erwachsen der
Grundidee, dass Informations- und Kommunikationstechniken (IuK-Techniken)

1 Informationen zur Dual Mode University unter http://www.elc.tu-darmstadt.de/de/wir-ueber-
uns/zielsetzung/
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die Lehre und das Lernen an einer Universitit weiter entwickeln kénnen. Eine
spiirbare Verbesserung erscheint vor allem bei der Lernerorientierung moglich.
Diese Lernerorientierung dhnelt der funktionalistischen Teilnehmerorientierung?
und ist weniger stark auf explizite Selbstbestimmung und Selbststeuerung der
Lernerlnnen ausgerichtet als die emanzipatorische Teilnehmerorientierung (vgl.
Breloer, 1979: 171). Ein solches Verstindnis von Verbesserung der Hochschul-
lehre durch lernerorientiertes E-Learning kristallisierte sich erst in einer stetigen
Professionalisierung (und somit Qualifizierung) im E-Learning heraus. Dieser
Professionalisierungsprozess bekam an der TUD Anschub durch zwei Initiativen
zur Qualititssicherung im E-Learning: TUD-Online’ ist eine universititsinterne
Forderlinie, die seit 2003 jdhrlich mit einem kleinen, aber wirkungsvollen finan-
ziellen Beitrag E-Learning-Initiativen in allen 14 Fachbereichen unterstiitzt. Paral-
lel dazu wird seit 2004 der Best E-Teaching Award® (BET) fiir die besten E-
Learning-Veranstaltungen vergeben. Aus den ersten Auswahlkriterien beider For-
derinitiativen entwickelte sich ein Grundgeriist an Qualititskriterien fiir E-
Learning-Veranstaltungen bzw. E-Learning-Produkte. Vor diesem Hintergrund
entstanden die Ansidtze zur Qualitdtssicherung E-Learning-Label und TUD-
Giitesiegel. Zu deren Projektierung wurde im Juli 2004 die Arbeitsgruppe Qualitit
gegriindet, die unter der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Regina Bruder
und Dr. Michael Deneke steht. Inzwischen ist ein Riickkopplungsprozess einge-
treten, in dem die stindig weiter entwickelten Qualitatskriterien beider Ansédtze
wiederum als Entscheidungshilfe fiir den BET sowie fiir die Forderlinie TUD-
Online dienen.

2  Qualitatsverstindnis

Qualitdt ist ein schillernder Begriff und fiir Qualitétskriterien gibt es unterschied-
liche Zuginge. Daher soll die Frage beantwortet werden, was Qualitit im TUD-
Giitesiegel und im E-Learning-Label bedeutet: das TUD-Giitesiegel kann als ein
produktbezogener Ansatz (vgl. Ehlers, 2002: 2) verortet werden. Es trifft konkrete
Aussagen zur Qualitdt eines Produktionsergebnisses, nicht aber zur Qualitdt des
Produktionsprozesses. Qualitat wird beschrieben als Perfektion im Sinne eines
Zustandes der Fehlerlosigkeit und ,,(...) derjenige ist ein Produzent von Qualitit,
dessen Produkte kontinuierlich fehlerfrei sind*“ (Harvey & Green, 2000: 22). Wo-
bei Fehlerlosigkeit als Erreichen des aktuellen Stands der Wissenschaft im Bereich

2 Vgl. Breloer, 1979: S. 171. Der Begriff der LernerInnen ersetzt den der TeilnehmerInnen, da dieser
in der Hochschule verbreiteter und versténdlicher ist. Als LernerInnen sind hier Studierende ge-
meint.

3 Weitere Informationen unter
http://www.elc.tu-darmstadt.de/de/ausschreibungen/tud-online2005/tud-online/

4 Weitere Informationen unter http://elc.tu-darmstadt.de/de/good-practice-tud/goodpractice/
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E-Learning definiert wird. Das TUD-Giitesiegel vergleicht nicht Lernprogramme
untereinander, sondern begutachtet das jeweilige Lernprodukt anhand von Quali-
tatskriterien, die als notwendig fiir ein adressatengerechtes Lernprogramm auf ak-
tuellem Erkenntnisstand gelten (wissenschaftliche Bezugsnorm). Entsprechend
dieser Auffassung von Qualitdt werden alle relevanten Fachdisziplinen beachtet,
die bei der Produktion eines computergestiitzten Lernarrangements wichtig sind:
Didaktik, User Interface/Usability, Technik und Wirtschaftlichkeit.

Das E-Learning-Label ist in dhnlicher Weise ein Ansatz zur Begutachtung der
Qualitit eines Produktes. Als Produkte kommen ,,E-Learning-Veranstaltungen* in
der Hochschullehre in Betracht. Mit der Kategorisierung nach Harvey und Green
befasst sich das E-Learning-Label mit Qualitdt im Sinne von ZweckmaBigkeit
(Harvey & Green, 2000: 23). Als zweckmifBig wird das Produkt ,,E-Learning-
Veranstaltung® dann bezeichnet, wenn es Lehr-/Lernprozesse in der Hochschule
lernerorientiert durch E-Learning gestaltet. Beurteilt wird die ZweckmifBigkeit
,Lernerorientierung* an entwickelten Kriterien. In seiner Kernfunktion stellt das
E-Learning-Label dabei heraus, ob spezielle Kriterien erfiillt wurden (Existenz der
Kriterien), jedoch nicht wie gut diese realisiert werden (qualitative Auspragung
der existierenden Kriterien).

Fiir beide Ansidtze zur Qualitdtsbeurteilung gilt, dass sie eine sachliche Bezugs-
norm (Rheinberg, 1999: 41) nutzen, d.h. es wird die Qualitit mit sachlich-
objektiven MaBstiben begutachtet. Auch wird die Qualitdit von E-Learning-
Produkten nicht in einem intra-individuellen oder sozialen Vergleich eingeordnet,
wie es z.B. bei Wettbewerben geschieht. Einzig bei der Qualititsentwicklung, die
iiber eine integrierte Evaluation im E-Learning-Label angeboten wird, findet ein
intra-individueller Vergleich statt. Im TUD-Giitesiegel ist die Herausstellung des
Entwicklungspotenzials ein Nebeneffekt. Zwar werden in der Begutachtung Star-
ken und Schwichen z.B. einer Lernsoftware aufgezeigt, jedoch ist eine eindeutige
Trennung zwischen Giitesiegel-Vergabe und Unterstiitzung der Qualitédtsent-
wicklung Ziel der TUD, um in ihrer Rolle als Gutachterin glaubwiirdig zu bleiben.

3  Qualititssicherung durch ein Label
3.1 Ziele und Funktionen des E-Learning-Labels

Die Frage ,,Was ist eigentlich E-Learning an der TUD?* folgert die Frage ,,Was
soll E-Learning an der TUD?* Hierfiir ist der jeweilige Bildungs- und Qualifi-
zierungskontext zu beachten. E-Learning an der Dual Mode University soll gene-
rell Lehre verbessern und damit zu einer qualitativ hochwertigen Hochschullehre
beitragen. Doch ohne einen Qualitdtsanspruch an E-Learning selbst zu stellen,
wird eine Verbesserung der Lehre kaum erreicht werden. Im E-Learning-Label
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werden Chancen zur Sicherstellung eines gewissen Niveaus der pddagogisch-
didaktischen Qualitdt sowie zur Rollenzuschreibung fiir TuK-Techniken in den
Curricula der Universitit gesehen. Das E-Learning-Label dient zukiinftig zur Qua-
litdtssicherung in Form eines niedrigschwelligen aber auf dieser Ebene anspruchs-
vollen QualitdtsmaBstabs fiir die Dual Mode University.

3.2 Die Kategorien und Kriterien

Die Kategorien und Kriterien, die der Labelvergabe an eine Lehrveranstaltung
dienen, ergaben sich aus einer Analyse, wo im Lehr-Lernprozess die intendierte
Lernerorientierung durch E-Learning gefordert werden kann. Die im Label ge-
nutzte Definition der Lernerorientierung meint eine Orientierung der Lehr-Lern-
prozessgestaltung an der Lernergruppe Studierende. Damit ist noch keine Aussage
getroffen iiber den Grad dieser Orientierung. Die Form der intendierten Lerner-
orientierung ist als libergreifender Methoden- bzw. Konzeptbegriff zu sehen und
liegt quer zu speziellen Lehr-/Lerntheorien, z.B. instruktionistisch oder konstrukti-
vistisch. Es wird kein Methodendesign favorisiert. Angestrebt wird eine grund-
legende Ausrichtung des Lehr-/Lernprozesses am Lernenden, ohne die anvisierte,
curricular-notwendige Zielvorgabe seitens der VeranstalterInnen aus dem Blick zu
verlieren. Im Sinne einer funktionalistischen Teilnehmerorientierung bleiben so
z.B. Lehrziele und Lehrinhalte einer Veranstaltung vom Dozierenden vorgegeben,
wie es in der universitidren Lehre zweckméBig scheint (vgl. Breloer, 1979: 171).
Im Laufe des Entwicklungsprozesses des E-Learning-Labels kristallisierten sich
fiinf Kategorien zur Forderung der Lernerorientierung heraus:

Erweiterung der Lernzugédnge und Lehr-/Lernwege
Aktivierung der Lernenden im Lehr-/Lernprozess
Unterstiitzung der Selbststudiumsphasen
Betreuung der Lernenden

Erweiterung der Lehr-/Lerninhalte

Aus einer weiteren Differenzierung dieser fiinf Kategorien ergaben sich elf Kern-
kriterien. Diese elf Kernkriterien differenzieren sich wiederum in 31 Unter-
kriterien.” Das E-Learning-Label wird vergeben, wenn mindestens sechs der elf
gleichberechtigten Kriterien erfiillt sind. Diese Gleichberechtigung der Kriterien
erscheint notwendig, um den Veranstalterlnnen geniigend Freiraum zur didakti-
schen Gestaltung ihrer fachspezifischen E-Learning-Veranstaltungen zu ermdogli-
chen. Abbildung 1 veranschaulicht den Gestaltungsfreiraum exemplarisch an drei
Veranstaltungen, die sich als E-Learning-Veranstaltungen in einer Testphase qua-

5  Weitere Informationen unter: http://www.elc.tu-darmstadt.de/de/angebot/label/
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lifiziert hitten, wobei sie verschiedene der elf Kernkriterien erfiillen und somit
unterschiedliche didaktische Konzepte verfolgen.

{Eetreuung zeitlich und ortliche —I = =Veranstaltung 1

I Verfi]gbarkeit I - == =\/eranstaltung 2

| I -------- = Veranstaltung 3

| N W L e,
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Abb. 1.: Elf Kernkriterien des Labels mit hoher Flexibilitdt zur Fokussierung des
E-Learning-Potenzials durch die LehrveranstalterInnen selbst.

Praktisch wird der Ansatz wie folgt umgesetzt: Ab dem Wintersemester 2005/06
kommen zwei Instrumente zum Einsatz. Mit einem Online-Fragebogen als erstes
Instrument, der die erwdhnten 31 Unterkriterien abbildet, wird vor Semesterbe-
ginn eine Lehrveranstaltung gepriift und je nach Ergebnis mit dem E-Learning-
Label ausgezeichnet (Setzung von Qualitdtsstandards). Nach Abschluss einer E-
Learning-Veranstaltung liberpriift die Evaluation als zweites Instrument, ob und
inwieweit die Kriterien in der Veranstaltung realisiert bzw. wie die Veranstaltung
von den Lernenden bewertet wurde (Qualitdtssicherung). Dariiber hinaus kann die
Evaluation auf Wunsch der VeranstalterInnen eine Beschreibung der Stérken, der
Schwiéchen und des Entwicklungspotenzials der E-Learning-Veranstaltung liefern
(Qualitatsentwicklung). Die Evaluation zur Qualitdtsentwicklung kann von den
Veranstalterlnnen auch in Eigenregie durchgefiihrt werden. Bestehende Evaluati-
onsangebote lassen sich so in den Qualititsentwicklungsprozess eingliedern.
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Abbildung 2: Chronologischer Einsatz und Funktionen der zwei Instrumente des
E-Learning-Labels zur Qualititssicherung und -entwicklung an der TUD.

3.3 Ergebnis und erste Erfahrungen

Das Ergebnis der einjdhrigen Entwicklungsarbeit ist ein kriterienbezogenes Struk-
turmodell zur Selbstevaluation (Online-Fragebogen) von Lehrveranstaltungen hin-
sichtlich eines Mindestmalles an E-Learning-Qualitit. Eine erste Testphase im
Sommer 2005 zeigte, dass der Ansatz die wichtigsten Anspriiche erfiillt, die aus
dem Bildungskontext der TUD respektive Dual Mode University erwuchsen. So
ist der gewihlte Ansatz offen fiir verschiedene fachdidaktische Bedingungen, spe-
zifische Lernkulturen der Fachgebiete und unterschiedliche E-Learning-Szenarien.
Durch die Konzeption als Strukturmodell ist eine Erweiterung hinsichtlich weite-
rer Qualititsanspriiche moglich, z.B. wird gerade die Qualitidtsdimension Usability
als sechste Kategorie integriert. Angedacht ist auch, Kriterien der technischen
Standardisierung im E-Learning {iber eine siebte Kategorie aufzunehmen. SchlieB3-
lich ist die momentane niederschwellige Niveausicherung sukzessiv strenger ge-
staltbar, indem z.B. spezielle Kriterien als obligatorisch definiert werden oder die
Mindestanzahl zu erfiillender Kriterien erhoht wird.

92



4 Qualitatssicherung durch das TUD-Giitesiegel
4.1 Ziele, Funktionen und Angebot

Der zweite Ansatz zur Qualitdtssicherung, ebenfalls geleitet von Prof. Dr. Regina
Bruder, ist das TUD-Giitesiegel (vgl. Bruder et al., 2005). Frau Bruders langjéhri-
ge praktische Auseinandersetzung mit Mathematik-Lernsoftware mit dem Ziel,
Lehramtsstudierenden hochwertige Lernsoftware zur Orientierung zu empfehlen
sowie ihre Arbeit als Jurymitglied beim Best E-Teaching Award flieBen im TUD-
Giitesiegel zusammen. Mit diesem Siegel wird langfristig folgendes Ziel verfolgt:
Durch eine Kennzeichnung von E-Learning-Produkten in Form eines CBTs oder
WBTs® mit einem TUD-Giitesiegel soll den Endnutzern ein hohes adressaten- und
lernzielgerechtes E-Learning garantieren und den Produzenten ein Erreichen der
Zielgruppe bestitigen. Die Kennzeichnung mit dem Giitesiegel erfolgt durch eine
Expertenbegutachtung des E-Learning-Produktes. Als Grundlage dient ein wissen-
schaftlich fundiertes, dennoch pragmatisches Kriterienraster. Das Besondere am
TUD-Gtitesiegel ist die mehrperspektivische, ganzheitliche Begutachtung von E-
Learning-Produkten: Neben der Didaktik werden von einer interdisziplindren Ex-
pertengruppe’ auch das User-Interface, die technische Realisierung sowie Wirt-
schaftlichkeitsaspekte beurteilt. Bereits in fritheren Qualitdtskonzepten angelegte
Uberlegungen, wie sie z.B. in SODIS angedacht waren (vgl. Korbmacher, 2000),
werden konsequent weitergefithrt. Das komplexe Kriterienraster wird bei einer
konkreten Begutachtung nicht starr normativ, sondern gemél3 Zielen und Kontext
des Produktes angewendet. Ein abschlieBendes Gutachten stellt Ressourcen und
Defizite heraus. Das Zertifikat TUD-Giitesiegel richtet sich insbesondere an E-
Learning-Produkte aus der privaten Wirtschaft wie von Verlagen oder Aus- und
Weiterbildungsinstituten.

4.2 Entwicklung des inhaltlichen und methodischen Konzeptes

Ahnlich wie bei der Entwicklung des E-Learning-Labels wurde zunichst eine Vi-
sion entworfen flir den mit einem Giitesiegel der TUD zu definierenden Qualitéts-
standard. Auch hier war die verbesserte Lernerorientierung im Kontext von schu-
lischer bis universitirer Aus- und Weiterbildung Ausgangspunkt der Uberlegun-
gen. Mit dem TUD-Giitesiegel sollen vorrangig solche E-Learning-Produkte be-

6 CBT (=Computerbasierte Trainings) CD-ROM als Prisentationsmedium und WBT(=Web Based
Training) Internet als Prasentations-/Transportmedium.

7  Die Expertengruppe setzt sich zusammen aus Prof. Dr. Regina Bruder und Mitarbeitern sowie
dem externen Partner Ion2S — Biiro fiir Interaktion. TUD-interne Kooperation besteht mit Prof.
Dr. Schmitz, Prof. Dr. Sesink und Prof. Dr. Steinmetz.
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gutachtet werden konnen, die das Ziel verfolgen, effektiv und nachhaltig individu-
ellen Lernzuwachs zu ermoglichen.

Das TUD-Giitesiegel ist bewusst angelegt als Orientierungsmoglichkeit fiir
E-Learning-Produzenten am wissenschaftlichen Erkenntnisstand, der eine
ganzheitliche Sicht auf die Lernersituation verfolgt (wissenschaftliche Bezugs-
norm). Darliber hinaus soll den wissenschaftlichen Erkenntnissen zu einer
breiteren Umsetzung verholfen werden.

Zur strukturierten Qualitidtsuntersuchung nutzt das TUD-Gditesiegel tiber 130 wis-
senschaftlich belegte Kriterien, die nach derzeitigem Erkenntnisstand Einfluss auf
die Qualitét eines E-Learning-Produktes nehmen. Zur Kategorisierung der Quali-
tatskriterien wird — entsprechend vier Fachperspektiven — unterschieden zwischen

lerngegenstandsorientierten Kriterien (Fachdidaktik),
nutzerorientierten Kriterien (Mensch-Maschine-Schnittstelle),
technischen Rahmenbedingungen und

Wirtschaftlichkeit.

Ausgangspunkt dieser Kategorisierung ist u.a. ein fiir die Schule bereits erfolg-
reich umgesetzter, titigkeitsorientierter Ansatz — adaptiert nach u.a. Lompscher
(vgl. Lopmscher in Komorek, Bruder & Schmitz, 2004). Als notwendige Voraus-
setzungen fiir das Ingangsetzen von Lernhandlungen beim Individuum gelten hier
eine selbstgestellte, entwicklungsgeméfle und entwicklungsfordernde Lernaufgabe
sowie eine Orientierungsgrundlage fiir die erforderlichen Lernhandlungen. Daraus
ergeben sich vielfiltige Konsequenzen fiir E-Learning-Produkte, die sich in den
Qualitatskriterien wiederfinden, so z.B. Kriterien zur Begutachtung der Zieltrans-
parenz und Zielklarheit oder der Transparenz notwendiger Lernvoraussetzungen.
Allerdings konnen diese Kriterien in Abhéngigkeit von spezifischen Zielen des E-
Learning-Produktes unterschiedlich gewichtet werden. Deshalb muss der Lehr-
/Lernkontext bei den Begutachtungsprozessen sorgfiltig mit erfasst werden, was
iiber eine Eingangsbefragung der Produzenten und vertiefende Interviews reali-
siert wird.

Ein weiterer Ausgangspunkt der Kategorisierung findet sich bei Weinert (1999),
der drei Zielkategorien vor allem fiir den schulischen Lernbereich definiert hat
und zu deren Realisierung es Lehr- und Lernmethoden mit empirisch belegten un-
terschiedlichen Effektstdrken gibt: Intelligentes Wissen, Handlungskompetenzen
und Metakompetenzen im jeweiligen Fachgebiet. Ein Transfer dieser Erkenntnisse
auf E-Learning-Produkte zeigt, dass z.B. die Unterscheidung zwischen Methoden
zur Generierung intelligenten Wissens (durch gezielte Instruktion) und zur Ent-
wicklung von Handlungskompetenz (mit projektartigen Arbeitsformen) geeignet
ist, diffuse Defizitwahrnehmungen der Nutzerlnnen bzgl. ihres Lerneffektes und
mangelnde Nachhaltigkeit aufzuklaren.
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4.3 Qualitiatskriterien und deren Begutachtung

Im Folgenden werden die Begutachtungskategorien der vier Fachperspektiven
kurz erlautert.®

Die (medien-)didaktische Perspektive auf das E-Learning-Produkt findet sich in
der Kategorie Lerngegenstandsorientierung. Die Begutachtung der Kriterien dieser
Kategorie richtet sich an — teils schon beschriebenen — allgemeingiiltigen didakti-
schen Prinzipien aus, die Zielklarheit, Qualitdt der Informations- und Wissens-
vermittlung sowie eine hohe Ergebnissicherung und Lernerorientierung (Individu-
alisierung) computergestiitzter Lehr-/Lernarrangements gewahrleisten. Unterglie-
dert wird diese Kategorie in vier Unterkategorien. Innerhalb der ersten Unterkate-
gorie Zielqualitit wird die lernergerechte Darstellung und Begriindung der Lehr-
und Lernziele sowie die Relevanz dieser Ziele beurteilt. In der Regel erweist sich
dafiir neben einer Nutzerbefragung auch das Einholen fachlicher Expertise zum
Lerninhalt des E-Learning-Produktes zur Einordnung der jeweiligen fachlichen
Akzentsetzungen und im Produkt gewihlten Inhaltsbegriindungen und Aufberei-
tungen als notwendig. In der zweiten Unterkategorie Vermittlungsqualitdt sind
solche Qualititsziele von Interesse wie die Motivierung, die Ausgangsniveau-
sicherung, die Art und Nutzerpassung der Aufbereitung neuer Inhalte (von linear
kleinschrittig bis systemisch und vernetzt) und die Phasen zur Ubung und Festi-
gung des neu erlernten Stoffes in Verbindung mit einem angemessenen Aufga-
benkonzept (vgl. auch Bruder, 2003). In der dritten Unterkategorie Ergebnisquali-
tat wird beurteilt, wie das Lernarrangement das Erreichen der Lernziele kontrol-
liert und wie es dann auf den ermittelten Lernfortschritt reagiert bzw. dariiber
Riickmeldung gibt. Die vierte Unterkategorie Individualisierungsqualitit schlieB3-
lich beurteilt u.a. inwieweit die Losung den Lernenden gestattet, Verantwortung
fiir den eigenen Lernprozess zu iibernehmen. Dariiber hinaus wird die Adaptivitit
und Adaptierbarkeit an den Lernprozess bis hin zu einer geschlechterspezifischen
Darstellung iiberpriift.

Die Kategorie Nutzerorientierung beinhaltet die Kriterien der User Interface-
Perspektive. Diese bewertet die medienadiquate Ubertragung der Inhalte und des
Vermittlungskonzepts auf das computerbasierte Medium. Hierbei wird die
Schnittstelle zwischen Mensch und Maschine hinsichtlich konsequenter Zielver-
folgung, Benutzbarkeit, Asthetik und Wahrnehmung betrachtet. Die orientierten
Kriterien finden sich in drei Unterkategorien: eine Betrachtung der Qualitét in
Nutz- und Bedienbarkeit (Usability), der Qualitit emotionaler Faktoren und As-
thetik (User Experience) und der Qualitit wahrnehmungspsychologischer Fakto-
ren. Mit Usability, der ersten Unterkategorie, wird hierbei die Bedien- und Be-

8  Weitere Informationen zum Ablauf einer Begutachtung werden unter www.tud-guetesiegel.de
dargestellt.
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nutzbarkeit eines computerbasierten Produkts bezeichnet (vgl. Nielsen, 1993). Die
iibergeordneten Qualitétsziele beurteilen, wie die Anwendung die Lernenden bei
der Erledigung ihrer Aufgaben unterstiitzt und ihnen ermdglicht, ein bestimmtes
Ziel mit moglichst geringem Aufwand zu erreichen. Mit den Qualititskriterien
dieses Bereichs werden insbesondere auch die Anforderungen verwandter DIN-
Normen abgepriift (DIN 1996, DIN 1998a, DIN 1998b, DIN 2000, DIN 2003).
Die zweite Unterkategorie User Experience betrachtet Bereiche der Mensch-
Maschine-Interaktion, die iiber eine reine Benutzbarkeit hinausgehen. Untersucht
wird das subjektive Erleben der Lernenden sowie emotionale Komponenten in der
Auseinandersetzung mit der computergestiitzten Lernumgebung.” Mit den wahr-
nehmungspsychologischen Faktoren der dritten Unterkategorie werden die visuel-
len und auditiven Reize der Lernumgebung und deren Wirkung betrachtet. Hierbei
spielen gestaltpsychologische Gesetze ebenso eine Rolle wie die wahrnehmbaren
Unterschiede zwischen grafischen Objekten, die retinalen Variablen (Grofe, Star-
ke, Farbe, Orientierung, Textur, Form, Position etc.) sowie das Wechselspiel zwi-
schen beiden Aspekten.

Bei der Beurteilung der Kriterien der Kategorie technische Rahmenbedingungen
schlieBlich werden gingige Anforderungen einer Lehr- und Lernsoftware an die
Installation, den Betrieb (Lauffdhigkeit) und die Angemessenheit der technischen
Voraussetzungen auf die jeweilige Qualitéit untersucht.

Die Kriterien der Kategorie Wirtschaftlichkeit fokussieren abschlieend wirt-
schaftliche und diszipliniibergreifende Aspekte wie eine sinnvolle Wieder-
verwertbarkeit und die Nachhaltigkeit eines E-Learning-Produktes. Dariiber hin-
aus wird beurteilt, ob das Lernen mit dem computergestiitzten Lernprogramm
zeitokonomischer ist als mit herkdmmlichen Medien.

Die Begutachtung und die Identifizierung der vier Fachperspektiven erfolgen
durch eine Expertengruppe. Diese setzt sich aus GutachterInnen der Kompetenz-
bereiche Didaktik, User Interface und Technik zusammen, welche das
E-Learning-Produkt auf Basis des Kriterienrasters des TUD-Giitesiegels unter
Einbringung ihrer jeweiligen Fachkompetenz begutachten.

Bei der bisher eingesetzten Testmethode, die zum TUD-Giitesiegel-Gutachten
fiihrt, handelt es sich aus pragmatischen Zeit- und Kostengriinden um einen Ex-
perten-Adhoc-Test. In Bezug auf geeignete Angriffspunkte im Rahmen der Begut-
achtung gilt, dass sie nicht frith genug erfolgen kann. So eignen sich neben dem
fertig gestellten E-Learning-Produkt auch vorangehende Prototypen, um die Ziel-
klarheit, die Qualitdt der Wissensvermittlung und die Ergebnissicherung zu iiber-

9 Eine detaillierte Gegeniiberstellung der Usability- und User Experience-Faktoren zur deutlichen
Unterscheidung der beiden Zielsetzungen konnen Sauer 2003 entnommen werden.
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priifen. Um reale Feedbacks der angesprochenen Zielgruppe in die Begutachtung
mit einflieBen zu lassen, wird in der Regel eine begleitende User-Study durchge-
fiihrt. Neben dem Experten-Adhoc-Test stellt das TUD-Giitesiegel weitere Me-
thoden bereit, die zur strukturierten und nachvollziehbaren Durchfiihrung einer
Begutachtung herangezogen werden konnen (vgl. Bruder et al., 2005).

Aufgrund der ganzheitlichen Sichtweise und dadurch breit aufgestellten Qualitéts-
kriterien wird eine perspektivenreiche Begutachtung durch die Expertlnnen er-
moglicht. Dadurch wird schlieBlich eine objektivierte Begutachtung von
E-Learning-Produkten effizient unterstiitzt.

5 Ausblick

Das TUD-Giitesiegel und das E-Learning-Label dienen in erster Linie zur Quali-
tatssicherung, um den Lehr-Lernprozess einer funktionalistischen Lernerorien-
tierung anzundhern. Zudem zeichnen beide eine Produktqualitit — vor allem das
TUD-Gtitesiegel aus einer ganzheitlichen Sicht — eines E-Learning-Produktes aus
und kommunizieren diese. Die interne und externe positive Resonanz auf die bei-
den entwickelten Modelle bestitigt die Intention derartiger Qualitdtsansatze.

Trotz der positiven Reaktionen sollten sich Nutzerlnnen und Entwicklerlnnen von
E-Learning-Produkten bewusst sein, dass gerade Lernerlnnen Einfluss auf die
Qualitdt der Lernprodukte, insbesondere hinsichtlich des Lernerfolgs, haben. Dies
bedeutet, dass auch die von der TU Darmstadt jeweils bestitigte Produktqualitét
keine absolute Lernqualitidt garantieren wird. Denn die Lernqualitidt eines E-
Learning-Produktes ist immer Ergebnis eines pddagogischen Prozesses, der ein
niemals ,,wirkungssicheres, sondern riskantes Geschehen* bleibt (Oelkers in Ar-
nold et al., 2004: 183). Doch gerade im Sinne eines modernen Risikomanagements
werden Ansédtze zur Qualititssicherung und -entwicklung fiir E-Learning-Produkte
unentbehrlich, um das vorhandene Risiko wenigstens kalkulierbar, wenn nicht so-
gar beeinflussbar zu machen. Von solchen offensiven Bemiithungen profitieren alle
Beteiligten gleichermallen: LernerInnen, Lehrende und E-Learning-Produkte.
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Martin Ebner, Lisa Deutschmann, Jiirgen Zechner, Andreas Holzinger

Qualitatssicherung durch Evaluation:
neue Ansitze zur Evaluierung selbstgesteuerter Lerntools'

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird eine neue ganzheitliche Evaluierungsmethode zur Quali-
tatssicherung des Einsatzes von multimedialen, selbstgesteuerten Lerntools in der
Lehre vorgestellt. Bisher im Hochschulbereich durchgefiihrte Usability-Tests wa-
ren oft mit einem enormen personellen und/oder finanziellen Aufwand verbunden
und lieferten dennoch nicht immer zufrieden stellende Ergebnisse. Im Zuge der
Entwicklung eines selbstgesteuerten Lerntools (SATO) wurde ein neues Konzept
der Evaluierung im Hochschulbereich entwickelt und empirisch getestet.

Im folgenden Artikel wird die gewéhlte Vorgehensweise beschrieben und gezeigt,
wie sich die einzelnen Schritte in der tiglichen Hochschulpraxis umsetzen lassen
und wie diese Methode auch auf andere Inhalte und Zielgruppen angewandt wer-
den konnte.

Einleitung

Dass Usability Tests und Evaluierungsmaf3nahmen bei der Entwicklung von Lern-
software zwingend notwendig sind, ist hinreichend bekannt (Shackel, 1984;
Nielsen, 1993; Holzinger, 2004). Mittels einer Evaluierung soll festgestellt wer-
den, ob eine Mallnahme zur Zielerreichung beitragt oder nicht bzw. welche Fakto-
ren die Zielerreichung moglicherweise hemmen. Die Evaluierung stellt zugleich
einen wichtigen Bestandteil der Qualititsentwicklung dar. Sie gilt als Vorausset-
zung fiir die systematische Sicherung und Weiterentwicklung von Qualitét
(Schratz, Iby & Radnitzky, 2000: 9ff). Es geht somit darum, die Qualitit und
Wirksamkeit einer Mallnahme zu untersuchen und gegebenenfalls zu verbessern.
Die Erforschung von Medienattributen, die bei neuen Lernumgebungen zum Ein-
satz kommen, dient beispielsweise dazu, jene Bedingungen zu spezifizieren, unter

1 Wir bedanken uns bei allen Personen, die sich fiir die einzelnen Tests zur Verfiigung
gestellt haben. Unseren besonderen Dank mochten wir Herrn Univ. Prof. Dipl.-Ing. Dr.
techn. Lutz Sparowitz aussprechen, der neben der Teilnahme am Expertenhearing auch
den praktischen Einsatz in seiner Vorlesung ermoglichte und damit zur Entwicklung
wesentlich beigetragen hat.
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denen das Lernen optimiert werden kann. Dadurch kann man Aufschluss tiber die
lernférderliche Gestaltung des Mediums erhalten (Kerres, 2001: 35). Die Kenntnis
gingiger Methoden aus der Usability-Forschung ist dazu unabdingbar, ist jedoch
leider selten gegeben.

Problemstellung

Bei der Erprobung von neu entwickelter Lernsoftware fiir die Hochschullehre
konnten folgende beiden Problemfelder beobachtet werden:

e Fehlende Zeit und
e fehlende finanzielle Mittel.

Der Zeitfaktor bezieht sich auf notwendige Evaluierungsmafnahmen und die
Durchfiihrung von Usability Tests. Die finanziellen Mittel wiederum fehlen vor
allem in Hinblick auf die Durchfiihrung etwaiger Revisionen.

Weiterhin sind zwar nach Nielsen (1993) nur drei bis fiinf Enduser notwendig, um
etwa 80-90 % aller Usability Probleme ausfindig zu machen (Virzi, 1992; Bevan
et al., 2003), jedoch verliefen auch diese Untersuchungen nicht ganz zufrieden
stellend (Ebner & Holzinger, 2003). Der wesentliche Unterschied besteht darin,
dass sich die bisherigen Untersuchungen vorwiegend auf Lernsoftware beziehen,
bei welcher keine oder nur sehr wenig fachspezifische Kenntnisse zum Verstehen
der Inhalte benotigt werden und damit fiir einen sehr groBen Anwenderbereich
einsetzbar sind.

Da in der Hochschullehre eine sehr starke Fokussierung auf den fachspezifischen
Inhalt in einem Lerntool erfolgt, zeigte sich bei den iiblichen Untersuchungen
(cognitive walkthrough?, thinking aloud®), dass sich die Testpersonen (die
zugleich den spéteren End-Usern entsprachen) sehr stark auf die fachlichen Inhal-
ten konzentrieren. Dies ermoglicht zwar eine deutliche Verbesserung des fachli-
chen Inhaltes, fithrt jedoch nicht zwingend zu einer besseren Bedienbarkeit des
Lerntools.

Umgekehrt besteht auch bei der Evaluierung der Lernsoftware jene Schwierigkeit,
dass die beurteilenden Personen die Richtigkeit des fachlichen Inhalts nicht be-
werten konnen, welcher fiir den erfolgreichen Einsatz der Applikation aber zwin-
gend notwendig ist.

2 Cognitive walktrough kennzeichnet eine Methode, wo ein Experte/eine Expertin sich in die Lage
der End-User versetzt und eine Aufgabe 16st.

3 Beim thinking aloud wird eine Aufgabe vom End-User selbst geldst. Dabei spricht der End-User
laut aus, was ihm wihrend der Bearbeitung des Programms durch den Kopf geht.
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Aus diesem Grund wurde an der TU Graz ein Konzept entwickelt, um moglichst
effizient und kostengiinstig EvaluierungsmaBBnahmen durchzufiihren, die die be-
schriebene Problematik nicht aufweisen. Die entwickelte Methode ist gleichzeitig
in einem Hochschulprojekt umgesetzt worden, um deren Praxistauglichkeit zu
iiberpriifen (vgl. Kap. 4).

Usability-Konzept

Im Folgenden wird das von uns entwickelte Konzept, welches die Problematik der
Evaluierung von spezieller Fachlernsoftware aufgreift, ndher erldutert (vgl.
Abbildung 2).

Ermittlung der Ausgangsbedingungen

Eine E-Learning-MaBnahme wird konzipiert, um ein ganz bestimmtes Lernprob-
lem zu 16sen (Holzinger, 2000), wobei davon ausgegangen wird, dass die Ursa-
chen des Problems Defizite in der Qualifikation einer bestimmten Zielgruppe sind
(Niegemann et al., 2004). Es geht also darum, E-Learning nicht als Selbstzweck
zu sehen, sondern vielmehr durch den Einsatz der Neuen Medien einen Mehrwert
Zu generieren.

Bevor man eine Lernsoftware entwickelt, ist somit darauf zu achten, ob liberhaupt
der Bedarf an einer solchen besteht. Unabhingig davon, wie die Bedarfsanalyse
aussieht (z.B. mittels Fragebogen, Interviews mit Expertlnnen bzw. Lehrenden),
ist eine solche Analyse am Beginn der Entwicklung unbedingt erforderlich und
stellt daher den ersten Schritt in der Umsetzung unseres Konzepts dar.

Beginn Ende
Ermittlung der

I Ausgangsbedingungen I I Usability Tests I ‘
<

< >
< rl I‘

Y

Entwicklung

K_H Usability Tests

(keine
Fachexperten)

Us'ability Tests
(endgiiltige
Anwender) V1o

Y

Problemanlyse »| Expertenhearing x

Praktischer
Einsatz
(Fachexperten)

Einarbeitung beta

Einarbeitung V 2.0

Abbildung 2: Ubersicht iiber das Evaluierungskonzept
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Nach der Ermittlung des Bedarfs ist eine Wissens- oder Aufgabenanalyse durch-
zufithren sowie der Lehrstoff aufzubereiten. Diese Art der Analyse soll dem In-
struktionsdesigner ermoglichen, den Lehrstoff sowohl aus der Perspektive des
Lernenden als auch des Lehrenden betrachten zu konnen, um zu einer geeigneten
Lehrstrategie zu gelangen (Morrison et al., 2001). Wir schlagen dafiir ein Exper-
tenhearing vor, welches sich aus Teilnehmerlnnen aller Zielgruppen zusammen-
setzt (Lehrende und Lernende).

Usability-Tests

Nach der Ermittlung der Ausgangsbedingungen erfolgt die Entwicklung der ei-
gentlichen Lernsoftware. Es geht hierbei nicht darum, das Produkt bereits zur
Génze fertig zu stellen, sondern vielmehr einen funktionsfihigen Prototypen zu
entwickeln (Holzinger, 2000), der einem Usability-Test durch Fachexpertinnen
unterzogen werden kann. Dieser sollte moglichst iterativ erfolgen, dies bedeutet,
dass grobe Méangel unmittelbar beseitigt werden und den nachfolgenden ExpertIn-
nen bereits eine neue, iiberarbeitete Version zur Verfiigung steht (Abb. 1 — Einar-
beitung beta). Somit erreicht man bereits in diesem Stadium wesentliche Fort-
schritte.

Nach diesen ersten Bedienbarkeitsuntersuchungen ist es unserer Ansicht nach
durchaus moglich, das Tool erstmals auch tatsidchlich in der Hochschullehre ein-
zusetzen (Abbildung 2 — V. 1.0) und von einer groBen Gruppe Lernender evaluie-
ren zu lassen. Gleichzeitig ist es jedoch notwendig weitere Testuser heranzuzie-
hen, die das Produkt speziell auf dessen Benutzerfreundlichkeit hin evaluieren, wo
jedoch inhaltliche Aspekte ausgeklammert werden. Idealerweise sollten diese
Testuser daher iiber keine oder nur sehr wenig Fachkenntnis verfligen.

Nach Abschluss der Usability-Tests flieBen die erzielten Ergebnisse in eine neuer-
liche Revision ein und werden bei Bedarf einer neuen Testserie unterzogen.

SATO

Mit Hilfe des oben beschriebenen Konzepts wurde eine E-Learning-Applikation
an der Hochschule entwickelt, eingesetzt und auf seine Wirksamkeit iiberpriift.

Im Rahmen des E-Learning-Projektes 1iVISiCE (interactive Visualization in Civil
Engineering, Ebner & Holzinger, 2002) wurde ein Lerntool fiir Bauingenieure
entwickelt, welches das selbstgesteuerte Erlernen eines fachspezifischen Inhaltes
ermoglicht. Es wurde so konzipiert, dass es ohne zusdtzliche Hilfe vom Lernenden
verstanden und bedient werden kann (stand-alone application).
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Das Self-Assessment-Tool ,,SATO* (vgl. Abbildung 3) dient dazu, ein Stoffgebiet
selbststindig zu erlernen. Dabei wird auch das selbstgesteuerte Lernen unterstiitzt,
indem die Lernenden selbst entscheiden konnen, welchen Lernweg sie beschreiten
mochten. Entweder wird mit anfanglichen Wissensfragen das Vorwissen der Ler-
nenden ermittelt und davon ausgehend die zu bearbeitenden Kapitel vorgeschla-
gen oder die Lernenden entscheiden selbst, in welcher Reihenfolge sie den Lern-
stoff bewéltigen mdchten. Neben konventionellen Webseiten wurden zu diesem
Zweck auch Animationen, Videos und interaktive Lernobjekte (ILOs) in die Lern-
umgebung implementiert sowie dariiber hinaus eine Druckversion angeboten.
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Soit Asressment TOO! |B)X | wEeraceie Visualzations i Giwil Enginearing
Hilfe (Videas)= €
Modul 1 Stahlbeton
© oigegcbene © 1) gesucht: o °
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1. Wissens-Check
T 20 MN/m2
2. Skriptum 0.22Fm ‘\»1 ’J:I
LSS VN
3. Interaktive Lernobjekte: o |.:|:T. -0 MN/m2
1. Zugstab o 141.
2. Flacheisen 4 .
3. Bandstahl § MIN/m2 ):|
4. Betonquerschnitt o7
5. Gummiband OSem
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7. \-Trager 78 MMN/mM2
8. Stahlbetonguerschnitt 0 MMN/mM2
Empfohiens ILOs sind Mg markdart Materialkenngréfien Materialgesetz Kriifte im Querschnittsabschnitt -
fur Stahlbeton K O 0%
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TUG | iVISiCE ... € 2004 TU-Graz ! Institut fir Betonbau { IVISICE / Autor Jirgen Zechner Martin Esner

Abbildung 3: SATO — http://ivisice.tugraz.at

Der fachliche Inhalt des Tools beschiftigt sich mit der Normalspannungsberech-
nung an einem Querschnitt speziell aus Sicht des Bauingenieurs. Der Aufbau des
Lerntools erfolgte aus Sicht der Festigkeitslehre bis hin zu konkreten Anwendun-
gen fur verschiedene Querschnittstypen und Baustoffe. Dies ist fiir Studierende
der Studienrichtung Bauingenieurwesen ein oft schwer erfassbares, zugleich aber
ein sehr wesentliches Stoffgebiet.

Umsetzung des Usability-Konzeptes
Die an der TU Graz durchgefiihrte Bedarfsanalyse bestand einerseits aus der Be-

fragung von Lehrenden an der Hochschule und andererseits aus Evaluierungen
und Leistungsfestellungen im Hochschullalltag.
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Ausgehend von der Bedarfsanalyse wurde ein Expertenhearing durchgefiihrt. Aus
der Gruppe der Lehrenden waren ein Hochschulprofessor und drei wissenschaftli-
che Assistenten anwesend. Die Lernenden waren durch zwei Dissertanten und
zwei Studierende vertreten. Des Weiteren konnte auch ein bereits berufstitiger
Hochschulabsolvent fiir diese Expertenrunde gewonnen werden. In dieser kleinen
Gruppe wurde das mittels Bedarfsanalyse festgelegte Lehrziel dargestellt. An-
schlieBend wurde von jedem eine fiir ihn denkbare Umsetzung des Problems erar-
beitet. Danach wurden die Ergebnisse aller im Plenum diskutiert, zusammenge-
fasst und die umzusetzenden Inhalte festgelegt.

Das Projektteam programmierte in den nachfolgenden Monaten die Lernsoftware,
wobei besonderes Augenmerk auf die multimediale Aufbereitung gerichtet wur-
de. Das Team bestand aus einem Programmierer, einem Fach- und E-Learning-
Experten und einem Fachmann auf dem Gebiet des HCI (Human Computer Inter-
action-)Bereiches. Auf diese Weise sollten neben einer guten fachlichen Umset-
zung auch die Vorteile des Internets verstiarkt genutzt und Aspekte der Mensch-
Maschine Kommunikation implementiert werden.

Nach Abschluss dieser Arbeiten und der Entwicklung eines ersten Prototyps er-
folgten Usability-Tests mit Bauingenieurstudentlnnen, die sich in unterschiedli-
chen Studienphasen befanden (AnfiangerIn — Experte/Expertin). Als Methode
wurden thinking aloud und cognitive walkthrough gewihlt, um eventuelle Schwie-
rigkeiten im Umgang mit dem Tool festzustellen. Die Ergebnisse dieser Studien
wurden ausgewertet und daraus die Version 1.0 (Abb. 3) der Applikation fertig
gestellt.

Abbildung 4: Usability-Tests a der Universitit Innsbruck
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Im November 2004 erfolgte der erste Einsatz im Rahmen einer Lehrveranstaltung
an der TU Graz mit einer parallel dazu laufenden Evaluierung. Gleichzeitig wur-
den an der Universitit Innsbruck Usability-Tests mit Studierenden einer anderen
Studienrichtung durchgefiihrt, die keinerlei Bezug zum Fachgebiet Bauingenieur-
wesen haben (Abbildung 4). Es handelte sich dabei um einen Kurs fiir angehende
Wirtschaftspddagoglnnen, der sich mit der Mensch-Computer-Interaktion im
E-Learning sowie der methodisch-didaktischen Gestaltung von E-Learning-
Mafnahmen befasste. Im Rahmen dieses fiinfstiindigen Kurses wurde den Studie-
renden das Programm SATO vorgestellt sowie ein Evaluierungsbogen ausgege-
ben, anhand dessen die Studierenden das Programm bewerten sollten. Damit wur-
de der Versuch unternommen, Personen als Testuser einzusetzen, die zwar in Be-
zug auf die methodisch-didaktische Konzeption von E-Learning-Maflnahmen ge-
schult worden waren, jedoch hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung des Lern-
tools keinerlei Erfahrungen aufwiesen.

Ergebnisse der Untersuchungen

Die Ergebnisse der Untersuchungen bestitigten die im Rahmen der Konzepterstel-
lung erarbeiteten Thesen: Einerseits bewirkt die Durchfiihrung von Usability-Tests
und die unmittelbar daran anschlieBende Einarbeitung der notwendigen Anderun-
gen eine Zeitersparnis. Andererseits sind durch den Einsatz von fachfremden
Testusern wichtige Verbesserungsvorschlidge hinsichtlich des user-centered design
moglich (vgl. Kap. 3).

Die Untersuchung mit einer Testgruppe von 26 Studierenden an der Universitét
Innsbruck ergab folgende Resultate:

e Die Anmerkungen hinsichtlich Screendesign, Farben, Bedienerfreundlich-
keit, Bildschirmaufteilung und TextgroBe waren wesentlich detaillierter als
bei der Evaluierung durch die Bauingenieure.

e Die Bedienerfreundlichkeit wurde von den fachfremden Testusern aus an-
deren Gesichtspunkten (Anordnung der Buttons, Navigation durch das
Tool, ...) gesehen als von den Bauingenieuren.

Bei Usability-Tests mit Bauingenieuren zeigte sich deutlich die stirker inhaltsori-
entierte Begutachtung. Es standen vor allem Verstdndnisprobleme im Mittelpunkt.
Auf diese Weise konnten sehr gute Hinweise darauf erhalten werden, inwieweit
inhaltlich Verbesserungen notig sind.

Diese erste Revision des Prototypen wirkte sich sehr positiv auf die nachfolgenden
Usability-Tests aus.
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Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass sich das Konzept aus unserer Sicht
sehr bewihrt hat. Die Usability-Tests lieferten im Gegensatz zu fritheren Untersu-
chungen zufrieden stellende Ergebnisse (Ebner & Holzinger, 2003).

Die Evaluierung des selbstgesteuerten Lerntools durch fachfremde Personen ergab
eine stirkere Fokussierung auf den Kontext im Gegensatz zur Zielgruppe. Der
Usability-Test, der von angehenden Bauingenieurlnnen durchgefiihrt wurde, lie-
ferte wichtige Hinweise auf den bautechnischen Teil des Programms, wohingegen
die fachfremden User aufschlussreiches Feedback in Hinblick auf das user-
centered-design gaben.

Neben der Verbesserung in der Handhabbarkeit des Lerntools soll auch darauf
hingewiesen werden, dass die zusdtzliche anfallenden finanziellen Belastungen fiir
die Hochschule niedrig gehalten werden konnten, da technisch gesehen nur an der
TU standardméBig vorhandene Software verwendet wurde bzw. durch die Nut-
zung vorhandener Universititsressourcen (ausgenommen der Programmierung)
keine zusétzlichen finanziellen Belastungen entstanden.

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass unseres Erachtens die Anwendung dieses
Konzeptes durchaus auf andere Fachgebiete in der Hochschullehre iibertragbar ist
und dort ebenfalls erfolgreich angewandt werden kann.
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Damian Miller, Sonja Gisler

Evaluation — und wie weiter?

Zusammenfassung

Die einschldgige Literatur zur Evaluation von E-Learning-Angeboten befasst sich
mehrheitlich mit theoretischen Darlegungen, Begriindungen, Konzepten, einzel-
nen Durchfithrungen und gegebenenfalls mit der Prasentation der Resultate. Der
vorliegende Artikel begeht einen anderen Weg. Er skizziert die theoretischen
Grundlagen der Evaluation und stellt in der gebotenen Kiirze exemplarisch den
Ablauf einer Evaluation im Rahmen der Implementierung von E-Learning an der
Pidagogischen Mittel- (PMS) und Hochschule des Kantons Thurgau (PHTG)' vor.
Die Evaluation wird von eQuality* durchgefiihrt. Der Arbeitsbericht dokumentiert
den Evaluationsprozess in den Phasen: Erste Kontaktnahme, Vereinbarung der zu
evaluierenden Bereiche und Themen, Festlegung der Methodik und Messpunkte,
Instrumente, Datenerhebung und -auswertung (2004), Berichtlegung, Priorisierung
und Umsetzung durch das E-Learning-Team der PH Thurgau, zweite Evaluation
und erste Ergebnisse (2005).

Hinweise zum Beitrag

Dieser Bericht entsteht in der Endphase des Evaluationsprozesses von 2004 bis
Herbst 2005. Da einzelne Daten zum Zeitpunkt der Artikelniederschrift noch er-
hoben werden, kann in der Folge nicht der gesamte Datenkorpus beriicksichtigt
werden. Datenquellen sind im Artikel jeweils vermerkt.

Fragen beziiglich der Methodik und des theoretischen Hintergrundes beantwortet
Damian Miller. Die Datenhoheit aber liegt bei der PHTG, deshalb kénnen weiter-

1 Der Kanton Thurgau ist ein Ostlich gelegener Kanton in der Schweiz und grenzt im Norden an
die Universitétsstadt Konstanz.

2 eQuality (educational Quality in E-Learning) ist eine Arbeitsgruppe am Pddagogischen Institut
der Universitdt Ziirich am Lehrstuhl fiir Allgemeine Pddagogik von Prof. Dr. Jiirgen Oelkers.
eQuality wurde durch den Lenkungsausschuss des Swiss Virtual Campus (SVC) beauftragt, in
der Zeit von 2000 bis 2003 33 Projekte des SVC zu beraten und formativ zu evaluieren. Die Ar-
beitsgruppe ist als Kleeblattorganisation geleitet und fiihrt Evaluationen und Projektbegleitungen
von Offentlichen und privaten Anbietern von webbasierten bzw. hybriden Lehr-/
Lernarrangements durch. (www.equality.unizh.ch).
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fiihrende Informationen zum Evaluationsprozess und den Ergebnissen der Evalua-
tion ausschlieBlich bei Sonja Gisler erfragt werden.

1 Ausgangslage
1.1 Institutionelle Rahmenbedingungen

Die Padagogische Hochschule Thurgau (PHTG) ist eine neue Institution. Der or-
dentliche Betrieb startete im Herbst 2003; zwei Jahre frither als in der Planung
vorgesehen. Das E-Learning-Team nahm im August 2003 mit 220 Stellenprozen-
ten seine Arbeit auf. Im Frithjahr 2004 konnten bereits 260 Stellenprozente in der
E-Learning-Abteilung angesiedelt werden. Da die PHTG als Ganzes neu war und
sich zuerst eine Hochschulkultur entwickeln und etablieren musste, besal3 auch die
neue Lehr-/Lerntechnik E-Learning eine vergleichsweise gute Ausgangslage. Als
webbasiertes Learning Management System (LMS) war das Open Source Produkt
ILIAS® vorhanden, welches an der Pidagogischen Maturititsschule Kreuzlingen
(PMS) bereits vereinzelt eingesetzt wurde.*

Dass E-Learning bereits in der Start- und Aufbauphase an der PHTG implemen-
tiert wurde, war dank einer Initiative von zwei Lehrkriften der PMS mdglich,
welche einen Projektantrag ans BBT® eingereicht und eine Finanzierung iiber drei
Jahre erhalten haben. Die Kosten dieser dreijdhrigen Projektphase wurden zu 60 %
vom Bund gedeckt. Eine der Auflagen eines solchen vom Bund finanzierten Pro-
jektes ist eine regelmédBige Evaluation. Die kontinuierliche Evaluierung des Pro-
jektes war jedoch nicht nur auf diese Auflage zurlickzufiihren, sondern wurde be-
reits im Projektantrag vorgesehen und von der Projektleitung nachdriicklich ge-
wiinscht. Denn Qualitdt ldsst sich nur verbessern, wenn bekannt ist, wo sich
Schwachstellen befinden und Verbesserungspotenzial besteht. Zudem war es wéh-
rend des ganzen Projektes wichtig zu wissen, was die Anspruchsgruppen — also
sowohl Dozierende als auch Studierende — vom Angebot halten, wie sie es nutzen
und welche Verbesserungswiinsche bestehen.

3 Das Akronym ILIAS steht fiir Integriertes Lern-, Informations- und ArbeitskooperationsSystem
und wurde an der Universitit Koln entwickelt.

4  Schiilerinnen und Schiiler, welche die PMS absolviert haben, kénnen an der PHTG direkt ins
zweite Studienjahr einsteigen (Thurgauer Modell). Dies bedeutet, dass das erste Studienjahr der
PHTG mit der Ausbildung an der PMS deckungsgleich sein muss. Eine enge Kooperation auf-
grund dieser Vorbedingungen versteht sich von selbst.

5 BBT = Schweizerisches Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie. Mit dem Ziel, die Nut-
zung von Informatikmitteln, Multimedia und Internet im Unterricht zu férdern, hat das BBT im
Dezember 2000 die Initiative ,,Public Private Partnership — Schule im Netz* (PPP-SiN) lanciert.
Schweizer Schulen sollten schnell und unkompliziert Zugang zu den neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien erhalten.
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Als nach zehn Monaten die erste Evaluation durch eQuality erfolgte, waren im
Projektportfolio 101 Projekte verfiigbar.® Diese Projekte variierten stark beziiglich
ihrer Ziele und GrofBle: Die Angebotspalette reichte von einfacher Datendistributi-
on iiber Foren bis hin zu komplexen Lernumgebungen. Zudem wurde seit Februar
2004 ein Dozent aus dem Fachbereich Mensch und Umwelt zu 20 % vom
E-Learning-Team entlohnt.” Dieser Dozent plante ein groBeres E-Learning-
Projekt, dessen Realisierung seinen Lehr- und Weiterbildungsauftrag bei weitem
iiberstiegen hitte. Innerhalb eines Jahres entwickelte er ein hybrides Lernmodul,
bestehend aus Priasenzphasen und E-Learning-Angeboten inklusive mehrerer Self-
Assessments. Diese Unterstiitzung ist als Anschubfinanzierung konzipiert und die
E-Learning-Arbeit muss nach Ablauf der Projektzeit in das ordentliche Pensum
der beteiligten Dozierenden integriert werden.

Fiir Dozierende wurden regelmiflige Schulungen (Einfiihrungskurse und Autbau-
kurse) durchgefiihrt. Zudem wurden in mehreren Informationsveranstaltungen die
Moglichkeiten, Chancen und Grenzen von E-Learning kritisch diskutiert sowie auf
das Angebot und die Dienstleistungen des E-Learning-Teams hingewiesen.

Alle Studierenden haben eine Einfiihrung in ILIAS erhalten. Knapp ein Dutzend
interessierte Studierende haben zusétzlich einen Autorenkurs besucht und an-
schlieBend die unter ,,Ausgewihlte Ergebnisse und Empfehlungen 2004 erwihn-
ten Lernmodule fiir ILIAS entwickelt.

Die Abteilung E-Learning stellt eine professionell ausgebaute Infrastruktur zur
Verfiigung und bietet umfassenden Support an. Dozierende werden von der Pro-
jektidee bis zur Umsetzung sowohl technisch als auch didaktisch beraten und be-
gleitet. Dies bedeutet: Wer E-Learning einsetzen mochte, kann dies tun, ohne
zuvor langere Schulungen besuchen zu miissen. Aufgrund dieses Vorgehens wur-
de der Zugang zu den Beratungs-, Support- und Umsetzungsangeboten der
E-Learning-Abteilung sehr niederschwellig gehalten. Dies stimmt mit der bottom-
up-Strategie der Schulleitung zur Implementierung von E-Learning iiberein. Die
Dozierenden sind somit nicht verpflichtet, E-Learning einzusetzen. Es gab in den
ersten zwei Jahren geniigend Pioniere, welche sich erfolgreich an diesem neuen
Medium versuchten. Es ist zu erwarten, dass durch diese Dozentinnen und Dozen-
ten der weitere Einsatz von E-Learning zur didaktisch-methodischen Diversifizie-
rung und Verbesserung von Lehren und Lernen gefordert wird, und dass diese Pi-
oniere als Multiplikatoren wirken kénnen.

Eine unerwartete Hilfe kam dabei von den Studierenden selbst: Dozierende, wel-
che bislang keine E-Learning-Elemente in threm Unterricht einsetzten, wurden

6 In diesem einen Monat (Mai 2004) loggten sich zirka 70 Dozierenden und 56 Studierenden ins-
gesamt {iber 1100 mal ein.

7  Die Einrichtung dieser 20 Stellenprozente, welche fiir Dozierende reserviert sind, war aufgrund
der Bundesgelder moglich. Doch auch ab 2006, wenn die Projektstellen in Planstellen {iberfiihrt
werden, bleiben diese 20 Stellenprozent fiir Dozierende im E-Learning-Stellenplan erhalten.
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von Studierenden dazu aufgefordert und motiviert, ebenfalls E-Learning-
Erfahrungen zu sammeln und ihren Unterricht damit zu bereichern.

1.2 Zielsetzung der formativen Evaluation

Angesichts des umfassenden Auf- und Umbaubauprozesses der Padagogischen
Hochschule Thurgau ist eine Evaluation zu einem solch frithen Zeitpunkt einer-
seits ein gewagtes Unterfangen, andererseits eine Chance. Gewagt ist es deshalb,
weil alle Beteiligten der PHTG die Transformation der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung von der Sekundarstufe II in eine Bildungsorganisation der Tertidrstufe
unter erheblichen Mehrbelastungen vollziehen. Eine externe Evaluation konnte als
Zusatzbelastung wahrgenommen werden und damit kdnnte eine geringere Koope-
rationsbereitschaft einhergehen. Die Chance besteht darin, dass eine formative
Evaluation zu einem solch frithen Zeitpunkt hilft, mogliche Schwachstellen ftriih
zu erfassen und rechtzeitig Korrekturen in die Wege zu leiten.

Das erste Gespriach zur Durchfithrung der Evaluation wurde Ende 2003 gefiihrt.
Im Erstgespriach zur Kldarung der formalen und inhaltlichen Bedingungen der Eva-
luation wurden die thematischen Schwerpunkte vereinbart. Sie wurden so defi-
niert, dass die Leitung des E-Learning-Teams einerseits Feedback zu Nutzung und
Akzeptanz und andererseits konklusive Informationen zur Verbesserung der be-
stehenden und zur weiteren Entwicklung der Angebote erhalten wird. Zudem
wurde vereinbart, dass die Evaluation zu zwei Zeitpunkten (jeweils Ende Mai
2004 und 2005) durchgefiihrt werde. Zielsetzungen der Evaluation sind:

1. Standortbestimmung des E-Learning-Programms hinsichtlich Visionen, Zielset-
zung, Nutzung und Implementierung. Die Programmevaluation fokussiert die ope-
rative Umsetzung der strategischen Zielsetzung.
2. Summarische Standortbestimmung der Angebote hinsichtlich ihrer pidago-
gisch-didaktischen Qualitdt zum Zwecke der Verbesserung der bestehenden Kurse
und zur Optimierung neu einzurichtender Kurse.

1.3 Methodische Hinweise

Angesichts der in der Zwischenzeit reichhaltig vorhandenen Literatur zur Evalua-
tion, Qualititssicherung und -entwicklung webbasierter und/oder hybrider Lehr-/
Lernarrangements® wird auf ein Methodenexposé verzichtet. Es werden lediglich

8 Siehe Ehlers, 2004; Euler & Seufert, 2005, sechster Teil; Meister, 2004; Reissfelder-Zessin,
2002; Wienold 2003; Viens & Wyrsch, 2004.
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einige notwendige Informationen und Erlduterungen zum Verstindnis des Evalua-
tionsprozess gegeben:

Arbeitsprinzipien: eQuality fiihrt die Evaluation in Ubereinstimmung mit den Eva-
luationsstandards (Niitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Korrektheit und Genauigkeit)
des ,,Joint Commitee on Standards for Educational Evaluation* (Sanders 2000)
durch. Es wurde zudem darauf geachtet, dass der Aufwand fiir die Beteiligten
moglichst gering gehalten wurde.

Fragestellungen: Die gesamte Evaluation und der Bericht wurden konsequent an-
hand von Leitfragen aufgebaut.

Erhebungsmethoden: Methoden-Triangulation gemdll Norman Denzin (1970),
Dokumentenanalyse, Online-Fragebogen, Interviews und Review der webbasier-
ten Angebote auf der Lernplattform ILIAS (www.phtg.ilias.ch).

Die Dokumentenanalyse identifizierte: Zielsetzungen, Rahmenbedingungen, Ak-
teure, Stakeholders, Ressourcen, Aktivitaten und Mittel.

Der Online-Fragebogen beriicksichtigte folgende Themen: Nutzung der virtuellen
Angebote, Lernprozesse, perzipierter Lernerfolg, Kommunikation/Kooperation,
Qualitat des virtuellen Angebotes und soziodemographische Angaben.

Die Interviews beriicksichtigten folgende Themen: Generelle Einstellung gegen-
iiber E-Learning, Zielsetzungen, erste Erfahrungen, neue padagogisch-didaktische
Leistungen, Schritte zur Implementierung, Informationen zu E-Learning, Ressour-
cen, Supportleistungen, Steuerung, Riickmeldungen der Studierenden, Verdnde-
rungen der Lehr-/Lernkultur, Nutzung der Foren, Unterschiede im Engagement in
Prasenz-/E-Learning-Veranstaltungen, Betreuung der Studierenden, Kooperatio-
nen, Schritte zur Nachhaltigkeit, Gender, Qualititssicherung und Wiinsche.

Das Review der webbasierten Angebote wurde nach einem geméBigt konstrukti-
vistischen Lehr-/Lernbegriff durchgefiihrt. Zusammengefasst lauten die Leitfra-
gen: Werden die unterschiedlichen inhaltlichen und technischen Voraussetzungen
der Studierenden beriicksichtigt? Erhalten die Studierenden Hinweise, wie sie mit
dem Angebot lernen konnen? Ist den Lernenden zu Beginn bekannt, welche the-
matischen Schwerpunkte behandelt werden? Wird kommuniziert, welche Lernzie-
le unter welchen Bedingungen erreicht werden sollen? Wird die Praxisrelevanz
kommuniziert? Werden Erfahrungen und Feldkenntnisse der Studierenden beriick-
sichtigt? Werden die Inhalte strukturiert und {ibersichtlich angeboten? Welche Un-
terstlitzungsangebote bestehen hinsichtlich technischer und inhaltlicher Fragen?
Stehen Lernaktivititen und Self-Assessments mit Feedbackfunktionen zur Verfii-
gung? Gibt es Hinweise zur Vertiefung der Inhalte oder alternative Lernangebote?
Gibt es Hinweise auf weiterflihrende Quellen? Wird die Lernzeit berticksichtigt?
Uber welche interaktiven Funktionen verfiigen die Lernangebote? Werden Kom-
munikationsgefdfle angeboten und verbindlich betreut?
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Messpunkte/Datenkorpus9: Dokumente (13/2'°); Leitfadeninterviews: Leitung
(4/3), Dozierende (6/8), Studierende (14/16 in Gruppen geschlechtshomogen und
-heterogen), Online-Fragebogen (45/50'"); Review von (60) virtuellen Angeboten
(Foren, Kursangebote, Lernmodule, Syllabi usw.).

Die Validitdt der Interviews wurde gesichert, indem die Antworten direkt in die
Interviewmaske getippt und mit dem Beamer an die Wand projiziert wurden. So
konnten die Interviewten Prizisierungen vornehmen, auf Antworten zuriickkom-
men oder Korrekturen anregen. Diese Form der Datenerhebung wurde von den
befragten Personen sehr geschétzt, da dieses Vorgehen ein Optimum an Transpa-
renz und Verbindlichkeit schafft. In der Folge war das Commitment zur Zusam-
menarbeit sehr hoch und sicherte die Akzeptanz bei der zweiten Datenerhebung.
Interviewleitfaden und Online-Fragebogen wurden durch ein ExpertInnen-Review
validiert.

Die Datenerhebung wurde 2004 und 2005 zur Sicherung der Vergleichbarkeit
identisch durchgefiihrt.

Der Bericht wurde zuhanden der Leitung verfasst. Mit Ausnahme der Personen
mit Leitungsfunktion wurde den Interviewten die Anonymisierung der Aussagen
zugesichert. Wo dieses Prinzip zugunsten erhohter Aussagekraft nicht eingehalten
werden sollte, wurde dies fiir jeden einzelnen Satz mit den entsprechenden Perso-
nen besprochen. So konnten neben aggregierten Informationen auch aufschluss-
reiche Einzelaussagen, zum Teil paraphrasiert, wiedergegeben werden.'> Der Be-
richt wurde dem Rektorat in zwei gedruckten Exemplaren und als pdf-Dokument
iibergeben. Vier Wochen spiter wurden die Evaluationsergebnisse in einem Feed-
backgespriach erldautert und diskutiert. Der Bericht enthdlt neben den Daten und
Beurteilungen eine Anzahl von Empfehlungen, die durch die Leitung priorisiert
und in der Folge in der Entwicklungsarbeit beriicksichtigt werden kénnen. Die
Empfehlungen lassen sich in kurz-, mittel- und langfristigen Planungs- und Ent-
wicklungsschritten umsetzen.

9 Die vordere Zahl in der Klammer bezieht sich auf die Datenerhebung 2004, die hintere auf 2005.

10 2005 lagen zwei neue Dokumente vor.

11 Stand 17. Juli 2005.

12 Dieses Vorgehen fiihrte zu wiederholten Riickmeldungen an die Adresse von eQuality, dass der
Bericht als sehr fair, transparent und vertrauenswiirdig wahrgenommen wurde, er gebe die
Stimmen aller Beteiligter wieder.
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2 Ausgewihlte Ergebnisse und Empfehlungen 2004

Nachfolgend werden ausgewihlte Ergebnisse (Erg.) aus dem Bericht 2004, die
Empfehlungen (Empf.) und entsprechende Begriindungen (Begr.) dokumentiert.
Dabei werden Studierende, Dozierende und Organisation, als zentrale Stakehol-
ders des E-Learning beriicksichtigt. Gleichzeitig wird ersichtlich, dass die Imple-
mentierung von E-Learning weit iiber den Einsatz virtueller Lernressourcen
und/oder didaktisch-methodischer Tools einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung
einer sich im Change-Management-Prozess befindenden Organisation leisten
kann.

Es werden nachfolgend nur Evaluationsergebnisse berticksichtigt, die durch min-
destens zwei Methoden bestétigt wurden. Die Angaben erfolgen in den FuBBnoten.

Allgemeine Beurteilung der Notwendigkeit von ICT und E-Learning an der PHTG:

Die Interviewten wurden nach ihrer generellen Haltung gegeniiber E-Learning

befragt. 2004 waren die Antworten im Durchschnitt eher skeptisch — kritisch —
. . 13

positiv.

Vernetzung mit der Praxis: (Erg.) Die Vernetzung von Dozierenden der PHTG mit
den Studierenden wéhrend der Praktika und den Lehrpersonen der Volksschule via
Internet wurde in zwei Interviews als hilfreich bewertet.'* (Empf.) Die Institutio-
nalisierung und Unterstiitzung der Kommunikation bzw. des Informations- und
Materialaustausches zwischen den Beteiligten der PHTG und den Lehrpersonen
der Volksschule ist zu unterstiitzen. (Begr.) Die Nutzung des Internets zur zeit-
und ortsunabhingigen Kommunikation und Kooperation dringt sich angesichts
der Charakteristika der Lehrpersonenausbildung und Zusammenarbeit zwischen
Personen der Praxis und der PHTG geradezu auf. Zudem kann ILIAS fiir die Zeit
nach dem Studium als Managementsystem fiir Unterrichtsmaterialien oder als
Kommunikations- und Kooperationsplattform genutzt bzw. einem weiteren Kreis
von interessierten Lehrpersonen zuginglich gemacht werden (Wissens-
Management).

Qualitdt der Lernangebote: (Erg.) Die Studierenden bevorzugen Lernangebote,
die verbindliche Lernziele benennen. Sie schitzen es, wenn die Dozierenden
ILIAS nicht nur zur Materialdistribution und -exposition einsetzen, sondern wenn
Lernaktivititen wie Ubungen, Self-Assessments mit Feedbackfunktionen usw. zur
Vertiefung der Inhalte angeboten werden."> (Empf.) Dozierende, die den Einsatz
von ILIAS planen, stellen einen nach didaktisch-methodischen Kriterien aufge-

13 Bestitigt durch Online-Fragebogen (Studierende).
14 Bestitigt durch Dokumentenanalyse und Review der virtuellen Angebote auf www.phtg.ilias.ch.
15 Bestitigt durch Online-Fragebogen und Review der virtuellen Angebote auf www.phtg.ilias.ch.
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bauten Projektantrag. Das E-Learning-Team gestaltet ein Antragsformular zur
Vorbereitung eines virtuellen Lernangebotes nach didaktisch-methodischen Krite-
rien. Die Dozierenden erstellen qua Projektantrag ein didaktisches Design des ge-
planten Lehr-/Lernarrangements. (Begr.) Angesichts der Studienstruktur der
PHTG (Kontakt- und Selbststudium) gilt es, die virtuellen Angebote und die Pri-
senzveranstaltungen sorgféltig und umsichtig aufeinander abzustimmen und zu
koordinieren. Die Lehr-/Lernarrangements sind nach didaktisch-methodischen
Gesichtspunkten unter Berticksichtigung des Potenzials der jeweiligen Methoden
und deren Kombination zu designen beziehungsweise zu re-designen (vgl. Kerres
2005). Ein nach didaktischen Gesichtspunkten gestaltetes Antragsformular erfiillt
verschiedene Funktionen: Als Steuerungsinstrument zur Sicherung und Entwick-
lung der Qualitdt virtueller Lernangebote, als Hilfe zur Reflexion der eigenen
Lehrtétigkeit, zur Weiterbildung usw.

Aktive Beteiligung der Studierenden: (Erg.) Eine kleine Gruppe von Studierenden
entwickelte 2004 im Rahmen einer Qualifizierungsarbeit ein virtuelles Lernange-
bot iiber Rituale in verschiedenen Weltreligionen. Dieses Angebot verweist auf
ein bis dahin wenig genutztes Potenzial der Studierenden.'® (Empf.) Die Studie-
renden sind in verschiedenen Funktionen bei der weiteren Entwicklung des
E-Learning-Angebotes einzubeziehen. Formen konnten sein: Entwicklung weite-
rer virtueller Lernangebote, Studierendenbeirat zu spezifischen Fragen hinsichtlich
Gestaltung und Nutzung von E-Learning usw. Moglicherweise kann eine aktive
Beteiligung als Bestandteil zur Erbringung einer Studienleistung genutzt werden.
(Begr.) Studierende einer Padagogischen Hochschule bilden sich zu Fachpersonen
beziiglich Lehren und Lernen aus. Thre aktive Beteiligung an der Entwicklung von
Lernressourcen unterstiitzt einerseits thre metakognitiven Kompetenzen zur Re-
flexion und Steuerung der eigenen Lernprozesse wihrend des Studiums, anderer-
seits vertiefen sie Fahigkeiten zum didaktisch-methodischen Design von Lernres-
sourcen fiir die zukiinftige Berufstétigkeit (Planung, Konzeption, Entwicklung von
Lernmaterialien und formatives und summatives Assessment von Lernprozessen).
Des Weiteren unterstiitzt die aktive Beteiligung der Studierenden die Reduktion
von Konsumhaltungen und -forderungen beim Absolvieren des Studiums.

Unterstiitzung der Dozierenden: (Erg.) Die Personen der Leitung, die Dozierenden
und Studierenden wiirdigten in besonderem Masse die hohe Dienstleistungsmenta-
litdt und -qualitdt des E-Learning-Teams. Beratung, Unterstiitzung und Hilfeleis-
tungen seien in niitzlicher Frist und Intensitdt erhiltlich.'"” Diese Arbeitsweise
kann als Beitrag zum strategisch-operativen Erfolg bei der Implementierung von

16 Bestitigt durch Review der virtuellen Angebote auf www.phtg.ilias.ch und Interview.
17 Bestitigt durch Dokumentenanalyse und Review der Weiterbildungsangebote des E-Learning-
Teams auf www.phtg.ilias.ch.

116



E-Learning an der PHTG gewertet werden. (Empf.) Die Unterstiitzung der Dozie-
renden bei der Entwicklung der Lernangebote sollte in Zukunft nicht mehr nur
durch das E-Learning-Team geleistet werden, sondern sollte zusehends aus den
Reihen der Dozierenden selbst kommen. Ein institutionalisiertes Forum'® kénnte
das Unterstiitzungsangebot bereichern, da dort der kollegiale Austausch von Er-
fahrungen und Wissen, die thematische Weiterbildung, ein Peer-Review entwi-
ckelter Produkte, ein Informationsaustausch {iber gemeinsam nutzbare Module,
eine Zusammenarbeit zwischen einzelnen Dozierenden usw. stattfinden kann. Das
E-Learning-Team konnte dabei die Organisation und Moderation {ibernehmen und
das Wissen und die Erfahrungen, die ausgetauscht werden, systematisieren, spei-
chern und iiber die Lernplattform zur Verfligung stellen (z. B. als ,,lessons lear-
ned). Die direkte Unterstiitzung durch das E-Learning-Team konnte auf Projekte
fokussiert werden, die besonderer Unterstiitzung bediirfen. Zu ausgewihlten The-
men konnen Expertinnen und Experten eingeladen werden. (Begr.) In einem Kol-
legium entwickelt sich in relativ kurzer Zeit eine beachtliche Menge an Wissen,
Know-how usw., welches gerne an andere Kolleginnen und Kollegen weiter gege-
ben wird. Eine PHTG interne Wissensplattform zum Austausch von Wissen, Er-
fahrung usw. wird die Entwicklung einer lernenden Organisation unterstiitzen
(Reinmann-Rothmeier 2001). Ein solches Forum wird als ,,Wissens-Managment-
System* hinsichtlich E-Learning die spezifische PHTG-Kultur in geeigneter Wei-
se beriicksichtigen, fordern und Erfahrungen und Wissen nachhaltig speichern.
Ein solches Forum konnte gezielt als Gefdll der kontinuierlichen Weiterbildung zu
didaktisch-methodischer Themen genutzt werden.

2.1 Wie nutzte das E-Learning-Team die Evaluationsergebnisse?

Vernetzung mit der Praxis:

Im ersten Studienjahr wurde ein Forum fiir die Praktikumsphasen angeboten, wel-
ches rege genutzt wurde. Im zweiten Jahr wurden dariiber hinaus die Praxislehr-
kréfte miteinbezogen. Diese konnten sich auf ILIAS iiber den Stoff informieren,
welchen die Studierenden an der PHTG lernten. Sie konnten neueste Literatur-
hinweise, Forschungsergebnisse und Anregungen zu den behandelten Themen ab-
rufen. So finden sich unter anderem Beurteilungsblétter, Fragebogen und Beispie-
le fiir Unterrichtssequenzen in den verschiedenen Schulstufen und zu verschiede-
nen Themen. Fachartikel wie beispielsweise ,,Was ist Lesekompetenz?* werden
durch Fragebogen erginzt, welche im Unterricht fiir verschiedene Schulstufen
eingesetzt werden konnen. Diese Dienstleistung, welche auch den PHTG-
Unterrichtsalltag gegen auBlen transparent macht, wird von Praxislehrpersonen
sehr geschitzt.

18 Z. B. ein Businesslunch, ,,Junch and learn®.
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Zusitzlich werden exemplarische und als ,,gut* bis ,,sehr gut* bewertete Semester-
arbeiten von Studierenden auf ILIAS publiziert.'’ Diese Arbeiten kénnen fiir Pra-
xis-Lehrpersonen sehr interessant sein und niitzliche Inputs liefern. Die bislang
publizierten Arbeiten behandeln das Thema ,,Mathematik in der Vorschulstufe*
anhand von jahreszeitlichen Festen (Ostern, Fastnacht und Samichlaus®). Die
Ideen und Anregungen in diesen Arbeiten sind so vielfdltig, dass mehrere Lehr-
personen aus der Praxis diese einmal ausprobieren mdchten.

Qualitdt der Lernangebote:

Ein kriteriengestiitzter Projektantrag wurde auf Empfehlung von eQuality erstellt.
Er ist so aufgebaut, dass Dozierende, welche ihn ausfiillen, ihr Projekt, die Pro-
jektziele, die Medien, die Methoden, die Nachhaltigkeit des Angebots und den
beabsichtigten Mehrwert fiir Lehre und Lernen reflektieren. Dozierende, welche
zum Beispiel nur ein Forum erstellen mochten, lassen sich von den Kriterien des
Antrags oftmals zu einem weiterfithrenden E-Learning-Einsatz inspirieren. Es fallt
auf, dass im zweiten Studienjahr vermehrt Self-Assessments angeboten wurden,
welche von Seiten der Studierenden sehr begriiit werden. Die Dozierenden entwi-
ckelten bei der Erarbeitung dieser Tests einen hohen Grad an Kreativitit.

Dartiber hinaus wurde die Beratung der Dozierenden intensiviert. Eine Dozentin
oder ein Dozent kann unverbindlich in eine Beratung kommen, in welcher das
Modul-Design diskutiert wird. Im Dialog werden Ideen entwickelt, wo und wie
E-Learning-Elemente im geplanten Modul die Lehr-/Lernqualitéit verbessern kon-
nen. Es hat sich einerseits gezeigt, dass es flir Dozierende sehr hilfreich ist, mit
jemandem ohne spezifische Fachkenntnisse flir dieses Modul zu diskutieren, ande-
rerseits fithren diese Beratungsgespriache meistens zu konkreten Umsetzungsideen.
Die Erfahrung zeigt zudem, dass die meisten Dozierenden einige initiale Inputs
und Anregungen bendtigen, danach aber sehr kreativ bei der weiteren Ausgestal-
tung ihrer Module sind.

Aktive Beteiligung der Studierenden:

Im zweiten Studienjahr fanden sich keine Studierenden, welche Lernmodule
erstellen wollten. Ein studentischer Beirat als Review-Komitee des E-Learning-
Angebotes befindet sich in Planung.

Im 3. Studienjahr werden Studierende im Bereich ,,Mensch und Umwelt* mithel-
fen, ein Glossar zu einem blended learning-Angebot zu erstellen. Der verantwort-
liche Dozent erfuhr in einem der Beratungsgespréache, dass es lernintensiver sein
kann, wenn die Studierenden mithelfen, ein Glossar zu erstellen, weil die Einbin-
dung und die Beteiligung der Studierenden verbindlicher sei. Der Dozent erfahrt

19 Dazu wird natiirlich das Einverstidndnis der jeweiligen Studierenden eingeholt. Zudem muss fiir
diese Art der Publikation zusitzlich ein kurzes Abstract verfasst werden — eine Zusatzarbeit,
welche die Studierenden aber gerne auf sich nehmen.

20 Ostern, Fasching und St. Nikolaus.
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bei dieser Vorgehensweise differenziert, wie die Studierenden die Inhalte verstan-
den und verarbeitet haben. Daraus kann er Schliisse fiir die weitere Entwicklung
des Moduls ableiten.

Im 2. und 3. Studienjahr finden im Rahmen der ICT-Ausbildung mehrere Module
statt, welche sich mit E-Learning oder ICT im Unterricht beschéftigen. In diesen
Modulen werden die Studierenden angeregt, eigene Unterrichtsmodule unter Ein-
bezug der neuen Bildungsmedien zu planen und dazu angeleitet, einige Techniken
selbst zu erproben (z.B. ein Forum zu moderieren).

Unterstiitzung der Dozierenden:

Beziiglich der Unterstiitzung der Dozierenden wurden weitere Angebote entwi-
ckelt. Erstens wurde das Schulungsangebot inhaltlich, formal und organisatorisch
kritisch reflektiert und iiberarbeitet. Anstatt regelméBig traditionelle Kurse anzu-
bieten, werden die Schulungen neu projektbezogen und on-demand durchgefiihrt.
Dies bedeutet, dass meist nur noch ein bis zwei Personen nach individuellen An-
spriichen geschult und beraten werden. Diese Vorgehensweise und das geplante
Projekt garantieren motiviertes und nachhaltigeres Lernen.

Des Weiteren wurde bisher ein Erfahrungsaustausch-Workshop von Autorinnen
und Autoren (sowohl Dozierende als auch Studierende) durchgefiihrt. Dieser
Workshop wurde von der Leitung E-Learning moderiert und nachbereitet. Der
Workshop stiel3 auf dulerst positive Resonanz bei den Beteiligten und wird erneut
durchgefiihrt werden. Der Austausch zwischen den Dozierenden ist sehr wichtig,
genauso wichtig ist es aber auch fiir die Leitung E-Learning die vielen fundierten
Anregungen und Ideen der Autorinnen und Autoren zu erfahren und zu sammeln.
Ziele dieses ersten Workshops waren: Fiir den Erfahrungsaustausch einen Rahmen
zu bieten und Kontakte zwischen den Autorinnen und Autoren von Lernmodulen
zu ermoglichen. AuBlerdem wurden gemeinsam Kriterien flir einen Leitfaden
"Lernmodule erstellen" zusammentragen, und nicht zuletzt sollten Dozierende In-
put fiir die Weiterentwicklung des eigenen Lernmoduls erhalten und von guten
Beispielen lernen konnen (best practice). Einige Ergebnisse seien hier kurz zu-
sammen gefasst: Positiv an E-Learning war fiir alle Beteiligten die Aktualitit und
Flexibilitdt des Angebotes. Man war sich einig, dass dies zu einer neuen Drama-
turgie des Unterrichts gefiihrt hatte. SchlieBlich stellten auch alle fest, dass es eine
Habitualisierung im Umgang mit ICT gibt; mit der stetigen Nutzung von
E-Learning flieBt diese Erweiterung in Richtung ICT-Kompetenz (digital literacy)
sukzessive in das Repertoire der Lernenden wie auch der Lehrenden. Dahingegen
wurde es als schwierig erachtet, die Charakteristiken der Zielgruppe zu identifizie-
ren. Ebenso schwer fiel es, bereits erstellte Lernmaterialien so aufzubereiten, dass
sie E-Learning-tauglich wurden. Als Anregungen fiir den oben erwihnten Leitfa-
den wurden folgende Punkte genannt: Zielgruppe kennen, Nutzen und Mehrwert
sowie Ziel des Lernmoduls benennen konnen, klare Kommunikationsregeln und
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klare Abldufe definieren*', zudem soll E-Learning immer Ersatz einer Unterrichts-
einheit sein und nicht zusétzlich dazu noch angeboten werden.

Letztlich wurde noch die ,,E-Learning-Werkstatt™ ins Leben gerufen. Dies ist ein
informeller Nachmittag, an welchem Dozierende unverbindlich beim E-Learning-
Team an ithrem Projekt arbeiten, Fragen kldren und Anregungen holen konnen.
Zudem bietet es Dozierenden, welche noch keine Erfahrung mit E-Learning ha-
ben, die Moglichkeit, einem Kollegen oder einer Kollegin {iber die Schulter zu
schauen, um die Arbeit an einem Projekt beobachten zu koénnen. Natiirlich entwi-
ckeln sich in einem solch informellen Rahmen wichtige Gespriache iiber Aufwand
und Nutzen von E-Learning.

2.2 Ergebnisse der zweiten Evaluation

Da die Auswertung der Evaluationsdaten der zweiten Erhebung noch im Gange
ist, konnen lediglich einzelne Ergebnisse summarisch wiedergegeben werden. Zu-
dem ist zu beriicksichtigen, dass die Empfehlungen in unterschiedlichen Zeithori-
zonten umgesetzt werden. Schnelle Ergebnisse wiirden zudem das Bild eines
Change-Management-Prozesses, wie er an der PHTG vollzogen wird, verzerren.
Die zweite Datenerhebung diente in erster Linie der Untersuchung, ob und wie die
Anspruchsgruppen die neuen Aktivititen des E-Learning-Teams wahrnehmen. Es
zeichnen sich bei der zweiten Erhebung aufschlussreiche und ermutigende Ten-
denzen ab.

Allgemeine Beurteilung der Notwendigkeit von ICT und E-Learning an der PHTG:
2005 waren sich die Interviewten einig, dass der Umgang mit ICT ein notwendi-
ger Bestandteil des Curriculums einer Padagogischen Hochschule ist und dass E-
Learning einen wichtigen Beitrag zur Realisierung dazu leistet. Die Interviewten
sind sich ebenso einig, dass eine Lehrperson tliber fundierte ICT-Kenntnisse (digi-
tal literacy) verfiigen muss.

Vernetzung mit der Praxis: Fiinf von sieben Dozierenden berichten von verstark-
ten Kooperationen unter Einsatz von E-Learning-Modulen. Zwei Personen koope-
rieren verstarkt mit Lehrpersonen der Praxis. An einem Modul sind 16 Dozieren-
de, 120 Studierende und 60 Praxis-Lehrpersonen beteiligt.

21 Als Beispiele dazu wurden genannt: Was ist wann wo zu finden? Ab wann ist was nicht mehr
verfiigbar? (Stichwort ,,Lebenszeit von Lernmaterialien®), Stellenwert der E-Learning-Aktivitat
klar definieren (Credits, Bewertungskriterien usw.).
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Qualitdt der Lernangebote: Die interviewten Personen empfinden das standardi-
sierte Verfahren fiir Projektantridge als anregende Bereicherung. Die Kriterien in-
spirieren zu Uberlegungen zur Verbesserung des Unterrichts im Allgmeinen und
nicht nur in Bezug auf E-Learning.

Aktive Beteiligung der Studierenden: Die Studierenden zeigten sich in den Inter-
views an einer verstiarkten Beteiligung interessiert, konnten indes keine Angaben
zu ihrem konkreten Engagement machen. Als Hauptursache des Nicht-
Engagements nannten sie Zeitmangel. Eine Gruppe von Studierenden fiel dadurch
auf, dass sie eine erhebliche Erhohung des Einsatzes von E-Learning im Studium
forderte. Sie vertrat die Meinung, dass ICT-Kompetenzen zwingend zur Erfiillung
des Berufauftrages einer Lehrperson gehore.

Unterstiitzung der Dozierenden: Samtliche Interviewten gelangten iibereinstim-
mend zu der Einschitzung, dass Beratung und Support sehr effizient und zielori-
entiert durch das E-Learning-Team angeboten werden. Dies sei ein Grund, wes-
halb in ihren Augen das E-Learning an der PHTG eine hohe Akzeptanz geniefe.
Der hohe Grad an Kundenorientierung erweist sich bei der Implementierung von
E-Learning an der PHTG als Erfolgsfaktor.

2.3 Ausblick

Aufgrund des Evaluationsberichts, des Feedbackgesprachs und interner Beratun-
gen werden in den ndchsten Monaten die folgenden Maflnahmen geplant und um-
gesetzt: Die Bildung eines Studierenden-Beirats als priifendes und beratendes
Gremium ist in Planung. Zudem sollen Studierende im 3. Studienjahr im Rahmen
eines E-Learning-Moduls** zu E-Moderatorinnen und E-Moderatoren ausgebildet
werden. Auf diese ehemaligen Studierenden, die nach dem 3. Studienjahr die
PHTG verlassen, soll spater zugegriffen werden konnen, um sie als Moderatorin-
nen und Moderatoren in der Weiterbildung einzusetzen. In der Weiterbildung ist
geplant, geeignete Kursangebote mittels E-Learning nachzubereiten und Prasenz-
tage durch E-Learning zu reduzieren. Auf diese Weise werden die Praxislehrkrifte
vermehrt mit E-Learning und ICT arbeiten. Es wird zudem dariiber nachgedacht,
ob ein Supportsystem ,,Studierende fiir Studierende* angeboten werden soll. Die
Studierenden wiirden dadurch vermehrt aktiv eingebunden und moglicherweise
wire die Resonanz auf Studierenden-Sprechstunden grofler als auf diejenigen des

22 Dieses Modul findet erstmals im Wintersemester 2005/2006 statt.
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E-Learning-Teams®. Die Hemmschwelle zum Anfordern von Hilfe konnte ge-
senkt werden, da man sich ja an Mitstudierende wenden kann.

Zugunsten der Dozierenden sind vermehrt Aktivititen wie Workshops von
E-Learning-Autorinnen und -Autoren oder die ,,E-Learning-Werkstatt geplant.
Die Vernetzung und der Erfahrungsaustausch der Dozierenden untereinander soll
in moglichst vielfaltiger Weise unterstiitzt werden. Ziel ist es, dass das Kollegium
ICT-Kompetenz aufbaut und das E-Learning-Team ldngerfristig vermehrt eine
beratende Funktion einnimmt, sich auf technische Probleme konzentriert und nicht
mehr so stark initiierend oder agierend fungiert. Diese Rolle soll dann von den
Dozierenden iibernommen werden.

Nebst einem Studierendenbeirat ist zudem ein Fachgremium geplant, welches
E-Learning-Angebote aus dem eigenen Fachbereich begutachten soll.

Es sind weitere Evaluationen geplant, auch wenn sie vorerst in kleinerem Rahmen
und moglicherweise intern stattfinden werden. Externe wie interne Evaluationen
bedeuten Aufwand an Ressourcen — aber der Return on Investment (ROI) war fiir
die PHTG sehr grof3. Mit dem Abschluss des Bundesprojektes wird das Budget
des E-Learning-Teams substanziell reduziert, so dass eine solch griindliche Evalu-
ation erst wieder in einigen Jahren durchgefiihrt werden kann.

Schlussfolgerung

Eine regelméBige Evaluation auch und gerade eines so ,,jungen® Projektes kann
nur empfohlen werden, denn sie war sehr konstruktiv und diente als enorm gute
Standortbestimmung. Dariiber hinaus dienten die Empfehlungen des Evaluations-
berichts als Orientierung fiir die weitere Arbeit und die Optimierung des Angebo-
tes.

Die eingangs gedullerten Befiirchtungen, die Evaluation erfolge zu einem zu frii-
hen Zeitpunkt und konnte moglicherweise zu Widerstand bei den Betroffenen fiih-
ren, haben sich nicht bestétigt. Sowohl Dozierende wie auch Studierende schitzten
die Moglichkeit, ihre Erfahrungen und Anregungen in einem formellen Rahmen
duBern zu konnen. Die bei der Datenerhebung, Auswertung und Berichtlegung
praktizierte Transparenz hinsichtlich Auftrag, Ziel, Chancen und Grenzen der
Evaluation erwies sich als wichtiger Faktor zum Gelingen des Vorhabens.

23 Das Problem an den Sprechstunden des E-Learning-Teams lag vor allem in der dezentralen Lage
dieser Abteilung. Studierende griffen in den vergangenen Jahren lieber zum Telefon oder schrie-
ben eine Mail als personlich in die Sprechstunde zu kommen. Der Support wird oft und gern ge-
nutzt, aber selten vor Ort.
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Die PHTG erhielt durch diesen offiziellen Rahmen der Evaluation offenbar weite-
re Impulse fiir E-Learning-Aktivititen. In einem Evaluationsinterview werden
nicht nur Erfahrungen und Anregungen an einen AuB3enstehenden mitgeteilt, son-
dern die eigene Arbeit erfihrt eine datengestiitzte Einschitzung und Wertschét-
zung von externen Fachpersonen.
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Norbert Berger, Gabriele Eilert-Ebke

Corporate Communication and Language Trainer Certificate
(CLTC) als Werkzeug zur Qualitiatssicherung

Zusammenfassung

Der Artikel beschreibt die Entwicklung eines Werkzeugs zur Qualitédtssicherung
im Rahmen der Human Ressources-Aktivititen der Firma Henkel KgaA, Diissel-
dorf, Deutschland im Bereich der Sprach- und Kommunikationsausbildung. Dabei
wurde in internationaler Zusammenarbeit eine akkreditierte Trainerqualifikation
geschaffen, die nun MaBstibe fiir die Ausbildungsaktivitdten im Bereich Business
Communication darstellen. Der Bericht beschreibt die Ziele und Inhalte des Cor-
porate Communication and Language Trainer Certificates. Der innovative Charak-
ter des Werkzeugs zur Qualititssicherung wird besonders ausgewiesen und das
Nachfragepotenzial nach einer solchen Qualifikation identifiziert. SchliefSlich
werden bisherige Erfahrungsberichte inkludiert und moégliche Zukunftsperspekti-
ven erortert.

1.1 Ausgangspunkt und Ziele des CLTC

Die Henkel KGaA hat im Laufe der letzten zwei Jahre in Absprache mit Vertrete-
rIlnnen der Firmen Bosch AG, 3M Deutschland GmbH und Skylight GmbH an
einer Konzeption fiir Trainerlnnen im Fortbildungsbereich Business Communica-
tion gearbeitet. Dieser Fachbereich im Rahmen der werksinternen Fortbildung um-
fasst bei Henkel alle Fremdsprachen, interkulturelles und Kommunikationstrai-
ning. Zusammen mit den Vertreterlnnen der genannten Firmen ist Henkel der Auf-
fassung, dass speziell im Bereich der Fremdsprachenvermittlung fiir international
agierende Firmen ein Paradigmenwechsel beziiglich der Inhalte und Methodik
vollzogen werden miisse, um MitarbeiterInnen mit den Fertigkeiten ausstatten zu
konnen, die sie fiir die Verrichtung ihrer Aufgaben am Arbeitsplatz bendtigen. Fiir
den Einsatz von Fremdsprachen im Bereich der Wirtschatft ist typisch, dass Mitar-
beiterInnen berufliche Handlungssituationen sprachlich weitgehend selbststindig
steuern und gestalten konnen miissen. Sie miissen z.B. in der Lage sein,
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e in Besprechungen den eigenen Standpunkt durch Erkldarungen, Argumente
und Kommentare zu begriinden und zu verteidigen und bei eventuellen Dif-
ferenzen zur Kliarung beizutragen;

e in Préisentationen Ergebnisse von Projekten, Aufgaben oder Untersuchun-
gen klar, strukturiert, situations- und sachgerecht zu beschreiben und zu er-
lautern und Riickfragen zu verstehen und zufrieden stellend zu beantwor-
ten;

e Sprachhandlungen, wie z.B. telefonische Erfragung oder Terminvereinba-
rung oder Weiterleitung von Information an Dritte, handlungssicher zu
steuern und zu bewdltigen.

Der Schwerpunkt liegt also nicht, wie etwa durch die schulische Erfahrung fiir den
Fremdsprachenbereich beeinflusst und automatisch auf den beruflichen Trainings-
bereich iibertragen, auf der Sicherstellung formalsprachlicher Korrektheit (accura-
cy), sondern auf der optimalen Anwendung und Steuerung der Kommunikation
am Arbeitsplatz (communicative effectiveness). Diese wird aber nicht ausschlie3-
lich von sprachlicher Richtigkeit garantiert. Im Beruf kommt vielmehr eine die
formalsprachlichen Kompetenzen iiberschreitende Kommunikations- und Hand-
lungsfahigkeit zum Tragen, die im Kontext gegebener Situationen am Arbeitsplatz
zu sehen und zu bewerten ist. Im Bereich der Fortbildung bei Henkel ist man sich
dariiber hinaus einig, dass sich kommunikative Fertigkeiten nur in Handlungsket-
ten, den so genannten Szenarien, trainieren lassen, die komplexe Handlungssitua-
tionen des Berufsalltags sprachlich widerspiegeln.

Setzt man den Schwerpunkt auf den kommunikativen Ansatz und legt als Orien-
tierungsgrofle das vom DIHT unter Mitarbeit von Henkel und anderen Firmen fiir
den Arbeitsplatz iiberarbeitete Common European Framework (CEF) zugrunde, so
hat dies fiir Didaktik und Methodik der Fortbildung weitreichende Konsequenzen.
Die Trainerlnnen miissen sich umorientieren, um die innovativen Ansétze auf ihr
Training libertragen zu konnen. Henkel hat daher als bisher einzige Firma hausin-
tern eine Weiterqualifizierungsmoglichkeit fiir erfahrene freiberufliche TrainerIn-
nen entwickelt und in enger Abstimmung mit den genannten Firmen (3M, Bosch,
Skylight, die auch im Steuerungsgremium fiir die Planung und Durchfiihrung des
CLTC sind) pilotméBig durchgefiihrt. Wir haben diesen Schritt gewahlt, weil der
Weiterbildungsmarkt fiir erfahrene Trainerlnnen in der Wirtschaft unserer Mei-
nung nach kein den Anforderung der Berufspraxis gerecht werdendes Angebot
bietet. Ein wesentlicher Grund fiir unsere Initiative war, dass Firmen fiir Firmen
aktiv werden miissen, weil nur sie die sich dndernden Anforderungen fiir Mitarbei-
terlnnen in international titigen Firmen beurteilen konnen, da sie ndher an der
Quelle bzw. am Bedarf sitzen. AuBBerdem sollte sichergestellt werden, dass

e firmenbezogene und -iibliche Qualititsstandards in das Training einbezogen
werden;
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e die fiir das Personalwesen iiblichen Bewertungsschemata beriicksichtigt
werden, d.h.

e der Arbeitsplatz die Bezugsgrofe fiir die Festlegung der notwendigen und
zu erarbeitenden Kompetenzen und Fertigkeiten fiir die Fortbildung sein
muss;

e Instrumentarien eingesetzt werden, die das Training transparent, vergleich-
bar und messbar machen;

o Kommunikationsmittel und -wege genutzt werden, die FirmenvertreterIn-
nen verstehen und

e Blended Learning zu einem praktikablen und integrativen Bestandteil der
Weiterbildungskonzeption wird.

Fiir die Qualifikation freiberuflicher Trainerlnnen in international tdtigen Firmen
hat dies zur Folge, dass sie sich neuen Herausforderungen stellen miissen, die liber
ihre bisherige Trainingspraxis hinausgehen. Sie sollten z.B. in der Lage sein,

e die fiir den Arbeitsplatz eines Teilnehmers/einer Teilnehmerin relevanten
Sprachhandlungen von der Stellenbeschreibung oder dem Jobprofil abzulei-
ten und in eine entsprechende TrainingsmaBBnahme zu iibertragen;

e das Common European Framework (CEF) zu interpretieren und als Grund-
lage fiir eine Ist-/Soll-Analyse einzusetzen;

e bedarfsbezogene MaBnahmen zur Uberbriickung des Defizits zu planen und
durchzufiihren;

e den Trainingszyklus zu steuern und zu evaluieren;

e Blended Learning zu bewerten, einzusetzen und in den Prozess zu integrie-
ren und

e den Transfer zu sichern und das Ergebnis den Teilnehmerlnnen und Kun-
dInnen in transparenter Weise mitzuteilen.

1.2 Inhalte des CLTC

Um diesem komplexen Anforderungsprofil von nicht nur Sprachen-, sondern
vielmehr KommunikationstrainerIlnnen gerecht werden zu konnen, muss der
Markt eine Zertifizierungsmoglichkeit bieten, die diesen wachsenden Anspriichen
Rechnung tragt. Henkel hat daher mit 48 Trainerlnnen im Fortbildungsbereich
Business Communication ein Train-the-Trainer-Modell erstellt und durchgefiihrt.
Das Training ist modulartig aufgebaut, umfasst dret Module mit jeweils einer ab-
schlieBenden praktischen Arbeit (assignment) fiir Modul 1 und 2 und einer Prasen-
tation des gesamten Planungs- und Durchfiihrungsprozesses nach Modul 3. Die
drei Module haben folgende Inhalte und Aufgabenstellungen:
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Modul 1: Kurs- und Stundenplanung

Soll-Analyse (Stellenbeschreibung und Bedarfsanalyse bzw. Ableitung der
relevanten Sprachhandlungen) fiir vier fiktive Kursteilnehmer

Ubertragung der Sollanalyse auf die entsprechende Felder und Stufen des
CEF

Ist-Analyse (Einstufungstest und -gespréch) fiir die vier Teilnehmer
Planung der MaBnahme, Begriindung der Vorgehensweise unter Berlick-
sichtigung der Interdependenz von Inhalten, Zielen, Methoden, Medien,
Evaluation und Transfer

Kursplanung tliber 40 Unterrichtseinheiten (UE) als Grobplanung
Stundenplanung als Detailplanung iiber vier UE

Trainerprofil: Aufgaben und Selbstverstindnis eines Sprach- und Kommu-
nikationstrainers / einer Sprach- und Kommunikationstrainerin in einer
Firma. Kommunikation mit dem Kunden.

Modul 2: Blended Learning

Kenntnis und Verstidndnis einer Blended Learning-Konzeption, die in das
Weiterbildungsumfeld einer Firma passt

Bewertung und Auswahl des addquaten Einsatzes solcher Techniken und
Einbindung und Umsetzung in die eigene Unterrichtsplanung

Prasenzphase: Kenntnis der Szenariotechnik, Planung und Umsetzung an-
hand drei relevanter Sprachhandlungen, fiir die in Modul 1 erarbeitet Stun-
denplanung, z.B. E-Mail, Telefonat, Besprechung,

Onlinephase: Kenntnis, Planung und Einsatz von synchronen und asyn-
chronen IT-Techniken, Online Lern- und Testprogrammen, Learning Ma-
nagement und Autorensystemen

Verstindnis der Rolle und Einsatz als Telecoach oder E-Tutorln

Planung und Umsetzung der Passung von Prasenz- und Onlinephase beziig-
lich der Inhalte, Methoden und Ziele nach dem Dreiphasenmodell (pre-
online / Prisenz / past-online)

Anbindung des Dreiphasenmodells an die in Modul 1 erarbeitete Stunden-
planung

Modul 3: Evaluation und Prasentation
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Uberpriifung der erreichten Bildungsziele in Bezug auf die Soll-/Ist-
Analyse zu Beginn der MaBnahme

Begriindung der Zielsetzung, Schwerpunktsetzung des Inhalts, der Medien-
und Methodenauswahl



Erstellung oder Auswahl und Integration der ausgewéhlten Mittel der On-
line- und Prasenzphasen

Erlduterung der Mittel der Ergebnissicherung und eventuelle Kursadaption
Endevaluation der Teilnehmerlnnen und der Kursplanung und
-durchfiihrung

Transfersicherung

Motivation der Teilnehmerlnnen und Hilfestellung fiir autonomes Lernen
Kommunikation mit Teilnehmerlnnen und Firmenvertreterlnnen (Personal-
abteilung, Training Management, Vorgesetzte) iiber Zielerreichung zwecks
Entscheidung iiber Fortsetzung oder Beendigung der Mallnahme
Prasentation des gesamten Trainingszyklus vor FirmenvertreterInnen

2  Zum innovativen Charakter des CLTC

Die am Projekt CLTC beteiligten Firmen versuchen neue Wege im betrieblichen
Sprach- und Kommunikationstraining zu gehen, weil der Markt gerade fiir Ange-
bote, die helfen sollen, den Anforderungen der zunehmenden Internationalisierung
gerecht zu werden, deutliche Schwachstellen aufweist.

Zwar existieren auch im freiberuflichen Sektor Weiterbildungsmoglichkeiten fiir
TrainerInnen. Diese sind jedoch speziell fiir die Vermittlung von handlungs- und
berufspraxisbezogenen Fremdsprachenfertigkeiten, wie wir sie fiir den Bereich
Business Communication fordern, eher begrenzt. Warum das so ist, mag an fol-
genden Tatbestédnden liegen:

Fremdsprachenunterricht wird nach wie vor primdr als Vermittlung von
sprachformalen Aspekten, wie z.B. der richtigen Anwendung grammatikali-
scher Strukturen und lexikalischer Wendungen, gesehen.

Sprachrichtigkeit hat fiir viele Anbieter (Verlage, TrainerInnen, Institute,
Testersteller etc.) immer noch ausgesprochen oder unausgesprochen einen
hohen Stellenwert. Kommunikative Interaktionsfahigkeit und Effektivitat
hat jedoch fiir nachfragende Firmen mit internationalem Engagement einen
hohen Stellenwert. Wir sprechen daher auch nicht von Fremdsprachenun-
terricht, sondern Kommunikation am Arbeitsplatz oder Business Commu-
nication. Das ist nicht einfach nur ein Etikettentausch, sondern hat weitrei-
chende Konsequenzen fiir die didaktische und methodische Umsetzung zur
Folge.

Anbieter und Nachfrager sprechen daher nicht immer die gleiche Sprache,
da sie von unterschiedlichen Pramissen ausgehen und auf unterschiedliche
Bedarfsituationen und Ziele schlieBBen.
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e FirmenvertreterInnen iiberlassen die Konzeption ihrer Weiterbildung zu oft
externen Anbietern.

e Das Bewusstsein von Sprachtrainerlnnen ist trotz Bemiihungen einer stér-
keren kommunikativen Ausrichtung immer noch stark vom traditionellen
Sprachlernschema geprdgt und man ist sich selten firmenspezifischer An-
forderungs- und Bemessungsgroflen bewusst. Das wird z.B. dadurch deut-
lich, dass Trainerlnnen in den Kursteilnehmerlnnen — und nicht in den fir
die MaBnahme verantwortlichen Firmenvertreterlnnen — die Kunden sieht.
Die TeilnehmerInnen sind eigentlich eher das Produkt, ohne das abwertend
sehen zu wollen. Folglich gehen Trainerlnnen auch in erster Linie nur von
der Bedarfssituation der TeilnehmerInnen aus und lasst die Ziele der Firma
unberiicksichtigt. Hier kann es durchaus Divergenzen geben. So werden
Jobprofile oder Stellenbeschreibungen bzw. die Anforderungen des Ar-
beitsplatzes, in denen Kommunikation — fremdsprachliche oder nicht — zum
Tragen kommt, nicht oder nur oberflachlich berticksichtigt. In der abschlie-
Benden Bewertung des Trainingszyklus finden sie keinen nennenswerten
Niederschlag und werden nicht transparent und nachvollziehbar kommuni-
ziert. Sprachvermittlung wird dann oft zu einer Daueraktion, von der keiner
wirklich profitiert.

e Der Markt ist sich nicht bewusst, dass Kommunikation in der Fremdsprache
keine isolierte Fertigkeit fiir ausgewédhlte Zielgruppen ist, sondern im Zuge
der Internationalisierung die gesamte interne und externe Kommunikation
einer Firma betrifft und alle ihre Prozesse begleitet

e Blended Learning wird trotz der guten Lernmdglichkeiten fiir aktives, kon-
struktives Lernen und einer besseren Vernetzung mit Teilnehmerlnnen und
Trainerlnnen auch auflerhalb der Prasenzphasen von vielen Firmen nicht
oder nur halbherzig unterstiitzt

Moglichkeiten fiir Sprachtrainerlnnen in der Wirtschaft, ihre Kenntnisse und Fer-
tigkeiten als Business Language Trainer zertifizieren zu lassen, existieren zwar
bereits, wie z.B. das CerTieb oder das TEFL-Zertifikat. Dennoch fehlt bei allen
die betriebliche Bezugsgrofle und Aspekte des selbstgesteuerten oder It-gestiitzten
Lernens. Der Charakter des CLTC kann deshalb als innovativ genannt werden,
weil er beide Aspekte als zentrale Strukturmerkmale in die inhaltliche und metho-
dische Durchfiihrung und Ergebnissicherung des CLTC aufgenommen hat.

Die Planung einer MaBBnahme setzt daher gemall des CLTC nicht erst bei der indi-
viduellen Bedarfsanalyse der Teilnehmerlnnen an, sondern beginnt bereits einen
Schritt davor. Ausgangspunkt ist vielmehr die Diskussion iiber das Jobprofil mit
z.B. dem Training Management, damit auch der iibergeordnete Firmenaspekt mit
beriicksichtigt wird. Diese Diskussion beinhaltet die Herausfilterung wesentlicher
Lernziele, die fiir eine Stelle relevant sind. Dabei geht es um die Solldefinition, die
sich nicht auf grammatische und andere formale Sprachstrukturen beschrinkt,
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sondern von den Aufgaben der Stellenbeschreibung die zu behandelnden Sprach-
handlungen ableitet. Aus der Stellenaufgabe — Informationen von verbundenen
Unternehmen iiber die jeweiligen Absatzzahlen einholen, diese verdichten und
dem internationalen Vertriebsgremium in regelméBigen Abstinden vorstellen —
wiirden sich relevante Sprachhandlungen im Training (E-Mail, Telefonat, Bespre-
chung und Prasentation) ergeben. Die Erhebung der Bedarfsanalyse mit den jewei-
ligen TeilnehmerInnen wird das Bild in Richtung KommunikationspartnerInnen,
Anlass, Ziel und Grad der Komplexitit verfeinert. Neu fiir Zertifizierungen ist
auch, dass die gewonnenen Angaben der Soll-Analyse (Festlegung der notwendi-
gen Kenntnisse und Fertigkeiten laut Stellenbeschreibung) und der Ist-Analyse
(Einstufung der gegenwértigen Kenntnisse und Fertigkeiten) dem CEF zugeordnet
werden und das CEF damit inhaltlich und methodisch in das CLTC-Zertifikat in-
tegriert wird. Aufgabe der TrainerInnen ist es nun, geeignete Schulungsmalinah-
men zur Behebung des Defizits zu planen und durchzufiihren. Neu ist auch, dass
Trainerlnnen auf Grundlage dieser Messgroflen, die, typisch fiir betrieblich Be-
wertungsschemata, streng auf die Erfordernisse des Arbeitsplatzes bezogen sind,
Anfang und Ende einer Maflnahme im Kalkiil haben miissen und nicht von einer
generellen Sprachbeherrschung als Ziel ausgehen, die eher nach GieBBkannenprin-
zip und Dauerberieselung als nach bedarfsorientierter und effektiver Schulung
aussieht.

Die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen ist eine Forderung, die Betriebe an ihre
MitarbeiterInnen stellt und die haufig mit dem Begriff ,employability‘ verbunden
wird. In diesem Kontext wird auch gerne die Frage der Mdglichkeiten von selbst-
stindigem oder IT-gestiitztem Lernen gestellt. Nach anfianglichen Schwierigkeiten
nicht nur technischer sondern auch piddagogischer Art haben einige Firmen sich
die in der Tat bessere Moglichkeiten des Blended Learning auf die Fahnen ge-
schrieben. Nur scheitern leider viele positive Versuche, Blended Learning in die
Weiterbildungslandschaft zu integrieren, an der Lernbereitschaft freiberuflicher
Dozentlnnen, sich intensiver mit den Mdglichkeiten des Online-Lernens ausein-
ander zu setzen. Dabei wiren sie die wichtigen Multiplikatoren, die eine erfolgrei-
che Ein- und Durchfiihrung garantieren und fiir die notwendige Motivation ihrer
TeilnehmerInnen sorgen konnten.

Es erschien den Mitgliedern des CLTC-Steuerungsgremiums daher unabdingbar,
Blended Learning zum Lern- und Ergebnissicherungsgegenstand des CLTC zu
machen und dies zum ersten Mal fiir eine Zertifizierung flir Business Language
and Communication Trainer einzusetzen. Dabei ging es uns in erster Linie darum,
dass Trainerlnnen Elemente des Blended Learning verstehen, ihre Vor- und
Nachteile bewerten und den addquaten Einsatz der moglichen Mittel sowohl in der
Weiterbildungslandschaft der jeweiligen Firma als auch fiir ihre konkrete Trai-
ningssituation richtig beurteilen und einsetzen konnen.
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Auf Henkel bezogen sollte das CLTC sicherstellen, dass alle Trainerlnnen mit den
Henkel IT-Standards (z.B. Online-Programme, Learning Management System,
Online-Worterbiicher, Online-Placement und Evaluation etc.) und unserem Kon-
zept des Blended Learning vertraut sind und es anwenden konnen. Sie sollten auch
verstehen, dass Blended Learning den kommunikativen und handlungsorientierten
Ansatz des CLTC unterstiitzt. In den Prasenzphasen des Sprachunterrichts sollen
daher moglichst keine Ubungen gemacht oder isolierte Texte gelesen werden,
sondern typische Situationen des Arbeitsplatzes in Form von Handlungsketten und
anhand von Rollenspielen oder Case Studies simuliert werden. Die notwendigen
sprachlichen Mittel der Lexik oder Grammatik sind eher den Online-Phasen vor-
behalten.

Das Training zur Erlangung des CLTC-Zertifikats verlief ebenfalls unter Einbezug
von Blended Learning-Elementen, denn Lernunterlagen und Templates fiir die
Erstellung der praktischen Arbeit (assignments) wurden online zur Verfiigung ge-
stellt und Kommunikation zwischen TrainerInnen und TeilnehmerInnen auf3erhalb
der Modulphasen lief ebenfalls iiber das Henkel-Learning-Management-System.
Die das erste und zweite Modul abschlieBende praktische Arbeit und die Endpré-
sentation werden zwecks Beurteilung gemittelt. Die Teilnehmerlnnen erhalten
nach erfolgreich bestandener Leistung das CLTC-Zertifikat. Bei Teilnahme ohne
Arbeitsergebnisse wird ein Teilnahmezertifikat ausgehidndigt. Mit der Einfiihrung
des CLTC als Trainerzertifizierung sind die unter la genannten Forderungen nach
neuen Qualifikationen erfiillt und dem notwendigen Paradigmenwechsel fiir Busi-
ness Communication and Language Training ist Rechnung getragen.

Das wesentlich Neue am CLTC ist, auf einen Nenner gebracht, die Anforderung
an TrainerInnen, die Interdependenzen eines komplexen Trainingszyklus — d.h. die
Erfordernisse der Firma und Interpretation der Stellenbeschreibung, Bedarfsanaly-
se, Festlegung des Soll und Ist auf Grundlage des CEF, Planung und Durchfiih-
rung eines berufssituationsbezogenen und handlungsorientierten Kurses, Auswahl
der methodischen und medialen Mittel unter Beriicksichtigung der Erfordernisse
des Blended Learnings, Ergebnissicherung, Evaluation und Kommunikation des
Zwischen- und Endergebnisses mit dem betrieblichen Auftraggeber — anhand ei-
ner konkreten Situation mit einer fiktiven Lerngruppe durchzuspielen, darzustellen
und als Gesamtergebnis vor Firmenvertreterlnnen zu préasentieren.

3 Bedarfsfeststellung

Die Feststellung, dass es einen Bedarf fiir ein neuartiges Zertifikat fiir TrainerIn-
nen in der Wirtschaft gibt, hat sich im Laufe der letzten Jahre anhand der Diskus-
sion um zwei neue Ansitze im betrieblichen Trainingsbereich besonders der Spra-
chen und Kommunikation herauskristallisiert. Die neuen Ansdtze wurden einer-
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seits durch die Erorterung und Versuche vertieft, Online-Elemente in die Weiter-
bildung zu integrieren, andererseits durch die Einfithrung des CEF (Common Eu-
ropean Framework), das in seiner Ausgestaltung fiir den Beruf eine folgenreiche
Neuorientierung in Richtung handlungs- und berufspraxisorientierte Kursplanung,
Durchfiihrung und Ergebnissicherung erforderlich machte. Die Riicksprache mit
Kolleglnnen aus anderen Betrieben, z.B. in Erfahrungsaustauschkreisen wie z.B.
dem ERFAwirtschaftskreis Fremdsprachen,1 ergab, dass es bei TrainerInnen, die
in der Wirtschaft titig sind, an entsprechenden Kenntnissen und Fertigkeiten man-
gelt, den wachsenden Anspriichen einer entsprechend zeitgerechten und optimalen
Weiterbildung fiir MitarbeiterInnen gerecht werden zu konnen. Die VertreterInnen
der Firmen Bosch, 3M und Henkel haben darauthin Anforderungen skizziert, die
eine Trainerzertifizierung beinhalten, iiberpriifen und attestieren sollte. Beide in-
novativen Ansitze, das CEF und Blended Learning, wurden als unabdingbar fiir
moderne Firmenfortbildung gesehen und wurden als Schwerpunkte in das zu ent-
werfende CLTC integriert. Die Integration des CEF in den vollstdndigen Trai-
ningszyklus wurde von Henkel und Nick Brieger (York-Associates”) geplant und
durchgefiihrt. Blended Learning wurde von Timothy Phillips (skylight’) geplant
und von Norbert Berger (Universitit Graz und Exeter’) in Zusammenarbeit mit
Henkel-IT durchgefiihrt. Der Teil Szenariotechnik ist typisch fiir Henkel und wur-
de von Birgit Solf-Kellersohn und Stefan Gee’, die beide diesbeziiglich
Workshops im Schulbereich durchfiihren, iibernommen.

4 Bisherige Erfahrungen mit dem CLTC und
Zukunftsperspektiven

Der unter Punkt 3 genannte Personenkreis war aulerdem an Prdsentationen des
CLTC vor verschiedenen Fachkreisen beteiligt — wie z.B. ICC-Konferenz, Sep-
tember 2004 und Mirz 2005, BESIG, November 2004, ERFAwirtschaft, Oktober
2004, Sprache und Beruf, Juni 2005.° Die Resonanz war jeweils ausgesprochen
gut und mit viel Interesse gepaart. Die Notwendigkeit eines solchen Projektes wie
des CLTC wurde uneingeschrinkt unterstrichen, wenn auch die Durchfiihrung mit
Trainerlnnen, deren Selbstbild ihnen eher ausreichende Erfahrung bescheinigen
mag, noch mit Fragen oder zum Teil auch Skepsis versehen ist. Die positive Beur-
teilung des CLTC von erfahrenen TrainerInnen, die als freie Mitarbeiterlnnen bei
Henkel tatig sind und freiwillig am CLTC-Pilot bei Henkel teilgenommen haben,

Siehe unter www.uni-tuebingen.de/erfa

Siehe unter www. york-associates.co.uk

Siehe unter www.skylight.de

Siehe unter www.ngberger.com

Siehe unter www.gee-Is.de

Siehe unter www.icc-europe.com, www.besig.com, www.uni-tuebingen.de/erfa, www.icwe.com
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hat diese Befiirchtung nicht bestitigt. Den Trainerlnnen war wichtig, dass ein sol-
ches Zertifikat auch auBBerhalb des Firmenkreises Akzeptanz erhilt.

Das Steuerungsgremium des CLTC hat daher schon in der Planungsphase Kontakt
zu Toni Fitzpatrick vom International Certificate Conference (ICC) und Prof. Dr.
Bernd Riischoff von der Universitit Essen aufgenommen, um die CLTC-
Qualifizierung akkreditieren zu lassen. Dieses ist in der Zwischenzeit geschehen.
Dartiber hinaus sieht sich das Steuerungsgremium zwar als Urheber des CLTC,
weil es uns wichtig war, dass das CEF als System und Blended Learning als me-
thodische Grundlage wesentliche Eckpfeiler in einer neuen Qualifizierung fiir
TrainerInnen in der Wirtschaft bilden sollten. Wir sehen uns aber nicht als das
durchfiihrende und priifende Organ. Erste Versuche, das CLTC auBlerhalb einer
Firma auf dem offenen Markt zu etablieren, tragen bereits Friichte. Die Sommer-
universitit der Universitit Diisseldorf wird das CLTC im September 2005 zum
ersten Mal anbieten und das dritte Modul nicht als Prdsenzphase, sondern online
durchfiihren. Interesse ist eindeutig vorhanden und Anmeldungen laufen in zufrie-
den stellender Anzahl.



Michael Abt, Ulf-Daniel Ehlers, Jan Pawlowski

Qualititssiegel E-Learning: Erfahrungen bei der
RAG Aktiengesellschaft in Essen

Zusammenfassung

Der Artikel gibt einen Uberblick iiber das Qualititssiegel E-Learning (QSEL) und
beschreibt Erfahrungen mit dem Zertifizierungsprozess bei der RAG. Ziel des
QSEL ist es, bereits bestehende Qualitditsmethodiken und insbesondere Standards
einzuschlielen. In diesem Prozess miissen unterschiedlichste Aktoren, Strukturen
und Ansitze beriicksichtigt werden, um Synergieeffekte zu erzielen und das Siegel
schon in der Entwicklungsphase auf eine breite Basis zu stellen. Das Qualitétssie-
gel E-Learning (QSEL) zielt auf die Erh6hung der Transparenz fiir Bildungsanbie-
ter, Entscheider und Kunden. Eine Qualititssteigerung wird dadurch erwartet, dass
Entscheidungsprozesse transparenter und besser durchgefiihrt werden und die
Auswahl von geeigneten Bildungsangeboten — auf Seite der Lernenden — besser
gelingen kann.

1 [Einleitung: Qualitit im E-Learning bei der RAG

Ziel des Artikels ist die Beschreibung des Konzepts des Qualitdtssiegels
E-Learning (OSEL) und dessen praktische Anwendung bei der RAG Aktiengesell-
schaft. Der Artikel gibt eine Ubersicht iiber die grundsitzlichen Aspekte des Qua-
litatssiegels und deren Bedeutung fiir die Praxis.

Anbieter, Kunden, Entwickler und Entscheider stellen immer haufiger die Frage
nach Qualitdt von E-Learning-Produkten. Kommerzielle Anbieter wie auch For-
schung haben schnell reagiert: Eine uniiberschaubare Anzahl an Qualitétssiegeln,
Zertifikaten und Modellen ist entstanden, die die Nachfrage und Forderung nach
zertifizierter Qualitdt zu bedienen versuchen. Dennoch hat sich bisher weder ein
prozess- noch ein produktorientierter Ansatz durchgesetzt. Die Losung ist zu-
nichst eine Harmonisierung der bestehenden Ansétze in Form von offenen, flexib-
len und anpassbaren Standards: Die existierenden Ansdtze miissen transparenter
werden, um Vergleichbarkeit und Eignung feststellen zu kdnnen — das Qualitéts-
siegel E-Learning (QSEL) ist ein erster Schritt in diese Richtung: Es wurde ein
Qualitatssiegel entwickelt, das bestehende Entwicklungen einschlieft.
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In diesem Beitrag wird die praktische Anwendung des QSEL gezeigt. Um das
Qualitatssiegel zu evaluieren und zu optimieren, wurde es in einer Pilotphase bei
der RAG eingesetzt. E-Learning soll kiinftig ein integraler Bestandteil des gesam-
ten Weiterbildungsprozesses sein und das vernetzte Lernen im RAG-Konzern
nachhaltig unterstiitzen. Dabei ist unbestritten, dass bei einer nutzerorientierten
Betrachtung von Lernprozessen und unter methodisch-didaktischen Gesichtpunk-
ten stets ein Abgleich der zu vermittelnden Lerninhalte mit der geeigneten Lern-
form erfolgen muss:

e als reine E-Learning-Anwendung fiir den Selbstlernprozess,
e als reines Prasenzangebot im Classroom,
e als Blended Learning-Veranstaltung.

Durch eine gewissenhafte Entscheidung fiir die jeweils geeignete Lernform kann
sich die Stirke von E-Learning entfalten und kann eine hohe Akzeptanz erfahren.
Aus Sicht des RAG-Konzerns erschliefit sich der Nutzen beim Einsatz von E-
Learning gleichermallen fiir einzelne Mitarbeiterlnnen als auch fiir das gesamte
Unternehmen. Demnach soll E-Learning

selbstgesteuertes, lebenslanges Lernen fordern,

arbeitsplatznahes Lernen situations- und bedarfsgerecht erméglichen,
den Umgang mit Neuen Medien unterstiitzen,

einen Betrag zur gemeinschaftlichen Know-how-Sicherung leisten,
dadurch Kosten einsparen und Ressourcen optimal einsetzen und

die konzernweite globale Kommunikation und Interaktion verbessern.

Das Qualitétssiegel wurde zwischen Mérz und September 2005 bei der RAG ein-
gesetzt, die Erfahrungen werden im dritten Abschnitt erortert.

2 Das Qualitatssiegel E-Learning
2.1 Zielsetzung des Qualititssiegels E-Learning (QSEL )

Ziel des Qualititssiegels E-Learning (QSEL) ist die Entwicklung eines Qualitéts-
siegels fiir Organisationen und Bildungsangebote, das bestehende Qualitditsmetho-
diken und insbesondere Standards einschlieBt. In diesen Prozess miissen unter-
schiedlichste Aktoren, Strukturen und Ansdtze einbezogen werden, um Synergie-
effekte zu erzielen und das Siegel schon in der Entwicklungsphase auf eine breite
Basis zu stellen.

136



Das Qualitétssiegel E-Learning (QSEL) zielt auf die Erhohung der Transparenz
fiir Bildungsanbieter, Entscheider und Kunden. Eine Qualitédtssteigerung wird da-
durch erwartet, dass Entscheidungsprozesse nun transparenter und besser durchge-
fiihrt werden und die Auswahl von geeigneten Bildungsangeboten gelingen kann.
Generell orientiert sich QSEL an bestehenden Giitesiegeln und Standards (vgl.
Pawlowski, 2005).

Folgende Aspekte charakterisieren das Qualitatssiegel:

e Das Qualititssiegel leistet die Zertifizierung von Bildungsangeboten und
deren organisatorischer Einbettung.

e Gegenstand sind Angebote und die damit verbundenen Leistungen und Pro-
zesse in der anbietenden Institution.

e Allgemein wird durch die Prozessbeurteilung zudem auch eine Produktbe-
wertung hinsichtlich der Eigenschaften und Leistungsfahigkeit im Sinne des
Bildungsziels moglich.

e Zielgruppen sind sowohl Hochschulen, Schulen und 6ffentliche Anbieter
von Bildung als auch privatwirtschaftliche Bildungsanbieter. Die Ausdiffe-
renzierung des Bildungsmarktes, wie etwa aktuell durch den Zugang der
Universitdten auf den Markt der beruflichen Weiterbildung, wird beriick-
sichtigt.

e Der Ansatz basiert auf existierenden Verfahren zur Beschreibung, Bewer-
tung und Zertifizierung von Qualitit. Bestehende Ansétze werden einbezo-
gen und integriert, insbesondere folgende Ansitze: (a) Als prozessorientier-
te Ansitze die Zertifizierung ,,efmd Certification for E-Learning (CEL)*
(European Foundation for Management Development, 2004a, 2004b; Euler,
Seufert & Wirth, 2004), das Qualitdtssiegel der British Learning Associati-
on Association (2005) und das EFQM Excellence Model (European Foun-
dation for Quality Management, 2003) sowie ArtSet LQW2 (Zech, 2003);
(b) als produktorientierte Ansitze das Giitesiegel E-Learning (Bruder, Of-
fenbartl, Osswald & Sauer, 2004), die Kriterien des WebKolleg (2003) und
des Giitesiegelverbundes NRW (2004); (c) weiters integriert das Modell ak-
tuelle Qualititsstandards im Bereich des E-Learning (DIN, 2004; ISO/IEC,
2005).

Das Qualitétssiegel zielt also darauf ab, eine Informations- und Entscheidungsba-
sis fiir die am Bildungsprozess beteiligten Entscheider und Lernerlnnen zu schaf-
fen. Es dokumentiert und gewéhrleistet Vorgehensweisen und Leistungen der
QualifizierungsmafBBnahmen. Grundlegende Paradigmen sind die Diskurs- und
Lernerorientierung.
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2.2 Methodik

Eines der wesentlichen Merkmale des Qualitatssiegels ist die Harmonisierung ver-
schiedener anderer Qualititsansédtze. Das Qualititssiegel flihrt aktuelle Entwick-
lungen bzw. die beteiligten Akteure und deren Konzepte zusammen. Daher wurde
ein Vorgehen gewdhlt, das auf folgenden Prinzipien beruht:

e Prototypische, iterative Entwicklung: Das Modell wird zunéchst als Proto-
typ entwickelt und in dieser Form Expertlnnen und Anwenderlnnen vorge-
stellt und eingesetzt. Die Ergebnisse der Evaluation beeinflussen die zweite
Version des Siegels. Erst dann ist eine Zertifizierung moglich. Somit wird
sichergestellt, dass schon friihzeitig unterschiedliche Akteure eingebunden
und das Produkt in einer frithen Entwicklungsphase getestet wird.

o Diskurs und Konsens: Neben den Entwicklungsschritten durch die beauf-
tragte Forschungsgruppe werden regelmiflig Expertlnnen und Anwende-
rInnen in den Diskurs einbezogen. Dies steigert den Konsens, erhoht die
Partizipation und langfristig die Akzeptanz des Qualitétssiegels.

o Standardisierung: Das Qualititssiegel soll nicht nur als Produkt zur Quali-
tatsentwicklung dienen, sondern auch einen Beitrag zur Standardisierung
liefern. Daher wird das Siegel in die Gremien des DIN eingebracht, disku-
tiert und moglicherweise als Vorlage fiir die weitere Standardisierungsar-
beit genutzt. Somit wird der Grad des Konsens weiter gesteigert.

Die gewihlte Methodik sichert eine angemessene Partizipation, eine friihzeitige
Diskussion aus unterschiedlichen Perspektiven und wird zu einer positiven Reso-
nanz in der Community fiihren.

2.3 Kategorien und Bereiche des Qualitiitssiegels

Aus der im zweiten Kapitel beschriebenen Analyse wurden zwei Basiskategorien
abgeleitet, die sich an die Systematik von Qualitidtsansdtzen anlehnen: Prozess-
und Produktorientierung. Es ist zwar mdglich, diesen Bereich voneinander abzu-
grenzen und damit auch getrennt zu zertifizieren, dennoch sollte die Zertifizierung
im Regelfall gemeinsam erfolgen, da Produkte und Services nicht unabhédngig von
den Erstellungs- und Durchfiihrungsprozessen bzw. unabhédngig vom Kontext ana-
lysiert werden konnen. Die ganzheitliche Betrachtung der Prozess- und Produkt-
ebene ist daher im Fokus von QSEL.
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a) Qualitit von Aus- und Weiterbildungsorganisationen

Dieser Bereich dient der Qualitdtssicherung von Institutionen und Organisationen
der Aus- und Weiterbildung. Dabei werden unterschiedliche Bereiche einbezogen,
wobei insbesondere Prozesse untersucht werden, die mit dem der Konzeption, der
Entwicklung, Nutzung und Optimierung von Lernumgebungen zusammenhéngen.
Das Qualitdtssiegel orientiert sich an den Basisbereichen des EFQM-Modells und
deren Anwendung innerhalb des Quality Marks der British Association for Open
Learning (2001); dabei werden jedoch nur Bereiche und Prozesse betrachtet, die
einen Bezug zur Qualitit der Aus- und Weiterbildung haben. Des Weiteren wurde
das etablierte Qualititssiegel ArtSet LQW?2 (vgl. Zech, 2003) einbezogen. Die Ba-
sisbereiche sind:

Management

Politik und Strategie

Ressourcen

Prozesse

Lernerorientierung

Mitarbeitermanagement und -zufriedenheit

Auflenwirkung / Innovation

Ergebnisse

XN_AN R WD =

b) Qualitit von Komponenten

Dieser Bereich untersucht einzelne Komponenten von Angeboten und Services
einer Aus- und Weiterbildungsorganisation. Es kdnnen einerseits Angebote unter-
sucht werden, andererseits aber auch einzelne Komponenten. Dieses erleichtert die
Nutzung des QSEL in verteilten Prozessen.

Folgende Komponenten werden auf Basis der Komponenten, die in der DIN PAS
1032-1 identifiziert wurden, zu Grunde gelegt. Die Kategorien konnen einzeln
untersucht werden, ohne dabei die korrespondierenden Prozesse zu vernachlissi-
gen: Die Verkniipfung erfolgt {iber den Bereich ,,Ergebnisse* und in den jeweili-
gen Entwicklungsschritten. Die Komponenten umfassen somit Produkte und Ser-
vices innerhalb des E-Learning.

1. Lernziele

2. Inhaltliche Konzeption
3. Didaktik/Konzeption
4. Rollen/Aktivititen

5. Organisatorische Konzeption
6. Technische Konzeption
7. Medieneinsatz

8. Kommunikationsmoglichkeiten/-formen
9. Test/Priifungen

10.Wartung/Pflege
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2.4 Qualitiat von Aus- und Weiterbildungsorganisationen:
Bereiche des Qualitiitssiegels

2.4.1 Politik und Strategie

Die Politik bzw. Leitlinien und Strategie miissen klar definiert und dokumentiert
sein. Die Strategie muss verdeutlichen, welche mittel- und langfristigen Ziele eine
Organisation verfolgt und wie diese umgesetzt werden konnen.

Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente
Strategie Lernen ist in der Kultur | Partizipative Entwick- | Review der Unternehmensstrategie
der Organisation veran- | lung der Strategie durch Analyse der Dokumentation
kert. des Strategickonzeptes
Leitbild Es liegt ein Leitbild fiir | Partizipative Entwick- | Review des Leitbildes und des Um-

die Organisation vor,
das die Leistungen,
Werte, Verstiandnis des
Lernens umfasst.

lung eines Leitbildes
und eines Umsetzungs-
konzeptes (Qualitéts-
zyklus)

setzungskonzeptes (Qualititszyklus)

Definition gelun-
genen Lernens
und E-Learning

Es liegt eine Ausarbei-
tung fiir gelungenes
Lernen und E-Learning
vor, die gemeinsam mit
den am Bildungsprozess
Beteiligten erarbeitet/
verhandelt wurde.

Dokumentation gelun-
genen Lernens

Review der Ausarbeitung gelunge-
nen Lernens

Externe Transpa- | Strategie und Leitbild Veroffentlichung Review des Ver6ffentlichungsnach-
renz der Organisation sind weises

verdffentlicht.
Interne Transpa- | Das Leitbild wird perio- | Vorgehensmodell zur Review des Vorgehensmodells und
renz disch intern weiter ent- | Leitbildentwicklung dessen Dokumentation

wickelt und diskutiert.

Tabelle 1: Politik und Strategie

2.4.2 Management

Die Qualitét einer Organisation hangt maf3geblich vom erfolgreichen Management
einer Organisation ab. Die Managementprozesse miissen klar definiert und be-

wertbar sein.
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Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente
Fithrung Es liegt ein Konzept zur | Managementkonzept Review des Managementkonzeptes
Vereinbarung von Zie-
len und zur Kontrolle
von Ergebnissen vor.
Fithrungs- Es liegen Konzepte zu | Organisationskonzept Review des Organisationskonzeptes
bereiche den Bereichen Personal,
Ressourcen und Kunden
VOr.
Entwicklung Es liegt ein Entwick- Partizipativ erstellter Review des Entwicklungsplans
lungsplan vor. Entwicklungsplan
Kommunikation | Es liegt ein Konzept zur | Kommunikations- Review des Kommunikationskon-
externen und internen konzept zeptes
Kommunikation vor.
Qualitét Es liegt ein Konzept Qualitidtsmanagement- | Methodisches Review des Quali-
zum Qualitdtsmanage- | Konzept tdtsmanagement-Konzeptes
ment (Politik, Planung,
Lenkung, Sicherung,
Optimierung) vor, das
alle Stakeholder einbin-
det.
Reporting und Es liegt ein Berichtswe- | Reporting-System, Review des Reporting, der Kennzah-
Controlling sen und Controlling vor. | Kennzahlensystem, len und des Controllingkreislaufes
Controlling-Kreislauf auf Wirksamkeit und Zielerrei-
chungsgrad

Tabelle 2: Management

2.4.3 Ressourcen

Das Management und Handhabung von Ressourcen muss klar definiert sein. Res-
sourcen umfassen insbesondere Information, Budgets, Lernressourcen, Radumlich-
keiten und Technologien.

Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente

Finanzen Es existiert eine Finanz- | Finanzplan und Control- | Review des Finanzplans und der
planung welche das linginstrumente zur Controllinginstrumente zur Budget-
Angebot fir 2 Jahre Budgetiiberwachung tiberwachung
garantiert.

Infrastruktur Es existiert eine Be- Infrastrukturplan und Review des Infrastrukturplans und
schreibung der Infra- Entwicklungsplan der Entwicklungsplans

struktur (Rdume, Aus- | Infrastruktur
stattung, Netzwerk,
Hardware, Software)
und zur Entwicklungs-

planung.
Materialien Es existiert ein Ver- Kurs-/ Materialver- Review des Kurs-/
zeichnis und ein Ent- zeichnis, Entwicklungs- | Materialverzeichnisses und des Ent-
wicklungsplan fiir alle | plan fiir Materialien und | wicklungsplans
Lernmaterialien. Kurse
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Personal

Es existiert ein Perso-
nal- und Personalent-

Personal- und Personal-
entwicklungsplan

Review des Personal- und Entwick-
lungsplans

wicklungsplan.

Tabelle 3: Ressourcen

2.4.4 Prozesse

Zielsetzung dieses Bereiches ist es, dass Prozesse eindeutig, transparent und nach-
vollziehbar sind. Die Prozesse des E-Learning-Lifecycle sind klar beschrieben,
dokumentiert und bewertbar. Dazu sollte das Prozessschema der DIN PAS 1032-1

verwendet werden.

Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente

Prozesse Die Prozesse sind voll- | Prozessmodell, Be- Review der Implementierung der
stindig und klar doku- | schreibungsmodell, Prozessbeschreibungen, Review der
mentiert durch eine Arbeitsplatzbeschrei- Umsetzung des Beschreibungsmo-
Beschreibung von Qua- | bungen, Verfahrensan- | dells, Review der Arbeitsplatzbe-
litdtszielen, beteiligten | weisungen schreibungen, Review der Verfah-
Akteuren, Ergebnissen rensanweisungen
und durch eine Bewer-
tung fiir jeden Prozess.

Teilprozesse Die Teilprozesse sollen | Teilprozessmodell und | Review der Implementierung der
vollstdndig und klar -beschreibungen, Be- Teilprozessbeschreibungen, der
dokumentiert sein. schreibungsmodell, Umsetzung des Beschreibungsmo-

Arbeitsplatzbeschrei- dells, der Arbeitsplatzbeschreibun-
bungen, Verfahrensan- | gen und der Verfahrensanweisungen
weisungen

Programm- Das gesamte Bildungs- | Programmbeschreibun- | Review der Programmbeschreibun-

Information angebot, Kurse und gen, standardisierte gen und der Kursbeschreibungen
deren Zusammenhinge | Kursbeschreibungen
(Bildungsprogramm)
sind transparent doku-
mentiert und werden
Kunden zur Verfligung
gestellt.

Anforderungser- | Es liegt ein Konzept zur | Konzept zur Anforde- | Review des Konzeptes zur Anforde-

mittlung Ermittlung der Bedarfe, | rungsermittlung rungsermittlung, ergénzend auch
der Ziele und der An- Nutzerbefragung
forderungen der Stake-
holder vor.

Rahmenbedin- Es liegt ein Konzept zur | Konzept zur Ermittlung | Review des Konzeptes zur Ermitt-

gungen Ermittlung der Rah- von Rahmenbedingun- | lung von Rahmenbedingungen
menbedingungen fiir die | gen
Entwicklung eines Bil-
dungsangebots vor.
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Konzeption

Die Konzeption eines
Bildungsangebotes unter
Beriicksichtigung von
Anforderungen und
Rahmenbedingungen
wird mit allen Stakehol-
dern konsensuell verab-
schiedet und dokumen-
tiert.

Dokumentation der
Konzeption eines Bil-
dungsangebotes

Review der Konzeption und der
Verabschiedungsform

Produktion

Es liegt ein Konzept fiir
die Umsetzung der
Konzeptionen in Pro-
duktstrukturen und
Produkte vor.

Produktionskonzept

Review des Produktionskonzeptes

Einfithrung

Es liegt ein Konzept fiir
die Uberfiihrung der
Lernressource von der
Entwicklungs- in die
Betriebsumgebung vor.

Einfithrungskonzept

Review des Einfiihrungskonzeptes

Durchfiihrung

Es liegt ein Konzept fiir
die Durchfiihrung und
Nutzung eines Bil-
dungsangebots vor.

Durchfiihrungs- und
Nutzungskonzept

Review des Durchfiihrungs- und
Nutzungskonzeptes

Evaluation des
Angebots

Es liegt ein Konzept fiir
die systematische Un-
tersuchung der Ver-
wendbarkeit bzw. Giite
eines Bildungsangebotes
Vor.

Evaluationskonzept

Review des Evaluationskonzeptes

Optimierung

Es liegt ein Konzept
(z.B. Qualitatszirkel)
vor, mit Hilfe dessen
Prozesse kontinuierlich
verbessert werden kon-
nen.

Optimierungskonzept

Review des Optimierungskonzeptes

Tabelle 4: Prozesse

2.4.5 Lernerorientierung

Die Lernerorientierung, insbesondere die Orientierung der Leistungen und Prozes-
se an den Voraussetzungen und Bediirfnissen der Lernenden, wird kontinuierlich
sichergestellt. Es liegen Mallnahmen vor, um die Qualitét aus Sicht der Lernenden
kontinuierlich zu verbessern. Die Lernenden werden kontinuierlich in die Defini-
tion von Erbringungsprozess und Leistungsspektrum mit einbezogen.
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Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente

Lernprozesse Die Erbringungsprozes- | Bewertungskonzept und | Review des Bewertungskonzeptes
se werden fortwahrend | Optimierungskonzept hinsichtlich Transparenz des Erbrin-
an den Bediirfnissen und gungsprozesses und der Wirksam-
Ergebnissen der Ler- keit von Stellgrofien
nenden iiberpriift und in
den Optimierungspro-
zess der Organisation
eingebracht. Es bestehen
Optimierungskonzepte
zum Umgang mit
Schwachstellen.

Aushandlung/ Lernende werden aktiv | Konzept zur Beteiligung | Review der Dokumentation der

Partizipation an der Gestaltung der Lernender gemeinsam entwickelten Zielsetzun-
Bildungsprozesse (bzgl. gen, angestrebter Kompetenz und
Ziele, Inhalte, Metho- Inhalte, Materialien, Methoden, die
den, Materialien, Kom- verwendet werden im Hinblick auf
petenzen und der Defi- Konformitét partizipativer Bildungs-
nition von Lernerfolg) prozesse mit Strategie und Leitbild
beteiligt. der Organisation

Information Es existiert ein Kom- Kommunikationskon- Review des Kommunikationskon-
munikations-konzept. zept zeptes

Service Es liegt ein Servicekon- | Servicekonzept Review des Servicekonzeptes und
zept zur Beratung vor. der Servicequalitit

Tabelle 5: Lernerorientierung

2.4.6 Mitarbeitermanagement und -zufriedenheit

Der Erfolg einer Organisation hingt besonders von ihren MitarbeiterInnen ab. Es
sollten MaBnahmen existieren, die Zufriedenheit zu iiberpriifen und zu verbessern.
Es muss deutlich werden, wie die Beteiligten einer Organisation zusammenarbei-
ten und wie die Mitarbeiterlnnen sich weiter entwickeln kénnen. Weiterhin muss
klar werden, wie Beziehungen zu allen Stakeholdern gepflegt werden. Dieser Be-
reich kann u.a. Kompetenzmanagement oder Personalentwicklungsplanung um-
fassen.

Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente
Zufriedenheit Die Zufriedenheit der Konzepte und Systeme | Review der Konzepte zur Messung

MitarbeiterInnen wird
erhoben und verbessert.

zur Messung und Si-
cherstellung von Mitar-
beiterzufriedenheit

und Sicherstellung von Mitarbeiter-
zufriedenheit
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Mitarbeiterkom-
petenzen

Die Kompetenzen der
MitarbeiterInnen (in-
haltlich, methodisch,
sozial) sind dokumen-
tiert, werden laufend
aktualisiert und erwei-
tern so das Kompetenz-
spektrum der Organisa-
tion. In analysierter
Form bieten sie einen
Ansatzpunkt fiir die
Personalentwicklung.

Einheitliche unterneh-
mensweite Dokumenta-
tion und Taxonomie fiir
Mitarbeiterkompetenzen

Review der Taxonomie, der doku-
mentierten Kompetenzprofile der
Mitarbeiterlnnen und der Konzepte
zur Kompetenzanalyse

Weiterbildung

MitarbeiterInnen wer-
den zu Weiterbildungs-
potenzialen informiert
und beraten. Sie nehmen
kontinuierlich an Wei-
terbildungen teil.

Weiterbildungskatalog,
Weiterbildungsberatung
und -planung

Review des Weiterbildungskatalo-
ges, der Weiterbildungsberatung und
-planung

Partizipation

MitarbeiterInnen haben
die Moglichkeit, Verédn-
derungen zu bewirken.

Nachweis und Doku-
mentation von Vor-
schlagswesen und Mit-
bestimmungsrechten der
MitarbeiterInnen

Review des Vorschlagswesens und
der Mitbestimmungsrechte der Mit-
arbeiterInnen

Tabelle 6: Mitarbeitermanagement und -zufriedenheit

2.4.7 Aullenwirkung / Innovation

E-Learning entwickelt sich kontinuierlich weiter. Es miissen klare Ziele definiert
werden, welche Innovationen eingefiihrt, weiter entwickelt oder in die Community
eingebracht werden. Dieses kann eigene Forschung und Entwicklung, aber auch
einen gesellschaftlichen Beitrag (Transfer Hochschule zu Schulen etc.) umfassen.

Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente

Auflenwirkung Es liegt ein Konzept zur | PR-Konzept Review des PR-Konzeptes inkl.
AuBendarstellung der Vision und Mission im Kontext
Organisation vor. Strategie und Leitbild der Organisa-

tion

Marketing Es liegt ein Marketing- | Marketingkonzept Review des Marketingkonzeptes
konzept vor.

Innovation Neue Entwicklungen in | MaBnahmen zum Inno- | Review der Fokussierung der

organisatorischen, tech-
nologischen und didak-
tischen Aspekten wer-
den beobachtet. Es liegt
ein Entwicklungsplan
zur Einbindung von
Innovationen vor.

vationsmonitoring und
zur Einbindung von
Innovationen

Marktbeobachtung und der Einbin-
dung neuer Aspekte in die Organisa-
tion

Tabelle 7: AuBenwirkung / Innovation
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2.4.8 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden laufend evaluiert und tragen zur Entwicklung einer Orga-
nisation bei. Die Ergebnisse konnen dabei unterschiedlichster Art sein (finanziel-
ler Erfolg, Lernerfolg, Umsetzung der strategischen Ziele etc.). Die Ergebnisse

sind messbar und leiten konkrete Folgemallinahmen ein.

Teilbereich Anforderung Kriterien/ Validierung
Instrumente
Leistungen Die Produkte und Servi- | Nachweis der Uberein- | Review der Produkte im Hinblick
ces liegen in Uberein- stimmung des Produkt- | auf Strategie- und Leitbildkonformi-
stimmung mit Strategie | portfolio mit Strategie / | tit
und Leitbild Leitbild
Geschéfts- Das Geschiftsergebnis | Nachweis von Ergeb- Review der Ergebnisvereinbarungen
ergebnis entspricht den Zielen nisvereinbarungen und | und der Ergebniskontrolle
und wurde in Uberein- | Mitteln zur Ergebnis-
stimmung mit Strategie | kontrolle
und Leitbild erreicht.
Ziele Die Zielvereinbarungen | Nachweis von Zielver- | Review der Zielvereinbarungen und
werden eingehalten. einbarungen und Mitteln | Mittel zur Zielkontrolle
zur Zielkontrolle
Kurse Die Lernergebnisse/ Nachweis der Doku- Review der Kursbeschreibungen und
Kursergebnisse entspre- | mentation und Reflekti- | Lernergebnisse
chenden vorher im Aus- | on von Kursen und
handlungsprozess ver- | Lernergebnissen
einbarten Zielstellun-
gen.

Tabelle 8: Ergebnisse

2.5 Qualitit von Komponenten

In diesem Bereich werden die Leitlinien fiir die Untersuchung von Komponenten
beschrieben. Die Kriterien zur Beurteilung lehnen sich an die Referenzkriterien
der DIN PAS 1032-1 an. Die Anforderungen geben zunéichst nur eine Leitlinie fiir
die Gestaltung — wenn ein Kriterium nicht erfiillt ist, so ist eine Begriindung not-
wendig.

Die Aufstellung von Leitlinien sind nicht als fest vorgegebene Kriterien anzuse-
hen. Vielmehr sind sie Basis fiir einen Diskurs zwischen Entwicklern und Audit-
Team, so dass die Zielsetzung der Qualitdtsentwicklung in den Vordergrund riickt.
In der nachfolgenden Tabelle werden Beispiele angegeben, ein umfassender Kata-
log findet sich bei Pawlowski (2005).
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Bereich

Kategorien

Beispiel-Kriterien

e  Konformitit zu Standards der Software-

Generelle Didaktik/Konzeption, Medieneinsatz, Tracking, .

Komponen- | Kommunikation, Wartung/Pflege, Beratung und Er.gonomle. .

ten Support e Die Iphalte werden regelméBig §111'rch den
Entwickler tiberpriift und aktualisiert.

e  Essteht ein fachlicher und technischer Sup-

port zu klar definierten Zeitrdumen bereit.
Lernmana- | Generell, Funktionen, Modularisierung, Tra- * Das Syst.em ist entsprechend der Anforderun-
gement- cking, Information, Kommunikation gen skalierbar. . . .
system e  Es konnen verschiedene, differenzierte Rech-
te vergeben werden.

e  Esstehen Funktionen fiir folgende Aspekte
zur Verfiigung: Kursverwaltung, Administra-
tion, Kommunikation, Evaluation.

e Module konnen flexibel angeordnet und ver-
waltet werden.

Kurse / Lernziele, Inhaltliche Konzeption, Didak- ¢ Inhalte? werden mit Lernenden diskutiert und
Module tik/Konzeption, Rollen/Aktivitdten, Organisato- abgestimmt.

rische Konzeption, Technische Konzeption,
Medieneinsatz, Kommunikationsmdglichkei-
ten/-formen, Test/Priifungen, Wartung/Pflege,
Beratung und Support, Information, Abrech-
nung, Zertifizierung

e Der Kurs unterstiitzt aktivierendes und hand-
lungsorientiertes Lernen.

e  Zeitund Ort des Kurses ist klar definiert.

e Es werden technische Standards (LOM,
SCORM, Learning Design) verwendet.

e  Alle priifungsrelevanten Inhalte sind in den
Kursen enthalten.

e  Es bestehen umfassende Informationen fiir
Lernende vor, wihrend und nach dem Kurs.

Tabelle 9: Beispiel-Kriterien

3 Erfahrungen mit dem Qualitatssiegel bei der RAG

Dieser Abschnitt zeigt die praktische Anwendung des Qualitétssiegels im RAG-
Konzern und zeigt einen Erfahrungsbericht, wie das Qualitdtssiegel eingesetzt
wurde. Ein Schwerpunkt wird auf die Auswirkungen fiir die betriebliche Praxis

gelegt.

3.1 Kontext: E-Learning bei der RAG

Die RAG Aktiengesellschaft mit Sitz in Essen ist ein international tatiger Indus-
trieckonzern mit starken Wurzeln im Ruhrgebiet. RAG verfolgt ein Vier-Séaulen-
Geschiftsmodell mit den Schwerpunkten Energie und Chemie unter Beibehaltung
ithrer klassischen Geschiftsfelder Bergbau und Immobilien. Das Unternehmen er-
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wirtschaftet mit iiber 100.000 Mitarbeiterlnnen weltweit ein Umsatzvolumen von
rund 19 Mrd. €. Mit Einfiihrung der Bildungs- und Kommunikationsplattform
,dFutureZone™ (http://www.rag-futurezone.de) haben die Mitarbeiterlnnen die
Moglichkeit, sich an threm Arbeitsplatz individuell und effizient weiterzubilden.
Alle KonzernmitarbeiterInnen haben Zugriff auf E-Learning-Angebote und sind
somit Teil der konzernweiten FutureZone Community. Insbesondere die Kommu-
nikation wird per Chat oder im FutureZone Forum unterstiitzt, um den Austausch
zwischen den Teilnehmerlnnen auch iiber den Bereich des Lernens hinaus zu for-
dern.

Qualitdt im E-Learning nimmt bei der RAG eine vorrangige Stellung ein: Die
MitarbeiterInnen der RAG haben einen hohen Qualititsanspruch, was sich auch in
den vielen Verbesserungsvorschldgen an unterschiedlichen RAG Standorten wi-
derspiegelt. Die Qualitit beim E-Learning wird daher genauso schwer gewichtet,
wie die Erreichbarkeit der Bildungs- und Kommunikationsplattform ,,FutureZo-
ne*. Das ausgewdhlte E-Learning-Angebot soll den Mitarbeiterlnnen den Einstieg
in das Lernen mit Neuen Medien erleichtern und somit den kontinuierlichen Wei-
terbildungserfolg sichern. Die eingesetzten E-Learning-Programme werden um-
fassend tiberpriift, bevor sie den MitarbeiterInnen zur Verfligung gestellt werden.
Es kommen nur die Programme zum Einsatz, die den Anforderungen der
E-Learning-Expertlnnen entsprechen, ggf. wird Rat aus den Fachabteilungen zur
Bewertung der Lerninhalte hinzugezogen. Das Qualitdtssiegel bietet somit den
vereinheitlichenden Rahmen fiir Lernangebote, Plattform und Organisationsent-
wicklung.

Der Begriff der Qualitét ist vielschichtig, daher soll kurz das Selbstverstindnis des
Begriffes in der RAG geklart werden. Dass der Begriff Qualitédt sehr schwierig zu
interpretieren ist, kann man an der Definition in der DIN EN ISO 9000-2000 leicht
nachvollziehen: ,,Qualitdt bedeutet: Grad, in dem ein Satz inhdrenter Merkmale
Anforderungen erfiillt. (Ref. Nr. EN ISO 9000:2000 D)

Folgende Merkmale spielen beim E-Learning eine tragende Rolle und spiegeln
somit die Qualitdtsanspriiche der RAG wider:

didaktisch sinnvolle Aufbereitung der Lerninhalte
Methodenvielfalt/Methodenmix

funktionelle Erreichbarkeit
zielgruppendefiniertes Angebot

umfassende Betreuungskonzepte

Hinzu kommt insbesondere die Zufriedenheit der Mitarbeiterlnnen und im glei-
chen Zusammenhang auch die Bereitschaft, das Lernen mit Neuen Medien zu nut-
zen.
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3.2 Das Qualitatssiegel E-Learning bei der RAG

Folgende Ziele fiihrten zu dem Entschluss, das Qualitdtssiegel E-Learning bei der
RAG einzusetzen:

o Wissenschaftliche Expertise iiber die Qualitit des RAG E-Learning-

Konzeptes einschlieBlich ,,FutureZone*

Dokumentation des hohen Qualitidtsanspruchs durch stindige Optimierung

Kompetenzautbau zum Qualititsmanagement und zur Qualitdtssicherung

RAG-interne und externe Akzeptanzerhohung von E-Learning

Imagezuwachs und Positionierung als Innovationstreiber durch die Vorrei-

terrolle bei der Zertifizierung

e Aufbau von Partnerschaften mit Hochschulen und Universititen sowie re-
gionalen und nationalen Initiativen

Diese Ziele entsprechen den Bedarfen der Praxis in vielen Unternehmen und
Branchen und werden durch QSEL voll unterstiitzt. Nach den ersten Kontakten
und einer kurzen Informationsphase entschied sich das Team FutureZone der
RAG Aktiengesellschaft fiir eine Zertifizierung in zwei Bereichen: Der Untersu-
chung der Qualitit einer Organisation und die Untersuchung der Lernplattform
FutureZone. Diese wurden parallel durchgefiihrt.

Im ersten Bereich Organisation wurde zunédchst das Team FutureZone nach Quali-
tatsaspekten untersucht. Prozesse fiir die tégliche Arbeit gehdren genauso dazu
wie Managementprozesse (z.B. Kommunikationskonzepte fiir Bildungsangebote,
Budgetplanungen, Ressourcenplanungen etc.).

Im zweiten Bereich Lernplattform wurde die Bildungs- und Kommunikationsplatt-
form ,,FutureZone* den Fragen der Auditoren hinsichtlich der Qualitétsanforde-
rungen unterzogen. Hier wurden Kriterien wie z.B. Lernangebote, Verfiigbarkeit,
Hosting und Support und weitere bewertet.

Eine Ausweitung auf andere Aus- und Weiterbildungsaktivitidten steht ebenfalls
im Fokus und kann bei eventuellen neuen Projekten beriicksichtigt werden.

3.2.1 Ablauf und Einsatz

Der Prozess der Zertifizierung beginnt mit einem Kickoff-Meeting, in dem die
Aspekte und der Ablauf der Zertifizierung diskutiert werden. Dabei wurde die
Entscheidung fiir den Zertifizierungsprozess mit QSEL gefillt und daraufhin alle
weiteren Vorgehensweisen, also der Fahrplan bis zur Zertifizierung, entwickelt.
Die Verantwortungsbereiche wurden im Team aufgeteilt. Gleichzeitig wurde eine
generelle Entscheidung zum Aufbau eines abteilungsweiten Qualititsmanage-
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ments getroffen, wobei die Teammitglieder mit den Grundgedanken zum Thema
,,Qualitat” bereits vertraut waren.

Im Folgenden wird der zentrale Bereich des Qualitétssiegels, die Prozesssicht,
diskutiert.

Bei der Entwicklung der Haupt- und Nebenprozesse wurde als Leitlinie die DIN
PAS 1032-1 (DIN, 2004) hinzugezogen sowie die DIN EN ISO 9000-2000. Das
Team FutureZone entwickelte auf diese Weise ein komplettes QM-Handbuch mit
dazugehdrenden Verfahrensanweisungen (VA) und Arbeitsplatzanweisungen
(AA). Angaben bzw. Nachweise fiir die Zertifizierung mussten nicht komplett neu
oder zusitzlich entwickelt werden, sondern konnten durch existierende Quellen
nachgewiesen werden, also einerseits aus dem detaillierten Handbuch der Bil-
dungs- und Kommunikationsplattform ,,FutureZone* bzw. Informationen direkt
aus der Plattform (Berichte).

Die Optimierung und die Visualisierung der Prozesse wahrend der Entwicklung
waren aus Sicht des Teams FutureZone ein urspriinglich nicht angestrebter, aber
erster messbarer Erfolg. Neben der Selbstevaluation wurden umfassende Bera-
tungsgesprache mit den Auditoren gefiihrt, um Fragen und weitere Anforderungen
zu kliaren. Nach Erfiillung der Auflagen konnte nach einer gesamten Bearbei-
tungszeit von ca. vier Monaten die Zertifizierung entgegen genommen werden.

3.2.2 Verianderungen durch QSEL

Betrachtet man die umfangreiche Prozesssammlung und somit die optimierten Ab-
laufe, so werden hier schon die ersten Verbesserungen sichtbar. Die Abldufe in
den Kopfen der MitarbeiterInnen sind nun auch fiir alle anderen Teammitglieder
verstindlich und stdndig verfiigbar. So werden die zukiinftigen Prozesse schnell,
effizient und mit hohem Qualitdtsstandard durchlaufen. Eine Optimierung findet
schon beim ,,tdglichen Tun* statt.

Die im Team entwickelten Verfahrens-, Arbeitsplatzanweisungen werden zur In-
tegration neuer MitarbeiterInnen eingesetzt (Verbesserung der Ablaufstrukturen)
und dienen gleichzeitig zur Absicherung der Prozesse (z.B. Fehlermdglichkeits-
und Einflussanalyse).

Des Weiteren wird das jéhrlich angestrebte Management-Review eventuelle
Schwachstellen aufdecken und sorgt somit gleichzeitig fiir einen kontinuierlichen
Verbesserungsprozess (KVP).

Die neu anstehenden Aufgaben und Projekte aber auch einzelne neue Prozesse
werden in Zukunft mit den Qualitidtsanforderungen des QSEL verglichen, opti-
miert und angepasst.
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4 Fazit: Chancen der Qualitatsverbesserung mit QSEL

Aus Sicht der RAG wurde durch das Qualititssiegel ein Qualititsmanagementpro-
zess angestoBBen, der Verbesserungen in wichtigen Bereichen bewirkt hat. Zu-
sammenfassend lassen sich folgende Aussagen dazu treffen:

e Die angestrebte wissenschaftliche Expertise tiber die Qualitit des RAG
E-Learning-Projektes und die Qualitétsiiberpriifung der Bildungs- und
Kommunikationsplattform ,,FutureZone* bestitigt eine durchweg positive
Evaluation der Organisation und der Plattform.

e Die Dokumentation des hohen Qualititsanspruchs wird durch das umfang-
reiche QM-Handbuch fiir alle Beteiligten sichtbar. Die dort integrierten Op-
timierungsmoglichkeiten unterstreichen diese Aussage zusétzlich.

e Die zusitzlich bei der Entwicklung des QSEL gewonnenen Kompetenzen
zum Thema Qualititsmanagement und Qualititssicherung werden in zu-
kiinftigen Projekten bei der RAG zum Einsatz kommen.

e Die Erhohung der Akzeptanz (intern/extern) von E-Learning kann erst nach
einer langeren Nutzungszeit und nach Durchlauf von Evaluationsprozessen
aussagekraftige Ergebnisse liefern. Das Management-Review soll diese Er-
gebnisse visualisieren.

e Sicherlich kann man zum heutigem Zeitpunkt noch keinen Imagezuwachs
bei der RAG feststellen, jedoch sind sich alle Parteien einig dariiber, dass
nach den Verdffentlichungen (offizielle Ubergabe des QSEL) dieser Zu-
wachs vorhanden sein wird und RAG als Innovationstreiber erkannt wird.

e Die schon sehr guten Kontakte zu den Hochschulen, Universitidten und na-
tiirlich den regionalen und nationalen Initiativen bleiben Bestand der Ziele
von QSEL und werden auch zukiinftig ausgebaut und stabilisiert.
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Markus A. Wirth, Dieter Euler, Sabine Seufert

Qualitat von E-Learning beurteilen, sichern und verbessern:
Herausforderungen in der Umsetzung und Erfahrungen

mit dem neuen Qualitiatszertifikat ,,CEL“ von EFMD
(European Foundation for Management Development)

Zusammenfassung

Angesichts der Wichtigkeit einer konsequenten Ausrichtung von E-Learning-
Aktivititen auf die Qualitdtsverbesserung der Aus- und Weiterbildung beschéftigt
sich der vorliegende Beitrag mit der Fragestellung, wie Qualitditsmanagement-
Ansitze transparent und systematisch dazu beitragen konnen, die Qualitdt von
E-Learning-gestiitzten Bildungsprogrammen zu sichern und zu verbessern. Neben
der Diskussion von konzeptionellen Grundlagen steht dabei insbesondere auch die
kritische Reflexion von Erfahrungen mit der von der European Foundation for
Management Development (EFMD) lancierten Qualitatszertifizierung (Certificati-
on of E-Learning, CEL) im Vordergrund. Es wird dabei betont, dass einerseits der
Qualitatsbegriff transparent operationalisiert werden miisse, um damit zu systema-
tisch und nachvollziehbar abgeleiteten Qualitédtskriterien, -indikatoren und
-standards zu gelangen. Diese Qualitdtskonstrukte implementierend ist es von ent-
scheidender Bedeutung, die konzeptionellen Arbeiten in eine professionelle Auf-
bau- und Ablauforganisation zu iiberfithren, um so einerseits den nachhaltigen Be-
trieb sicherzustellen und um andererseits Transparenz und Stringenz in den Zerti-
fizierungsprozess und insbesondere in die Entscheidungsfindung zu bringen.

1 Qualititsmanagement im Bereich E-Learning:
Entwicklungen und Herausforderungen

Obschon vereinzelte Studien eine grundsitzliche Erwartung der Qualititsverbesse-
rung des Unterrichts beim Einsatz von E-Learning feststellen (vgl. z.B. Holm,
Franzen & Grohbiel, 2002: 19), iberwiegen nach wie vor kritische Stimmen. Mit
dem Verweis auf die momentan noch ungenutzten betriebswirtschaftlichen und
padagogischen Potenziale prangen an prominenter Adresse immer wieder Aussa-
gen zu fehlender Akzeptanz und Qualitit von E-Learning resp. E-Learning-
gestiitztem Lernen (Businesswissen.de, 2002; Cedefop, 2002: 31; Global-
Learning, 2003a; vgl. z.B. Global-Learning, 2003b; Massy, 2002; vgl. auch
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Rovai, 2003: 109; Schulmeister & Wessner, 2001: 50). Verschiedene Nutzerak-
zeptanzstudien versuchten in der Folge, die wichtigsten Erfolgsfaktoren fiir
E-Learning zu identifizieren, um darauf aufbauend die Akzeptanz und vor allem
die Nutzung E-Learning-gestiitzter Lernangebote zu fordern (Businesswissen.de,
2002; Massy, 2002; vgl. Michel & Johanning, 2002; Mummert+Partner, 2002).
Als zentrale Erkenntnis geht aus den Studien klar die Notwendigkeit qualitativ
hochwertiger Lernlosungen hervor (vgl. insbesondere Kleimann, Weber & Willi-
ge, 2005: 4, 45). Nachvollziehbar in diesem Sinne ist auch die Feststellung vieler
Autorlnnen, dass die didaktische Qualitdt fiir den nachhaltigen Erfolg von E-
Learning von entscheidender Bedeutung sein werde (dhnlich auch Rogers, 2001:
4; vgl. Schulmeister, 2003; dhnlich auch Seufert & Euler, 2004: 7). Wéhrend die
einen in der Folge eine rigorose Qualitétsiiberpriifung anhand von Standards aus
der prisenzorientierten Lehre fordern (vgl. z.B. Sakurai, 2002: 32), sehen andere
gerade darin einen innovationshemmenden und limitierenden Einfluss, da genau
die Rahmenbedingungen beurteilt wiirden (z. B. Infrastruktur, Lehrgespréch etc.),
die E-Learning-gestiitztes Lernen zu liberwinden versuche (vgl. auch die Kritik
bei El-Khawas, DePietro-Jurand & Holm-Nielsen, 1998; in Anlehnung an
Schweiger, 1996). In der Folge ist auch unklar, ob nun stirker die Bildungsprozes-
se, die Bildungsprodukte oder eine Kombination der beiden Aspekte Gegenstand
der Qualititsbetrachtungen sein sollen (Ehlers, Pawlowski & Gortz, 2003: 4.8/5).
Obschon sich immer mehr Autorlnnen mit Qualitét in der Bildung auseinanderset-
zen, ist die Umsetzung von Qualitditsmanagement-Ansdtzen im E-Learning-
Bereich noch nicht sehr weit gediehen. Ein kiirzlich im Auftrag der Europdischen
Kommission erstellter Forschungsbericht stellt entsprechend fest, dass die Quali-
tatssicherung im Bereich E-Learning-gestiitzter Kurse nach wie vor als grof3e Her-
ausforderung zu sehen ist (PLS Ramboll Management, 2004: X). Entsprechend
konnte sich trotz des groBen Bediirfnisses noch kein international akzeptiertes
Qualitatszertifikat o. 4. durchsetzen (OECD, 2001: 4). Kritisch wird deshalb — im
privatwirtschaftlichen wie im akademischen Umfeld — ein grundsétzlicher Mangel
an systematischen Qualitdtsmanagement-Maflnahmen und -Aktivitdten festgestellt
(vgl. z. B. Maslen, 2001: A35; vgl. auch PLS Ramboll Management, 2004: X;
dhnlich auch Wehrli, 2003: 13).

Dieser Beitrag fokussiert aus diesem Grund auf die Beschreibung der Entwicklung
und des Designs eines systematischen Qualititsmanagement-Konzeptes, das die
Implementierung und den nachhaltigen Betrieb erfolgreicher E-Learning-
gestiitzter Aus- und Weiterbildungsprogramme unterstiitzt.
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2 CEL - Certification of E-Learning:
ein Zertifizierungsverfahren fiir die Qualititsentwicklung
von E-Learning-gestiitzten Bildungsprogrammen

2.1 Qualititskonzeption
2.1.1 Uberblick und zugrunde liegendes Qualititsverstindnis

Eine tiefer gehende Betrachtung in den Bereichen der Qualitdt und des
E-Learning-Begriffs zeigt klar, wie facettenreich die existierende Literatur ist, und
dass deshalb ein differenzierter Umgang mit diesen Begriffen geboten ist (dhnlich
auch Schott, 2000: 107). Eine zentrale Anforderung an einen ganzheitlichen Qua-
lititsmanagement-Ansatz ist somit, darin die relevanten Betrachtungsweisen ein-
zuschlieflen und auszuweisen, d. h. diejenigen Zieldimensionen als Beurteilungs-
kriterien fiir ein Aus- und Weiterbildungsprogramm zu integrieren, die von maB-
geblichen Anspruchsgruppen als bedeutsame Indikatoren fiir die Giite des Pro-
gramms betrachtet werden. Mit dieser Aussage wird klar, dass die Qualitét nicht
absolut messbar, sondern nur nach den relevanten Anspruchsgruppen beurteilbar
ist (vgl. insbesondere Wirth, im Druck: 88). Diese Relativitit des Qualitdtsbegrif-
fes macht ebenfalls deutlich, dass damit auch die Zielsetzungen eines Qualitits-
management-Ansatzes wissenschaftlich kaum objektiviert werden kdénnen, son-
dern aufgrund normativer und gesellschaftlicher Werthaltungen zustande kom-
men. Genau darin aber liegt auch die gro3e Herausforderung: Eine Rekonstruktion
der Entscheidungen, die unter evaluationsokonomischen Bedingungen zwangslau-
fig zur Priorisierung gewisser Qualititsperspektiven und -verstindnisse fiihrt, ist
nur moglich, wenn die konzeptionellen Grundhaltungen systematisch und explizit
offen gelegt werden. Die detaillierte Analyse verschiedener existierender Quali-
tatsansitze (vgl. Wirth, im Druck: 166ff) zeigt, dass der Begriindung und Nach-
vollziehbarkeit der aufgestellten und postulierten Qualitdtsbereiche und -kriterien
in den meisten Ansidtzen nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. So bleibt
meistens insbesondere unklar, welche Qualitdtsverstdndnisse und Qualititsper-
spektiven bei der Formulierung der Ansidtze Anwendung finden, was vielfach
auch nur schwer aus den Ergebnissen der Evaluation rekonstruierbar ist. Um diese
Liicke fiir die neue von der European Foundation for Management Development
(EFMD) angebotene Qualitétszertifizierung E-Learning-gestiitzter Aus- und Wei-
terbildungsprogramme (CEL) zu schlieBen, wird den nachfolgenden Ausfiihrun-
gen ein entscheidungsleitendes Qualitdatskonzept zugrunde gelegt.

Die zentrale Aufgabe dieses entscheidungsleitenden Konzeptes ist sicherlich zu
kldren, in welchen Bereichen die Qualitét iberhaupt evaluiert werden soll. Grund-
satzlich sind diesbeziiglich ganz unterschiedliche Kategorisierungen moglich.
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Programm-Dimension

Didaktische Dimension

Okonomische Dimension

Technologische Dimension
Organisatorisch-administrative Dimension

Sozio-kulturelle Dimension

Abbildung 1: Relevante Qualitdtsdimensionen

Einzelne Ansétze orientieren sich so an einem generischen Bildungsprozess (z.B.
Reglin et al., 2004) oder aber stiarker an phdnomenologischen Kategorien [z.B.
Quality Assurance Agency (QAA), 1999]. Die Arbeiten von Seufert und Euler
(2003, 2004) stellen in diesem Zusammenhang eine empirisch erhértete Kategori-
sierung zentraler Herausforderungsfelder fiir nachhaltige E-Learning-Innovationen
zur Verfliigung. Die ganzheitliche Aufteilung in padagogisch-didaktische, 6kono-
mische, organisatorisch-administrative, kulturelle und technologische Fragestel-
lungen erscheint als sinnvoll und als grundlegende Systematisierung eines Quali-
tdtsmanagement-Ansatzes geeignet. Aus der Analyse der Qualitdtsliteratur und
insbesondere aufgrund der wissenschaftlich unbestrittenen These der priméren
Bedeutung proximaler Faktoren (vgl. Wirth, im Druck, 95: 156) erscheint die Er-
ginzung der fiinf doménenspezifischen Qualitdtsdimensionen mit einer integrie-
renden und auch die spezifischen Rahmenbedingungen aufnehmenden Programm-
Dimension als notwendig. Die so gewonnene Grundstruktur hat den Vorteil, dass
sie sich nicht an einzelnen Phdnomenen (z.B. Aus- und Weiterbildung der Dozie-
renden), sondern an grundlegenden, empirisch fundierten Problemkategorien ori-
entiert, was als Grundlage und Ausgangspunkt flir eine systematische und ganz-
heitliche Qualitatsdiskussion gesehen wird.

Input Relevante Qualitats-
Prozess Perspektiven  verstandnisse
Output
Abbildung 2:

Spezifische Konfigurationsfelder der dimensionenspezifischen Qualitdtsdiskussion
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In einem nichsten Schritt gilt es, die relevanten doméanenspezifischen Qualitéts-
perspektiven und -verstandnisse zu identifizieren. Aufbauend auf der oben ausge-
filhrten Feststellung, dass sich die Programmqualitit in Form einer Reihe von
Teilqualititen formalisieren ldsst, muss damit geklart werden, ob in allen Teilqua-
litdten und unterschiedlichen Facetten des Programms die gleichen Perspektiven
und Verstandnisse zum Tragen kommen oder ob es triftige Griinde gibt, die Teil-
qualititen unterschiedlich zu behandeln. Konkret stellt sich also die Frage, ob be-
ziiglich der Evaluation und Beurteilung pddagogischer Fragestellungen die selben
Perspektiven und Qualitdtsverstindnisse anwendbar sind wie beispielsweise bei
der Beurteilung 6konomischer Anforderungen. Gerade zur Verbesserung der
Nachvollziehbarkeit von Qualitdtskriterien erscheint die transparente Beschrei-
bung und Ausweisung der zugrunde liegenden Entscheidungsparameter von zent-
raler Bedeutung. Die Identifikation relevanter Perspektiven und Qualititsver-
standnisse bezeichnet folglich Referenzpunkte (Begriindungsbasis) hinsichtlich
derer einzelne Qualitétskriterien theoretisch, empirisch und/ oder argumentativ
begriindet werden konnen. Uber die explizite Ausweisung relevanter Perspektiven
und Qualitatsverstindnisse in den einzelnen Dimensionen kénnen schlielich auch
die Anwenderlnnen des Qualitidtsansatzes nachvollziehen, ob sie die Entschei-
dungsgrundlagen akzeptieren wollen, diese als sinnvoll empfinden und entspre-
chend die identifizierten Qualitéitskriterien als valide, qualititsrelevante Konstruk-
te und Indikatoren wahrnehmen. Nachfolgend werden fiir die identifizierten sechs
Qualitidtsdimensionen die zentralen Zielsetzungen und davon abgeleitet die rele-
vanten Qualitdtsperspektiven und -verstindnisse identifiziert und argumentiert.

2.1.2 Qualitiatsdimensionen

Auf der Programmebene stehen, in Ubereinstimmung mit der Qualitéitsforschung
auf der Ebene des Programms und der Bildungsinstitution (vgl. dazu insbesondere
die Ubersicht bei Wirth, im Druck: 97ff, 100ff), vor allem strategisch integrative
Fragestellungen zu den Programmzielen und zur Anschlussfahigkeit des Pro-
gramms an die relevanten Ziele der Institution(en) wie auch die sorgfiltige Markt-
und Zielgruppenanalyse im Vordergrund. Aus den denkbaren Anspruchsgruppen
erscheint vor allem das Programm-Management die relevante und fiir die Adres-
sierung dieser Fragestellungen maBigebliche Perspektive zu sein, die bei der Beur-
teilung der Programmqualitit berlicksichtigt werden muss. Einzelnen Dozierenden
wie auch Lernenden werden hier in der Regel die notwendigen Informationen feh-
len, um eine gehaltvolle, effektive und effiziente Evaluation zuzulassen. Bezogen
auf die denkbaren Qualitdtsverstindnisse stellt sich wiederum die Frage, ob sich
gewisse besser zur Selektion und Formulierung von Anforderungen und Kriterien
auf der Programmebene eignen. Aus dem Fundus moglicher Verstindnisse er-
scheint die Qualitit, verstanden als ,,ZweckmaBigkeit hinsichtlich strategischer
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Ziele und institutioneller Rahmenbedingungen®, fiir diese Dimension als die ge-
eignetste Wahrnehmung. Qualitdt entsteht folglich dann, wenn die formulierten
Programmziele sowie die angestellten Zielgruppen- und Marktabgrenzungen als
zweckmaBig erscheinen — zweckmiflig im Sinne der libergeordneten institutionel-
len und organisatorischen Rahmenbedingungen.

Auf der pddagogisch-didaktischen Ebene steht der nachhaltige Lernerfolg und
damit primér die dazu fiithrende inhaltliche und methodische Planung und Ausge-
staltung der Aus- und WeiterbildungsmaBBnahmen im Vordergrund. Es erscheint
nachvollziehbar, dass in diesem Bezug nicht mehr das Programm-Management,
sondern vielmehr die Lernenden, die Lehrenden wie auch die Inhaltsautorlnnen
die relevanten Perspektiven darstellen und damit eine teilnehmer- resp. anspruchs-
gruppenorientierte Evaluation in den Vordergrund tritt. Versuche, bei dieser Aus-
gangslage Fehlerfreiheit und quantitativ messbare Standards einzufiihren, wurden
zwar unternommen, erscheinen aber eher ungeeignet als Grundlage fiir ein Quali-
taitsmanagement. Ebenso erscheint es falsch, die Qualitit eines Aus- oder Weiter-
bildungsprogramms rein an der Outcome-Qualitidt zu messen (vgl. z.B. Prey &
Widmer, 2003: 14) — zu grof3 sind unkontrollierbare, vom Programm unabhingige
Einflisse (z.B. Marktentwicklung, Arbeitsmarktsituation, personliche Disposition
der Lernenden), als dass hier ein stringenter Riickschluss auf die Programmquali-
tat gezogen werden konnte. Angesichts der Ausgangslage scheint vielmehr ein
anbieterseitig definiertes, transformatives Qualititsverstindnis (vgl. z.B. die For-
derungen bei Rogers, 2001: 9; vgl. auch Saroyan & Amundsen, 2001: 345) im
Sinne von Lern- und Transfererfolg und im Sinne der Starkung der Selbstlern-
kompetenzen und Selbstverantwortung der Lernenden, wie auch Qualitét verstan-
den als didaktischer Mehrwert der eingesetzten und insbesondere der E-Learning-
gestiitzten Lehr-/Lernszenarien zu einer gehaltvollen Qualititsbeurteilung zu fiih-
ren.

Anders wiederum stellt sich die Situation in der 6konomischen Dimension dar.
Ubereinstimmend demonstrieren zahlreiche Ansitze die Wichtigkeit der iiber eine
nachhaltige und klare finanzielle Planung erreichten Stabilitdit und Kontinuitét
(AACSB, 2005; Ambassadors for MBA Quality, 2002; Efmd, 1998). Zielfiihrend
erscheint diesbeziiglich wiederum der Einbezug des Programm-Managements und
die Anwendung eines auf nachhaltiger Finanzierung und nachhaltigem Mehrwert
aufbauenden Qualititsverstindnisses — eines Qualititsverstdndnisses also, das auf
der quantitativen und damit auch finanziellen Messbarkeit und Planbarkeit auf-
baut. In der technologischen Dimension wird ein Verstindnis als pragend identifi-
ziert, das sich stirker an Fehlerfreiheits- oder Minimal-Standards orientiert, als
durchaus sinnvoll und in der Analyse existierender Qualititsansédtze auch bestatigt.
Technische Systeme werden somit dann als qualitativ hochwertig eingeschétzt,
wenn gewisse Standards wihrend des Betriebs (z.B. Service-Levels) erreicht wer-
den oder wenn gewisse Standards in der Entwicklung (z.B. Usability oder Acces-
sibility Standards) eingehalten wurden. Grundsétzlich ist dabei die Beriicksichti-
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gung verschiedener Perspektiven denkbar — sicherlich aber spielen die Lerner- wie
auch die Dozentenrolle bei der Beurteilung des Mehrwertes von E-Learning-
Modulen die zentrale Rolle. Technisches Personal schlieBlich spielt eine wesentli-
che Rolle bei der Beurteilung der operativen Betreuung der Systeme und damit
auch bei der organisatorischen Umsetzung der angestrebten Ziele.

Im organisatorisch-administrativen Bereich besteht grundsitzlich ein Zielkonflikt
zwischen moglichst effizienten Organisationsstrukturen und der fiir eine Innovati-
on und Entwicklung bendtigten Kreativitdt und Flexibilitdt. Wesentlich erscheint
dabei, dass dadurch sowohl Qualitét als Konformitét (Effizienz) wie auch ein stér-
ker transformationsorientierter Weiterentwicklungsgedanke (Innovation, Erho-
hung Flexibilitdt und Lernfdhigkeit) das organisatorisch-administrative Qualitéts-
verstdndnis pragen. Beide Aspekte integrierend ist die ZweckmafBigkeit hinsicht-
lich der organisatorischen Unterstiitzung der Programm-Stakeholder bei der Errei-
chung der Programm- und Lernziele als die dominierende Grundlage fiir die Qua-
litdtsbeurteilung zu sehen.

In der kulturellen Dimension stehen schlieBlich insbesondere die Akzeptanz und
Akzeptanzforderung beziiglich neuer Lehr- und Lernformen im Vordergrund.
Analog zur pddagogisch-didaktischen Dimension steht im kulturellen Bereich die
transformativ verstandene Erméchtigung der Akteure und nicht die technikorien-
tierte Standardkonformitit im Vordergrund. Ausgehend vom Aus- und Weiterbil-
dungsprogramm als Qualitdtsobjekt sind dabei die Lehrenden und Lernenden die
zentral zu beriicksichtigenden Perspektiven.'

Die perspektiven- und verstindnisorientierte Qualitétsbetrachtung innerhalb der
einzelnen Dimensionen wird ergidnzt durch eine Input-Prozess-Produkt/Output-
Betrachtung. Es muss klar sein, dass eine vollstindige Abdeckung aller Felder
evaluationsokonomisch kaum durchsetzbar und wenig sinnvoll ist. Im Rahmen der
Begriindung der Qualitatskriterien wird deshalb wiederum dokumentiert, wo in
den einzelnen Dimensionen Schwerpunkte gesetzt werden. Fiihrt man Qualitéts-
dimensionen und die als relevant identifizierten Perspektiven und Qualitétsver-
stindnisse zusammen, ergibt sich folgende Ubersicht (Quelle: Wirth, im Druck:
259):

1  Dies miisste anders lauten, wenn nicht die Qualitdt von Aus- und Weiterbildungsprogrammen,
sondern z. B. die Qualitdt der Ausbildungsinstitution oder gar jene des Arbeitgebers beurteilt
wiirde.
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Input Prozess Output Relevante Relevante Qualitats-
Perspektiven verstandnisse

Zweckmassigkeit hinsichtlich stra-

PTOQramm_ : LMearr:]Zer]zzent tegischer Ziele und institutioneller
Dimension Rahmenbedingungen

Lern- und Transfererfolg, Starkung
Didaktische - Lernende der Selbstlernfahigkeit und Selbst-
Dimension - Lehrende verantwortung der Lernenden,

didaktischer Mehrwert
Okonomische - Management Nachhaltige Finanzierung und
Dimension nachhaltiger Mehrwert

Technologische - Technische MA || Minimalstandards

Direroior - Lehrende erreichen, 0-Fehler,

enslo - Lernende Mehrwert

Orga_n_isatoriSCh' - Management Zweckmassigkeit hinsichtlich
administrative - Lehrende der Unterstltzung der

Dimension - Lernende Programm-Stakeholder
Sozio-kulturelle - Lehrende Transformatives Qualitatsverstindnis:
Dimension - Lernende Empowerment flir Innovationen

Abbildung 3: Entscheidungsleitendes Qualitdtsmodell

Auf eine detailliere Darstellung der Qualitétskriterien und -standards muss an die-
ser Stelle leider verzichtet werden. Alle relevanten Informationen (insbesondere
die Begriindung und Operationalisierung der Qualitétskriterien, -indikatoren und
-standards) konnen unter http://www.efmd.org/cel eingesehen und bezogen wer-
den.

2.2 CEL Aufbauorganisation

Neben der Qualititskonzeption stellt die Aufbauorganisation ein weiteres Element
fiir die nachhaltige, professionelle und deshalb auch glaubwiirdige Umsetzung
eines Qualititsmanagementansatzes dar. Ziel ist es dabei, zentrale Anforderungen
an die Unabhéngigkeit und gegenseitige Kontrolle der verschiedenen Rollen im
Evaluationsprozess (vgl. dazu Wirth, im Druck: 304) organisatorisch so umzuset-
zen, dass eine stabile und wirksame Evaluationsorganisation sichergestellt werden
kann. Ausgangspunkt der organisatorischen Konzeption stellt die European Foun-
dation for Management Development (EFMD) dar, welche die Implementierung
mit ihrer langjdhrigen Erfahrung aus der Zertifizierung und Akkreditierung von
Business Schools (EQUIS) und Corporate Universities (CLIP) in die organisatori-
sche Umsetzung von CEL eingebracht hat. Ohne an dieser Stelle auf die Beschrei-
bung der einzelnen Rollen detailliert eingehen zu konnen (vgl. dazu Wirth, im

160



Druck: 375ff) ist es wesentlich zu erwdhnen, dass insbesondere die Evaluation
(Auditoren) und die Féllung des Zertifizierungsentscheides (Awarding Body) per-
sonell strikt getrennt wurde, um dadurch einen objektiveren und transparenteren
Entscheidungsprozess zu ermoglichen.

2.3 CEL-Ablauforganisation: Zertifizierungsprozess

Auf eine ausfiihrliche Beschreibung des gesamten Evaluationsprozesses wird an
dieser Stelle zugunsten der Hervorhebung zentraler Wesensmerkmale verzichtet.

0.
Inquiry
1.
Application
Strategic S LT NQ-t -------- . ?.. .
Advice eligible Eligibility
v 3. 11.
: Self-Assessment Application for re-certification
Not ready for after 3 years
Audit Team Visit 4.
: Auditors’ Review of Self-
. Assessment, Student Interviews

5.
Audit Team Visit
6. 7.
’ Audit Team Report, including Programme manager’s
) T evaluation results, committed commitment to steps to
Audit Team Report is not steps for improvement and improvement, factual
comprehensive or auditors . , ificati .
recommendations are not Auditors’ certi |c_;at|on correctlon of the
comprehensible recommendations Audit Team Report
No v, 8.
Certification " regaiive 1~ Body Decision
9 10.

Reporting on results concerning
the committed steps for improvement
after 1.5 years

CEL Certification,
valid for 3 years

Abbildung 4: CEL-Evaluationsablauf

Einerseits fiihrt der Evaluationsprozess (Ablauforganisation) die in der Aufbauor-
ganisation als wesentlich hervorgehobene Rollenteilung und gegenseitige Kontrol-
le fort und unterstiitzt dariiber hinaus den Einbezug unterschiedlicher Anspruchs-
gruppen in den einzelnen Phasen. Als weiterer wesentlicher Punkt ist der Evalua-
tionsprozess so konzipiert, dass die in den Qualitétskriterien bereits verankerte
entwicklungsorientierte Qualititsperspektive (im Gegensatz zum vergangenheits-
orientierten Kontrollparadigma, vgl. dazu Wirth, im Druck: 87) noch stirker zum
Tragen kommt. Die zusétzliche Verstarkung dieser zukunftsorientierten Qualitits-
evaluation zeigt sich darin, dass die Programmverantwortlichen mit den Auditoren
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gemeinsam Entwicklungsschritte identifizieren und festhalten, dass diese Entwick-
lungsschritte schlieflich in die Zertifizierungsentscheidung einflieBen und damit
zum Bestandteil des Qualititszertifikates werden. Dabei gilt weder die sklavische
Umsetzung obsolet gewordener Entwicklungsschritte noch das nachldssige Unter-
lassen notwendiger NeuerungsmalBlnahmen als wiinschenswert. Wesentlich bei der
Beurteilung ist schlieBlich der Bericht des Programm-Managements {iber die er-
griffenen Maflnahmen nach dem Verstreichen der Hélfte der Zertifikatsdauer. Die-
ser Bericht flieBt schlieBlich in die Entscheidung iiber eine Rezertifizierung nach
Ablauf der dreijahrigen Zertifikatsdauer ein.

3 Erfahrungen und Kkritische Reflexion

Im vorliegenden Rahmen einen umfassenden Erfahrungsbericht bereitzustellen,
stellt ein unmogliches Unterfangen dar. Aus diesem Grunde werden nachfolgend
einige Schwerpunkte gesetzt (fiir eine ausfiihrliche Diskussion der Erfahrungen
und Implikationen vgl. Wirth, im Druck: 313ff.), die durch zwei Statements der
Verantwortlichen der ersten beiden erfolgreich zertifizierten Programme eingelei-
tet werden.

e Professor James Fleck, Dean of the OUBS: ,,We are delighted to be the first
business school to receive certification of an E-Learning programme from
EFMD. The scheme is particularly valuable because it recognises that E-
Learning is about more than just technology; the accreditation process looks
very carefully at the effectiveness of the teaching and learning process. We
are very pleased with the recognition that this certification provides for the
quality of our innovative Professional Diploma in Management.*

e Dr. Dietmar Albrecht, Head of Knowledge and Learning Strategy, Volks-
wagen Coaching: , Effective collaboration across disciplines, departments,
and countries is a key prerequisite for sustainable learning and innovation.
The Job Family Development Program ,Vehicle Electronics® has been de-
signed to fulfill this need, and its blended learning approach now serves as a
blueprint for further programs of that kind. Undergoing the CEL process
was a very valuable experience for us, and we acknowledge the high level
of expertise and professionalism of the EFMD/SCIL certification team. We
are proud to be among the first organizations to receive the CEL certifi-
cate.”

Die beiden Statements stehen dabei fiir zwei grundsitzlich unterschiedliche An-

wendungskontexte (akademisches und wirtschaftliches Umfeld) und werfen damit
die Frage auf, ob eine Qualitditsmanagement-Konzeption sowohl auf akademisch
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wie auch unternehmerisch organisierte Programme angewendet werden konnen.
Die oben illustrierten Feedbacks der momentan noch schmalen Erfahrungsbasis
zeigt dabei, dass die Grundprobleme grundsitzlich die selben sind und dass die
Konzepte bis auf einige sprachliche Inkompatibilitidten (z.B. Professorlnnen vs.
Tutorlnnen vs. TrainerInnen, Studentlnnen vs. Teilnehmerlnnen vs. Lernende)
auch kontextiibergreifend angewendet werden konnen. Durch die starke Fokussie-
rung auf die dimensionenspezifische und anspruchsgruppenorientierte Qualitéts-
beurteilung konnte somit eine sehr hohe Flexibilitit bei der Anpassung der Quali-
tatsevaluation an unterschiedliche Rahmenbedingungen erreicht werden, bei
gleichzeitiger Beibehaltung der zentralen Anliegen und Beurteilungsgrundlagen.
Trotzdem muss klar sein, dass wie bei jeder Evaluation auch die Qualititsevalua-
tion im Rahmen des vorliegenden Modells einschrinkender 6konomischer Rah-
menbedingungen unterliegt: Obschon es wiinschenswert wire, Alumni und evtl.
auch Arbeitgeber zu befragen oder repriasentative Teilnehmerbefragungen durch-
zufiihren, ist dies in der Regel evaluationsokonomisch nicht zu rechtfertigen. Zwi-
schen Effizienz- und Qualititszielen existiert damit mindestens partiell ein Ziel-
konflikt. So setzt die Sicherung einer hohen Qualitét ein gewisses Mall an Regu-
lierungen voraus, wihrend die Effizienz eines Aus- und Weiterbildungspro-
gramms durchaus eine gewisse Flexibilitdt voraussetzt, die einer an Qualititsstan-
dards orientierten Qualitdtsevaluation entgegenlaufen kann. Effizienz und Qualitét
konnen unter diesem Gesichtspunkt nicht gleichzeitig maximiert werden. Fiir die
Konzeption des Ansatzes heilit das, dass vor dem Hintergrund gegebener organi-
satorischer und 6konomischer Rahmenbedingungen ein Optimum beziiglich der
Wahl der Evaluationsinstrumente, Informationsquellen und des Umfangs der Qua-
lititskriterien zu finden ist. Das bedeutet, dass der Qualititsansatz Kompromisse
eingehen muss: Obschon aus wissenschaftlicher Perspektive von groflem Interes-
se, erscheint so im vorliegenden Zusammenhang die Auswertung von Lernverhal-
ten aufgrund von Tracking-Daten genauso unrealistisch, wie die konkrete Teil-
nahme an einzelnen Lehrveranstaltungen oder die Besichtigung und detaillierte
Inspektion der Informatikumgebung. In der Folge erfiahrt der Qualititsansatz dort
seine Grenzen, wo eine reprisentative Uberpriifung der vorgefundenen Realitiit
erwartet wird.

Die ersten Zertifizierungen zeigten auch, dass die Evaluationsschritte sehr auf-
wiandig sind und insbesondere von den Auditoren ein grofles Mal3 an Disziplin,
Integritit und Engagement abverlangen. Im Gegensatz zu mechanistischen, pseu-
do-objektiven Evaluationsverfahren (vgl. z.B. Sanders, 2003) gibt es im vorlie-
genden Qualititsmanagement-Ansatz grundsitzlich keine ,,Cut-off-Scores*™ oder
,,K. O.-Kriterien®. Die Evaluation nach den entworfenen Verfahren und Kriterien
ist entsprechend auch kein Selbstldufer, der am Ende eines Blackbox-Prozesses
einen trennscharfen positiven oder negativen Zertifizierungs-Entscheid ,,aus-
spuckt®. Damit kommt die zunehmende Wichtigkeit der kommunikativen Validie-
rung der Evaluationsergebnisse und die Anpassung der Evaluation an die spezifi-
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schen Programmziele sehr deutlich zum Ausdruck. In der Folge steht nicht ein
messbares, ,,exaktes® Evaluationsergebnis, sondern die transparente Verfahrens-
dokumentation, die argumentative Interpretation und Triangulation von Informati-
onen, die Regelgeleitetheit der Empfehlungen, die Nédhe zum untersuchten Pro-
gramm sowie die kommunikative Validierung der Ergebnisse im Zentrum des In-
teresses (in Anlehnung an Mayring, 2002: 144{f). In diesem Sinne ist auch die
Frage nach einer erhohten Aussagekraft und Validitdt der Evaluation aufgrund
unterschiedlicher Gewichtung (vgl. z.B. die Fragen bei Meyer, 2002: 23) einzelner
Qualitatskriterien und Dimensionen (vgl. z.B. den ASTD-Ansatz in Sanders,
2003) negativ zu beurteilen. Bereits die Auswahl der Kriterien stellt gewisserma-
Ben eine theoretisch, empirisch und/oder normativ begriindete Priorisierung und
Gewichtung dar. Dennoch stoBt die Qualitdtsevaluation gerade in diesem Punkt
auch an ihre Grenzen: Weder detaillierte und operationalisierte Qualitétskriterien
noch mehrstufige Feedbackschritte, Mehr-Augen-Prinzip und die personelle Tren-
nung der Qualitdtsevaluation vom Zertifizierungsentscheid nehmen letztlich den
Entscheid iiber eine positive oder negative Zertifizierung vorweg oder lassen ihn
gar automatisieren. Das heil3t letztlich auch, dass der ,,menschliche Faktor* in der
Evaluation nicht génzlich ausgeschlossen werden kann. Es ist davon auszugehen,
dass, trotz aller Kontrollmechanismen und integrer, pflichtbewusster Auditoren,
die Art, wie Managerlnnen, Lehrende und Angestellte ihr Programm und ihre
Aufgaben und Ergebnisse priasentieren, eine nicht zu vernachlissigende Rolle im
Evaluationsprozess spielt. Neben der Vorbereitung, der Durchfithrung sowie der
inhaltlichen Beurteilung der Programmevaluation sind die Auditoren damit insbe-
sondere dahingehend gefordert, hinter die Rhetorik der Zertifizierungskandidaten
zu blicken, was wiederum Erfahrung und die grundlegende Kenntnis der Thematik
voraussetzt.

Die Zugangsvoraussetzungen zum Zertifizierungsprozess fordern, dass ein Pro-
gramm mindestens einmal operativ durchgefiihrt wurde und entsprechende Erfah-
rungen und Evaluationsergebnisse bereits im Rahmen von Qualititsverbesserungs-
MalBnahmen umgesetzt wurden. Die Zertifizierung setzt in der Folge sinnvoller-
weise dann ein, wenn im Rahmen des Programms bereits substantielle Vorkeh-
rungen und VerbesserungsmalBBnahmen getroffen und umgesetzt werden konnten.
Die Qualitétszertifizierung ist damit weniger Ausgangspunkt, sondern mehr Ziel-
und Referenzpunkt programmbezogener Qualititsmanagement-Aktivititen. Die
Qualitatskriterien und die Evaluationsschritte des entworfenen Qualititsmanage-
ment-Ansatzes bieten einen ganzheitlichen Orientierungsrahmen, der die gezielte
Reflexion der Programmqualitit erlaubt und daraus Impulse fiir die Entwicklung
geben kann. Damit eignet sich der entworfene Qualititsmanagement-Ansatz als
Orientierung und die erfolgreiche Zertifizierung als Etappenziel der Konzeption
eines programmspezifischen internen Qualititsmanagement-Systems — {liber das
Evaluationsverfahren und die Zertifizierung jedoch ein noch nicht existierendes
Qualitdtsmanagement etablieren zu wollen, erscheint unrealistisch. Die Qualitits-
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evaluation und -zertifizierung stoft diesbeziiglich dort an ihre Grenzen, wo die
Grundlagen fiir eine angemessene Qualitdtsevaluation, die Fahigkeit zur kritischen
Selbstreflexion sowie die grundsétzliche Offenheit und Verbindlichkeit beziiglich
der Qualititsverbesserung nicht vorhanden sind. Eine Qualitétszertifizierung ge-
gen den Willen der Lehrenden oder des Programm-Managements durchzufiihren
(z. B. zur Legitimation gegeniiber Investoren) ist in diesem Sinne nicht moglich,
da die skizzierten Anséitze und Abldufe auf der grundsétzlich konstruktiven, offe-
nen und selbstkritischen Mitarbeit der Zertifizierungskandidatinnen aufbauen.
Ebenso hat sich — obschon die Tiefe der Programmkenntnis der Auditoren durch
die Evaluation und auch die geforderten Kompetenzen der Auditoren dies grund-
satzlich zulassen wiirden — die beratende und auf die Zertifizierung vorbereitende
oder gar anleitende Funktion der Auditoren zur Vorbeugung potenzieller Interes-
senkonflikte auf ein Minimum zu beschrinken.

Der Lernerfolg steht als wichtige Herausforderung der Qualititsmanagement-
Anstrengungen im Zentrum der Evaluation. Die Konzepte und Qualitétskriterien
des vorliegenden Ansatzes fokussieren folglich darauf, aus verschiedenen Per-
spektiven die grundlegenden Rahmenbedingungen fiir erfolgreiches E-Learning-
gestiitztes Lernen zu evaluieren. Die Evaluation stof3t dabei dort an ihre Grenzen,
wo von der Qualititsevaluation Aussagen iiber die Beschéftigungsfahigkeit, Kar-
rieremdglichkeiten oder den Einkommenszuwachs nach Abschluss des Pro-
gramms (Outcome-Betrachtung) erwartet werden. In diesem Sinne stellt die Fo-
kussierung auf den Lernerfolg eine bewusst gewéhlte Grenze dar, die evaluations-
okonomisch und forschungsmethodisch (Reliabilitdit und Validitdt) begriindet
werden.

In der Literatur wird in Bezug auf die Zertifizierung von Qualitit die Tendenz zur
Vergangenheitsorientierung, die Anreizminderung fiir Spitzenleistungen, die kurz-
fristige Orientierung sowie die oberflichliche und konformititsorientierte Per-
spektive kritisiert (vgl. dazu die Diskussion in Wirth, im Druck: 151). Diesen Kri-
tikpunkten wurde im Rahmen des vorgestellten Ansatzes mit verschiedenen Ma@3-
nahmen begegnet. Finerseits wurden die internen Qualitdtsverbesserungsmal-
nahmen und -anstrengungen als explizites Qualititskriterium mit in die Evaluation
aufgenommen und somit ein Bestandteil der Zertifizierung. Beziiglich der Ver-
gangenheitsorientierung wurden auf der Programmebene explizit institutionsbezo-
gene Zielsetzungen und Entwicklungsstrategien und auf der 6konomischen Ebene
nachhaltige, ausgewogene und damit zukunftsgerichtete Ressourcenausstattungen
in der Qualitdtsbetrachtung integriert. Ebenfalls wurde weitgehend, au3er im tech-
nologischen Bereich, auf die Formulierung von leistungs- und anreizmindernden
Minimalstandards verzichtet und die Konsistenz der Auspragungen verschiedener
Qualitatskriterien betont. Dariiber hinaus wird durch die explizite Integration der
Formulierung und Uberpriifung von Verbesserungsschritten die zukunfts- und
entwicklungsorientierte Perspektive auch prozessual eingebunden. Die Evaluati-
onsergebnisse und die resultierenden Erkenntnisse schlieBlich in verbindliche Ak-
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tionen zu transformieren, erscheint angesichts der Erfahrungen in den ersten Zerti-
fizierungen als wertvoll und realistisch und im Vergleich zu anderen Qualitétszer-
tifikaten als wesentliches Alleinstellungsmerkmal.
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Bernd Simon, Horst Treiblmaier, Gerhard Pauritsch, Barbara Kieslinger

Kritische Erfolgsfaktoren des Fortbildungsmanagements —
eine Studie iiber QualifizierungsmafBnahmen fur
Arbeitssuchende

1 Fortbildungsmanagement vor ,,Professionalisierung*

Die Qualitétssicherung des Fortbildungsmanagements steckt sowohl bei externen
Bildungsanbietern als auch bei unternehmensinternen Bildungsdienstleistern meist
noch in den Kinderschuhen. Einer McKinsey-Studie unter Fiihrungskriften zufol-
ge wird weniger als 60 Prozent der in Unternehmen angebotenen Fortbildung als
effizient und effektiv eingeschitzt (Werbunat, 2003).

Die wirtschaftlichen Rahmenbedingungen der letzten Jahre haben jedoch zuneh-
mend dazu geflihrt, dass Verantwortliche in der Lage sein miissen, nachzuweisen
ob

a) die Fortbildungsinvestitionen zu Produktivitétssteigerungen fithren und dafiir
b) die kostengiinstigsten Lernarrangements ausgewahlt wurden.

Ausgehend von diesen zentralen Fragegestellungen haben sich PraktikerInnen und
ForscherInnen unter Arbeitstiteln wie ,,Qualitédtssicherung® oder ,,Bildungscontrol-
ling* zum Ziel gesetzt, Konzepte und Werkzeuge fiir ein effektives und effizientes
Fortbildungsmanagement zu entwickeln. Die oben angefiihrten Fragen kénnen bis
dato zwar immer noch nicht eindeutig oder nur mit einem erheblichen Erhebungs-
aufwand beantwortet werden (Phillips & Stone, 2002), jedoch gelingt es zuneh-
mend durch den Einsatz gezielter Mallnahmen, den Wirkungsgrad von Fortbil-
dung zu erhohen und qualitativ minderwertige Aktivitdten zu verhindern.

Mit diesem Artikel mochten wir einen Beitrag zu diesem Prozess leisten, indem
wir Qualitétskriterien und deren Einflussfaktoren fiir Fortbildungsmanagement
herausarbeiten. Dariiber hinaus zeigen wir auf, wie eine IT-unterstiitzte Losung fiir
die Qualititssicherung auf Basis dieser Erfolgsfaktoren aussehen konnte. Der Bei-
trag richtet sich damit an Mitarbeiterlnnen in Unternehmen mit Personalverant-
wortung genauso wie an Bildungsmanagerlnnen oder Verantwortliche fiir Quali-
tatssicherung bei Bildungsanbietern.

Unter Fortbildung verstehen wir in diesem Beitrag die Durchfiihrung von Aktivi-
taten in Organisationen, die durch das Setzen von Stimuli und Verstiarkungen zum
Lernen anregen. Lernen im Kontext von Fortbildungsaktivititen heif3t, dass (1)
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Wissen iiber Sachverhalte und Tatigkeiten weitergegeben wird, (2) Lernende da-
bei ihre Moglichkeiten, erfahrene Phanomene zu erkliren, erweitern und (3) Lo-
sungsstrategien fiir relevante Problemstellungen ausprobieren konnen (Smith,
1982). Letztendlich fiihrt dies bei den Lernenden zu einer Verdnderung der kogni-
tiven Fahigkeiten und des Verhaltens.

Fortbildungsmanagement umfasst alle notwendigen organisatorischen Mafinah-
men, die das Bereitstellen und Konsumieren von Fortbildung mdglich machen.
Dazu zéhlen Aktivititen wie das Identifizieren des Lernbedarfs, Bereitstellung von
Bildungsangeboten (Auswahl von Trainerlnnen, Rdumlichkeiten, Lernmateria-
lien), Selektion der Teilnehmerlnnen, Transferunterstiitzung sowie Ergebniskon-
trolle. Bei Fortbildungsmanagement handelt es sich um eine Variante des Wis-
sensmanagements, bei der ein auf eine Zielgruppe mafBgeschneidertes Bildungs-
angebot im Mittelpunkt der Betrachtung steht.

2 Qualitatskriterien und deren Einflussfaktoren
2.1 Messgroflen fiir die Qualitit von Fortbildungsmanagement

Die Qualitit von Fortbildungsmanagement zeigt sich anhand verschiedener Krite-
rien. So ist die subjektiv empfundene Zufriedenheit der Lernenden mit dem Pro-
zess eine wesentliche Komponente. Als alleiniges Effektivitdtskriterium ist sie
allerdings nicht geeignet, da damit noch nichts iiber Verdnderungen der kognitiven
Fahigkeiten und des Verhaltens ausgesagt wird. Es ist beispielsweise denkbar,
dass ein hohes Ausmal} an Zufriedenheit (insbesondere mit den TrainerInnen oder
den verantwortlichen Personen im Unternehmen) zu einer hohen Gesamtzufrie-
denheit fiithren, ohne dass damit etwas iiber den Wissenstransfer ausgesagt wird.

In dhnlicher Weise unterscheiden sich auch die Qualititsanspriiche von Fortbil-
dung und Fortbildungsmanagement. Von einer qualitativ hochwertigen Fortbil-
dung kann gesprochen werden, wenn ein hohes Ausmall an Wissensakquirierung
bei den Lernenden stattfindet und die Lernenden ihre Problemlosungs- bzw. Er-
klarungskompetenz fiir relevante Phinomene im Rahmen der Aktivitit erhohen.
Fiir qualitativ hochwertiges Fortbildungsmanagement ist eine erfolgreiche Wis-
sensakquirierung eine notwendige jedoch nicht hinreichende Voraussetzung. Erst
wenn das akquirierte Wissen positive Auswirkung im Arbeitsumfeld zeigt bzw.
zeigen kann, kann von qualitativ hochwertigem Fortbildungsmanagement gespro-
chen werden.
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2.2 Einflussfaktoren auf die Qualit:t

Um effektiv zu sein, muss Fortbildungsmanagement neben Zufriedenheit mit dem
Prozess auch noch andere Qualititskriterien erfiillen, wie z.B. die Transferierbar-
keit des Wissens auf den Arbeitsplatz oder die Steigerung der Wettbewerbsfahig-
keit des Lernenden am (unternehmensinternen) Arbeitsmarkt. Transferierbarkeit
des Gelernten und Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit werden deshalb als zent-
rale Messgrofen der Qualitdt von Fortbildungsmanagement angesehen. In beiden
Féllen handelt es sich jedoch lediglich um Mdglichkeiten, die durch effektives
Fortbildungsmanagement geschaffen werden, deren tatsdchliche Realisierung je-
doch von den organisatorischen und 6konomischen Rahmenbedingungen, in de-
nen das Individuum agiert, abhéngen.

Die Literatur nennt eine Vielzahl von Einflussfaktoren auf die Qualitdt von Fort-
bildungsmanagement, die sich in folgende Kategorien einteilen lassen (siche Kon-
toghiorghes, 2004; Machin & Fogarty, 2004; Piccoli, Ahmad & Ives, 2001):

o Fortzubildende Mitarbeiterlnnen, z.B. Motivation, Einstellung gegeniiber
Fortbildung/Technologie, Vorwissen, Medienpriferenz, Selbsteinschét-
zung, Karriereambitionen, Verbundenheit mit Organisation),

o Lehrende, z.B. Einflihlungsvermdgen, fachliche Fahigkeiten, Einstellung
gegeniiber Fortbildung/Technologie, didaktische Fihigkeiten, Lehrerfah-
rung,

e Organisatorische Aspekte, z.B. Entscheidungsunterstiitzung bei Malnah-
menauswahl, personliche Entwicklungspldane, Qualitit der Lerngruppe,
Qualitit der Raumlichkeiten, IT-Unterstiitzung, Transferunterstiitzung, An-
reizsysteme fiir erfolgreiche Umsetzung des Gelernten,

o [Informationsmanagement, z.B. Transparenz der Unternechmens- bzw. Abtei-
lungsziele, Transparenz der eigenen Entwicklungsziele, Qualitét der zur den
MalBnahmen bereitgestellten Information.

3 Empirische Untersuchung an einem E-Learning-Projekt
3.1 Qualitative Vorstudie

Um relevante Einflussfaktoren zu identifizieren wurde eine qualitative Vorstudie
durchgefiihrt. Ziel der Studie war es, Einflussfaktoren vor allem im Bereich Orga-
nisation und Informationsmanagement zu identifizieren, denn gerade der Aspekt
des Informationsmanagements wurde von bisherigen Studien weitgehend igno-
riert. Im Hinblick auf eine informationstechnische Unterstiitzung von Fortbil-
dungsmanagement kommt dieser Gruppe an Einflussfaktoren eine besondere Be-
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deutung zu, da sich daraus Anforderungen an die IT-Unterstiitzung von qualitits-
sichernden Prozessen ableiten lassen.

In der qualitativen Vorstudie wurden insgesamt neun Interviewpartner aus ver-
schiedenen Unternehmen eingebunden. Die Interviews waren dreigliedrig aufge-
baut. In einem ersten Teil wurden Aspekte wie Umsatz des Unternehmens, Mitar-
beiterzahl, Weiterbildungsbudget, sowie Erfahrung mit IT-unterstiitzter Wissens-
vermittlung erhoben. AnschlieBend wurde nach positiven oder negativen Er-
fahrungen mit Fortbildungsmanagement gefragt. Hier konnten die Personalverant-
wortlichen von erfolgreichen oder fehlgeschlagenen Projekten berichten. Im drit-
ten Teil des Interviews beschiftigten wir uns mit der informationstechnischen
Umsetzung von Qualitdtssicherung. Die in den Interviewteilen zwei und drei ge-
stellten Fragen wurden im Laufe der Interviews kontinuierlich weiterentwickelt.
Letztendlich wurde auf Basis der Interviews das folgende Effektivitdtsmodell und
die daraus resultierenden Hypothesen erstellt.

3.2 Effektivitatsmodell und Hypothesen

In der Studie wurden zur Darstellung der abhidngigen Variable ,,Effektivitdt von
Fortbildungsmanagement* zwei Konstrukte herangezogen, welche unterschiedli-
che Dimensionen abdecken sollen: ,,Zufriedenheit mit der bisherigen Fortbildung
und ,,Steigerung der eigenen Wettbewerbsfahigkeit”. Da die Befragung mit Ar-
beitssuchenden durchgefiihrt wurde, wurde auf das Konstrukt ,, Transfer des Ge-
lernten in die Arbeitsumgebung® verzichtet.

Basierend auf den qualitativen Interviews wurde eine Reihe von Einflussvariablen
identifiziert, die auf die Effektivitdt von Fortbildungsmanagement wirken und die
in der Folge beschrieben sind. Eine zusammenfassende Darstellung findet sich in
Abbildung 1.

Die Motivation einer Person spielt in Lernumgebungen eine wesentliche Rolle fiir
den Erfolg einer Schulungsmafinahme (Mumford, 1997). Beispielhaft zeigt dies
Leutner (1997) fiir den Unterricht in traditionellen Lernumgebungen wie Kursen
und Seminaren. Daher gehen wir davon aus, dass die personliche Motivation einen
wesentlichen Erfolgsfaktor fiir die Effektivitit von QualifizierungsmafBnahmen
darstellt.

Hypothese 1: Die Motivation weist einen positiven Einfluss auf die Effektivitdt von
Fortbildungsmanagement auf.

Die Auswahl des richtigen Personals fiir die FortbildungsmaBBnahmen stellt eine
kritische Entscheidung dar. Idealerweise ist der Trainer/die Trainerin mit den be-
sonderen Anforderungen der Zielgruppe vertraut (typische Probleme, Branche,
Vorwissen) bzw. kann diesbeziigliche Referenzen aufweisen (Seeber, 2000).
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Hypothese 2: Die Zufriedenheit mit dem Trainer/der Trainierin weist einen positi-
ven Einfluss auf die Effektivitdt von Fortbildungsmanagement auf.

Die Qualitit einer Entscheidung wird durch die Quantitdt und Qualitit der rele-
vanten Hintergrundinformation erhoht (Simon, 1966).

Hypothese 3: Die Transparenz der Entwicklungsziele weist einen positiven Ein-
fluss auf die Effektivitdt von Fortbildungsmanagement auf.

In der Entscheidungstheorie wird das Fehlen entsprechender Alternativen, ein-
schlieBlich der Problematik vorhandene Alternativen transparent darzustellen, als
eine wesentliche Beschriankung fiir das Treffen rationaler Entscheidungen angese-
hen (Simon, 1966). Dies trifft in analoger Weise auf die Durchfithrung von Quali-
fizierungsmafBnahmen zu.

Hypothese 4: Das Angebot an Qualifizierungsmafinahmen weist einen positiven
Einfluss auf die Effektivitdt von Fortbildungsmanagement auf.

Nicht nur die Menge der vorhandenen Information, sondern auch deren Qualitét
iibt einen entscheidenden FEinfluss auf die Giite der getroffenen Entscheidungen
aus. Unvollstandige Kursbeschreibungen und fehlender Zugang zu den Erfah-
rungsberichten bisheriger TeilnehmerInnen flihren zu fehlerhaften Entscheidungen
hinsichtlich der Wahl der QualifizierungsmaBBnahme und in weiterer Folge zu ei-
ner geminderten Effektivitit derselben (Gunnarsdottir, 2004).

Hypothese 5: Die Qualitdt der Information weist einen positiven Einfluss auf die
Effektivitdt von Fortbildungsmanagement auf.

Die Ergebnisse einer qualitativen Vorstudie haben gezeigt, dass in zahlreichen
Féllen eine mangelnde Entscheidungsunterstiitzung zur Auswahl einer unpassen-
den Qualifizierungsmallnahme bzw. des falschen Lernformats (z.B. Kurs, Fach-
buch, E-Learning) gefiihrt hat. Wie vergleichbare Forschung im Bereich des Kon-
sumentenverhaltens oder der Nutzung von Informationssystemen (Bhattacherjee,
2001) ergeben hat, wird die generelle Zufriedenheit einer Person durch die
(Nicht-)Erfiillung der vorherigen Erwartungen bestimmt (Hayashi et al., 2004).
Demzufolge nehmen wir an, dass eine zufrieden stellende Entscheidungs-
unterstlitzung die Liicke zwischen personlichen Erwartungen und dem tatsichli-
chen Ergebnis schlieBt und sich sowohl auf den Wissenstransfer wie auch die in-
dividuelle Zufriedenheit positiv auswirkt.
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Hypothese 6: Die Qualitit der Entscheidungsunterstiitzung weist einen positiven
Einfluss auf die Effektivitdt von Fortbildungsmanagement auf.

Fantini (1980) stellte die Prognose auf, dass in Zukunft Lernprogramme an Perso-
nen angepasst werden, anstatt die Lernenden in standardisierte Module zu zwén-
gen. 25 Jahre spiter erfordern die differenzierten Anforderungen der Informati-
onsgesellschaft stirker denn je zuvor eine Vielzahl unterschiedlicher und stark
spezialisierter Fahigkeiten. Die Individualisierung von Qualifizierungsmaf3nahmen
hilft dabei die unterschiedlichen Anforderungen und das Vorwissen einer Person
zu berticksichtigen.

Hypothese 7: Die Individualisierung von Qualifizierungsmafinahmen weist einen
positiven Einfluss auf die Effektivitit von Fortbildungsmanagement auf.

Informationsmanagement

( Mitarbeiterlnnen \

Transparenz der

Entwicklungsziele

" Effektivitat von

Fortbildungsmanagement
Zufriedenheit

Angebot an

mit der Fortbildung Qualifizierungs-

maflnahmen
Zufriedenheit mit ¢
dem Trainer

Steigerung der eigenen Qualitat der

K / Wettbewerbsfahigkeit Information

N
Individualisierung von
Organisation Qualifizierungs-
mafnahmen
N\ %

Qualitat der
Entscheidungs-
unterstltzung

Abbildung 1: Einflussfaktoren auf die Effektivitdt von Fortbildungsmanagement

3.3 Rahmenbedingungen der empirischen Untersuchung

Die empirische Erhebung wurde von der Wirtschaftsuniversitdt Wien in Koopera-
tion mit dem Bit Schulungscenter und dem Zentrum fiir Soziale Innovation durch-
gefiihrt. Ziel dieser Kooperation war es, im Rahmen des EU-Forschungsprojektes
Elena das Bit Schulungscenter schrittweise bei der Weiterentwicklung von Quali-
titssicherungsaktivitiiten zu unterstiitzen. Tabelle 1 zeigt in einem Uberblick we-
sentliche Informationen zur Bildungseinrichtung und dem Forschungsprojekt.
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Untersuchungsgegenstand war die Fortbildungsmaflinahme ,,E-Learning Projekt*,
die vom Bit Schulungscenter im Auftrag des Arbeitsmarktservice (AMS) der 0s-
terreichischen Bundesldnger Oberdsterreich, Niederdsterreich und Steiermark
durchgefiihrt wurde. Ziel dieser Maflnahme war die Qualifizierung der Teilnehme-
rInnen zur Unterstiitzung des beruflichen (Wieder-)Einstiegs in den Arbeitsmarkt.

Bit Schulungscenter Elena Forschungsprojekt

Griindung/Start 1986 (in Graz) September 2002

Web http://www.bitschulungscenter.cc/ http://www.elena-project.org/

Leitung (derzeit) Eigentiimer Bit Gruppe: Prof. Dr. Gustaf Neumann/Dr. Bernd Simon
Stephan Sticher Wirtschaftsuniversitit Wien (Wissenschaftli-
Geschiftsfithrung: che Leitung)

Andreas Hammerschmid,
DI Horst Ortmann

Mag. Barbara Kieslinger
Zentrum fiir Soziale Innovation
(Kaufménnische Leitung)

Mission Komplettanbieter von hochqualitativen, | Interoperabilitidt von
16sungsorientierten Trainings- und Qua- | E-Learningsystemen, Bildungscontrolling,
lifizierungsleistungen und Projekten Personalisierung

Zahlen 25.000 Kurstage pro Jahr 3,8 Mio. € Budget
15.000 Teilnehmerlnnen 33 Monate Projektlaufzeit

Tabelle 1.

Das Bit Schulungscenter und das EU-Forschungsprojekt Elena im Uberblick

Das im Rahmen des Projekts realisierte Fortbildungsmanagement kann dabei wie
folgt beschrieben werden: Als erster Schritt wurde tiber die verschiedenen Ausbil-
dungsinhalte informiert. Die Auswahl der FortbildungsmaBBnahmen durch die
TeilnehmerInnen erfolgte im Rahmen von eintdgigen Informationsveranstaltun-
gen, zu denen seitens des AMS eingeladen wurde. Neben der ausfiihrlichen In-
formation der TeilnehmerInnen tiber Organisation und mdogliche Lerninhalte galt
es, zunédchst die Lernbereitschaft, Ausbildungsmotivation und die Féahigkeit zum
selbstindigen Lernen zu erheben.

Zeitraum 07.01.2004-31.03.2006
Ausbildungsinhalte e EDV: European Computer Driving Licence (ECDL), ECDL Advanced
e  Fremdsprachen (Englisch, Italienisch, Polnisch, Tschechisch, Ungarisch,
Slowenisch, Kroatisch)
e Biiroausbildung und Rechnungswesen: European Business Competence
Licence, Schriftverkehr, Buchhaltung, Lohnverrechnung)
e CAD
e  Projektmanagement
e  Qualitdtsmanagement
TeilnehmerInnenkreis e Personen von 18-25 Jahren
e  Personen im Haupterwerbsalter, die keine hohere abgeschlossene Ausbil-
dung als Pflichtschule aufweisen
e  WiedereinsteigerInnen
e  Personen ab 50 Jahren
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Kursorte Linz, Wels, Steyr, Vocklabruck, Graz, Leoben, Gleisdorf, St. Pélten, Wien

& Kursdauer/Person 12 Wochen

Jahr 2004: 1100 Teilnehmerlnnen

Tabelle 2. Durchfiihrung der Fortbildungsmafinahme

Darauf folgte die Einstiegsphase, die eine ganze Kurswoche (30 Stunden Prisenz-
unterricht) umfasste. Dabei wurden die EDV-Vorkenntnisse abgeklart, eine Ein-
fiihrung in den Schulungsablauf gegeben sowie Ubungen zum Thema E-Learning
und Vermitteln von Lern- und Arbeitstechniken (Konzentration, Lernen in der
Praxis, allgemeine Lerntipps, Motivation, Selbstmanagement) durchgefiihrt. Falls
Teilnehmerlnnen keinen geeigneten PC besalen, stellte das Bit Schulungscenter
fiir die Dauer des Kurses ein Notebook zur Verfiigung. Ferner wurde bei allen
Teilnehmerlnnen, die iiber keinen Internetzugang verfiigten, ein ADSL-Anschluss
installiert.

Nach der Einstiegswoche begann die Selbstlernphase. Wihrend dieser Phase er-
folgte der Wissenserwerb durch eine Kombination aus E-Learning, Selbstlernen
und Prisenzlerntagen. Uber ein internetbasiertes Lernportal erhielten die Teilneh-
merlnnen Unterstiitzung von erfahrenen Online-Tutorlnnen. Die einmal pro Wo-
che durchgefiihrten Prisenzlerntage wurden zum Erfahrungsaustausch, Klirung
offener Fragen sowie Festigung und Erweiterung der Fachkenntnisse genutzt.

3.4 Methodik

Die Lernenden wurden mit Hilfe des Qualititssicherungswerkzeuges Evaluate
befragt. Evaluate wurde im Rahmen des Elena-Projekts (dort noch unter dem Na-
men Human Capital Development Suite) entwickelt und unterstiitzt Qualitétssi-
cherungs- bzw. Bildungscontrollingaktivitdten wie:

Lernzielvereinbarungen,

Erwartungsanalysen,

Veranstaltungsevaluierungen,

Transferstimulation und -analyse sowie
Kundenbeziehungsmanagement fiir Qualifizierungsanbieter.

Im Rahmen der Studie wurde Evaluate fiir die Evaluierung der Bildungsangebote
und der damit verknilipften Managementprozesse eingesetzt. Die Befragung er-
folgte durchgingig online. Dazu wurde ein Fragebogen entwickelt, der die in Ka-
pitel 3 beschriebenen Konstrukte enthielt. An 650 Teilnehmerlnnen der Qualifizie-
rungsmaflinahmen wurde eine Einladung zur Teilnahme an der Studie per E-Mail
ausgesandt. Aufgrund der Kurzlebigkeit der kursspezifischen E-Mail-Adressen,
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erreichte diese Einladung nur zirka 550 Teilnehmerlnnen. Von diesen fiillten wie-
derum 176 Teilnehmerlnnen den Fragebogen aus, was einer Riicklaufquote von 32
Prozent entspricht. Der hohe Riicklauf ist u.a. auch auf die intensive Bewerbung
der Studie in den Qualifizierungsmafinahmen zuriickzufithren. 65 Prozent der
TeilnehmerInnen hatten die QualifizierungsmafBBnahmen bereits abgeschlossen, 35
Prozent waren noch in Ausbildung.

3.5 Auswertung

In Tabelle 3 werden die verwendeten Skalen im Uberblick gezeigt. Diese wurden
teilweise aus der Literatur entnommen und entsprechend modifiziert oder, bei
Fehlen geeigneter Vorarbeiten, selbst entwickelt (siehe Spalte ,,Quelle*). In der
Spalte ,,Items* findet sich die Zahl der verwendeten Indikatoren, gefolgt von den
Mittelwerten, der Standardabweichung und der Varianz der jeweiligen Konstrukte.
Im vorliegenden Fall wurden die Summenwerte der Items zur Berechnung des Ge-
samtwertes des Konstrukts den Faktorwerten vorgezogen da letztere stark stich-
probenabhingig sind (Russell, 2002). Zur Messung der internen Konsistenz als
Néherungswert der Reliabilitdt wurde Cronbach’s alpha verwendet. Mit Werten
zwischen 0,71 und 0,95 liegen alle Konstrukte iiber der in der wissenschaftlichen
Literatur empfohlenen Grenze von 0,7 (Nunnally, 1978). Zur Messung wurden
siebenstufige Likert-Skalen herangezogen, wobei 1 fiir ,,stimme gar nicht zu* und
7 fur ,,stimme sehr zu“ steht. Die Gesamtzahl der verwendbaren Datensédtze je
Konstrukt schwankt dabei zwischen 153 und 168.

Skalen Items MW  S.A. Var. Alpha Quelle n

Zufriedenheit mit der Fortbildung 4 5,15 1,53 2,34 90 (Fischer & Price, 1991) 167

Steigerung der eigenen Wettbe- 5 5,10 1,59 2,52 .95 (Bhattacherjee, 2001), 167

werbsfahigkeit (Davis, Bagozzi, & Wars-
haw, 1989)

Motivation 7 4,80 1,00 1,02 ,75 (Arvey et al., 1990) 162

Zufriedenheit mit dem Trainer 4 5,74 1,11 1,24 78 Eigenentwicklung 168

Transparenz der Entwicklungsziele 4 6,13 87 75,83 Eigenentwicklung 168

Angebot an Qualifizierungsmal- 3 5,30 1,25 1,55 71 (Torkzadeh &  Dhillon, 168

nahmen 2002)

Qualitét der Information (passiv) 5 4,37 1,48 2,19 ,72 (McKinney, Yoon, & Za- 153
hedi, 2002)

Qualitdt der Entscheidungsunter- 4 4,87 1,59 2,54 .83 (Buchhester, 2003) 164

stiitzung (aktiv)

Individualisierung der Qualifizie- 3 5,94 1,52 2,31 ,94 Eigenentwicklung 162

rungsmafinahmen

Tabelle 3. Verwendete Skalen
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In Tabelle 4 und Tabelle 5 werden die Ergebnisse der Regressionsanalysen ge-
zeigt, die fiir jeden Einflussfaktor getrennt durchgefiihrt wurden. Jede Hypothese
wurde in zwei Teilhypothesen geteilt, wobei zunéchst die Zufriedenheit mit der
Fortbildung und danach die Wettbewerbsfahigkeit als abhingige Variablen heran-
gezogen wurden. In der ersten Spalte findet sich die Kurzbezeichnung fiir die
Hypothese, gefolgt von der unabhingigen Variable. Der Wert von R? gibt den An-
teil der erklarten Variation der Zufriedenheit bzw. Wettbewerbsfahigkeit an. Von
besonderer Bedeutung sind die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta-
Werte) und deren Signifikanzniveau, welche die Stirke und die Signifikanz des
Einflusses einer unabhingigen Variablen anzeigen.

R’ F Beta T Sig.
Hla* Motivation 251 52,492,501 7,245 ,000
H2a Zufriedenheit mit dem Trainer ,011 1,793,104 1,339,182
H3a* Transparenz der Entwicklungsziele ,067 11,782,260 3,432,001
H4a Angebot an Qualifizierungsmafinahmen ,009 1,466  -094  -1,211 228
H5a* Qualitiit der Information 178 32,042,422 5,661,000
H6a* Qualitiit der Entscheidungsunterstiitzung ,301 68,515,549 8,277,000
H7a* Individualisierung der QualifizierungsmaB- 355 86,910 596 9,323,000

nahmen

Tabelle 4. Einflussfaktoren auf die Zufriedenheit

Wie aus Tabelle 4 ersichtlich ist, konnen die Hypothesen Hla (Motivation), H3a
(Transparenz der Entwicklungsziele), H5a (Qualitdt der Information), H6a (Quali-
tat der Entscheidungsunterstiitzung) und H7a (Individualisierung der Qualifizie-
rungsmalBnahmen) akzeptiert werden. Den stirksten Einfluss wies dabei die Indi-
vidualisierung auf, gefolgt von der Qualitdt der Entscheidungsunterstiitzung und
der Motivation der Befragten. Als nicht signifikant erwiesen sich hingegen die
Zufriedenheit mit dem Trainer und das Angebot an QualifizierungsmalBBnahmen.

R’ F Beta T Sig.
H1b* Motivation ,156 29,010  ,395 5,386,000
H2b*  Zufriedenheit mit dem Trainer 042 7,141 ,205 2,672,008
H3b* Transparenz der Entwicklungsziele 140 26,507,374 5,148,000
H4b  Angebot an QualifizierungsmaBnahmen ,001 ,182 033 426 671
H5b*  Qualitiit der Information ,092 15,130  ,303 9,480  ,000
H6b*  Qualitiit der Entscheidungsunterstiitzung 215 44,068 464 6,638,000
H7b* Individualisierung der Qualifizierungsmafinah- ,190 36,891 436 6,074 ,000

men

Tabelle 5. Einflussfaktoren auf die Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit
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Die Ergebnisse in Tabelle 5 zeigen, dass mit einer einzigen Ausnahmen (H4b:
Angebot an QualifizierungsmaBinahmen) alle Hypothesen angenommen werden
konnen. Den starksten Erkldrungswert besitzt in diesem Fall die Qualitéit der Ent-
scheidungsunterstiitzung (H6b), gefolgt von der Individualisierung der Qualifizie-
rungsmaflnahmen (H7b), der Motivation (H1b), der Transparenz der Entwick-
lungsziele (H3b), der Qualitdt der Information (H5b) und der Zufriedenheit mit
dem Trainer (H2b).

3.6 Handlungsempfehlungen

Basierend auf den Ergebnissen der Studie kann Personalverantwortlichen das
Durchfiihren folgender Aktivititen empfohlen werden um das Fortbildungsmana-
gement erfolgreich zu gestalten:

o Identifikation motivierter Teilnehmerlnnen: Nur motivierte Teilnehmerln-
nen nehmen die Fortbildungsinhalte effizient auf, was eine notwendige
Voraussetzung fiir die Wirksamkeit der FortbildungsmaBBnahmen darstellt.

o Klarheit tiber Entwicklungsziele schaffen: Dies stellt eine weitere notwen-
dige Voraussetzung dar, die letztendlich wohl auch auf die Motivation
wirkt. Nur bei klaren Entwicklungszielen kann es gelingen, die passenden
MalBnahmen zu konzipieren bzw. geeignete MitarbeiterInnen auszuwéhlen.

o Uber geplante Qualifizierungsmafinahmen ausreichend informieren: Die
besonderen Eigenschaften der integrativen Dienstleistung Bildung erfordern
es, im Vorfeld einer geplanten MaBBnahme zwischen Bildungsdienstleister
und TeilnehmerInnen in eine moglichst intensive Kommunikation zu treten,
um Vorwissen abzufragen, Bildungsziele zu vereinbaren und Transferinten-
tionen abzukldren.

o FEntscheidungsunterstiitzung leisten: MitarbeiterInnen bei der Auswahl von
MaBnahmen zu unterstiitzen und auf alternative Lernformate (z.B. Zeit-
schriften, Lernen von Kollegen, Workshops, Konferenzen) hinzuweisen,
erhoht die Qualitit der getroffenen Entscheidungen.

o [ndividualisierung der Qualifizierungsmafinahmen. Dies ermoglicht es, ge-
zielt auf die Bediirfnisse der Teilnehmerlnnen einzugehen und sie dabei zu
unterstiitzen, ihre eigene Problemldsungskompetenz zu verstérken.

4 Von der Qualititssicherung zum Bildungscontrolling
Abbildung 2 ordnet die vorgeschlagenen Aktivititen einem Bildungscontrolling-

Zyklus (vgl. Gnahs & Krekel, 2000; Simon et al., 2004) zu. Im Gegensatz zu Qua-
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litatssicherung betont Bildungscontrolling auch ex-ante Aktivititen des Fortbil-
dungsmanagements.

Bereitstellung, Transferunter-

Bed_arfsar_'na_l)_(se & Auswahl & Planung Durchfiihrung & stiitzung &

Zieldefinition der MaBnahmen . .

Evaluierung Ergebnisanalyse
Identifikation Uber Fortbildung Individualisierung
motivierter ausreichend der Fortbildung

Teilnehmerinnen informieren

Klarheit tiber Entscheidungs-
Entwicklungsziele unterstiitzung

schaffen leisten
Abbildung 2.

Qualitédtssicherungsaktivitdten entlang eines Bildungscontrolling-Zyklus.

In der ersten Phase — Bedarfsanalyse und Zieldefinition — werden der Weiterbil-
dungsbedarf sowie die Entwicklungsziele jedes einzelnen Mitarbeiters bzw. jeder
einzelnen Mitarbeiterin festgelegt und dokumentiert. Idealerweise beriicksichtigt
dieser Prozess die strategischen und operativen Unternehmensziele inklusive der
Ziele der jeweilig relevanten Abteilung sowie die personlichen Entwicklungsziele
der MitarbeiterInnen.

Die Daten der Studie lassen sich so interpretieren, dass es in dieser ersten Phase
besonders wichtig ist, die MitarbeiterInnen auf die Bedeutung von Fortbildungs-
mafBnahmen einzuschworen und sie damit zu motivieren. Dies setzt voraus, dass
die Mitarbeiterlnnen vom Sinn der Maflnahme {iberzeugt sind, was wiederum be-
dingt, dass Klarheit {iber die eigenen wie organisatorischen Entwicklungsziele be-
steht. Im Rahmen von Fortbildungsgespriachen gilt es, die personlichen Entwick-
lungsziele eines Mitarbeiters bzw. einer Mitarbeiterin mit jenen des Unternehmens
zu koordinieren. Der organisatorische wie auch der individuelle Nutzen der MaB3-
nahme miissen klar erkennbar sein und am besten durch den direkten Vorgesetzten
kommuniziert bzw. bestétigt werden. Die Fortbildungsmafinahmen sollten nicht
als bezahlter Urlaub wahrgenommen werden — weder von den geschulten Mitar-
beiterInnen selbst, noch von seinem organisatorischen Umfeld.

Nach der Identifikation des Fortbildungsbedarfes erfolgt in der zweiten Phase —
Auswahl und Planung der Mafnahmen. Dies geschieht unter Beriicksichtigung
okonomischer sowie pddagogischer Gesichtspunkte. In dieser Phase gilt es neben
den Kosten auch Faktoren wie z.B. das Wissensvermittlungsformat (z.B. Prisenz-
kurs in Kleingruppen versus standardisiertes E-Learning-Angebot) und die damit
verbundene Effektivitit zu berticksichtigen.
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Um Fehlentscheidungen bei der MaBlnahmenauswahl zu minimieren bzw. die
Qualitat der Entscheidungsfindung mafB3geblich zu erhdhen, sollten immer mehrere
Personen in den Entscheidungsprozess involviert werden. Die Empfehlung unbe-
dingt Entscheidungsunterstiitzung bei der MafBlnahmenauswahl zu leisten, ldsst
sich auch klar aus der empirischen Studie ableiten. Die Qualitit der Entschei-
dungsunterstiitzung bzw. der Entscheidungen selbst wird maf3geblich durch die
rund um die SchulungsmaBnahmen bereitgestellte Information beeinflusst. Diese
sollte iiber die Publikation eines gut aufbereiteten Kurskataloges hinausgehen.
Neueste Entwicklungen der Informationstechnologie wie z.B. personalisierte Su-
che, Entscheidungsunterstiitzungssysteme oder die Verkniipfung von Katalogen
mit Evaluierungsdaten schaffen das Potenzial fiir Effektivitétssteigerungen in die-
ser Phase des Bildungscontrolling-Zyklus. Schon mit einfachen IT-Losungen lésst
sich die Kommunikation zwischen Mallnahmenanbietern, Mitarbeiterlnnen, Vor-
gesetzten und Personalentwicklern verbessern, um in dieser entscheidenden Phase
alle notwendigen Informationen bereitzustellen.

In der dritten Phase — Bereitstellung, Durchfiihrung und Evaluierung — kommt es
zur Durchfiihrung der FortbildungsmaBBnahmen. Das Fortbildungsformat kann so-
wohl Komponenten des Selbststudiums (z.B. Kursvorbereitungen, Ubungen, Prii-
fungslernen) als auch Komponenten von Prisenzveranstaltungen (z.B. Frontalvor-
trag, Gruppendiskussion) enthalten. Der Betreuung der Lernenden kommt dabei
eine zentrale Rolle zu. Meist konzentriert sich die Evaluierung auf diesen Aspekt
der Dienstleistung. Mit Hilfe von Entsendungsgesprachen kann nochmals die Mo-
tivation der TeilnehmerInnen gestiarkt werden.

Phase vier — Transferunterstiitzung und Ergebnisanalyse — zielt darauf ab, das neu
erworbene Wissen der Mitarbeiterlnnen im Arbeitsumfeld anzuwenden. Das
Transfergespriach kann hier als Instrument eingesetzt werden, um den Nutzen aus
der FortbildungsmaBBnahme zu erhohen. Letztendlich sollte eine Fortbildungsmaf-
nahme auch positive Auswirkungen auf die Leistung der Mitarbeiterlnnen zeigen.
Im Rahmen von Jahresgespriachen kann dies festgestellt werden, wobei allerdings
eine Zuordnung zu einzelnen FortbildungsmaBnahmen oft nicht direkt moglich ist.
Die Ergebnisse der empirischen Studie weisen der Individualisierung der MaB-
nahmen eine hohe Bedeutung zu. Dies kann z.B. erfolgen, indem schon wéhrend
der Fortbildungsmalinahmen auf die individuellen Transferszenarien eingegangen
wird. Nach der MaBnahme konnen dann individualisierte Begleitmaf3nahmen fol-
gen, um den Transfererfolg zu erhdhen.
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Claudia Bremer

Qualititssicherung und E-Learning:
Implementierungsansatze fiir die Hochschule

Zusammenfassung

Dieser Beitrag widmet sich vorrangig der Frage, wie Qualititssicherung im
E-Learning in einer Hochschule implementiert und organisatorisch verankert wer-
den kann. Ausgehend von verschiedenen Ebenen der Qualititssicherung, geht er
der Frage nach, welche Instrumente an welchen Ebenen greifen miissen, um eine
umfassende Qualitdt im E-Learning-Einsatz in einer Hochschule zu gewihrleisten.
Neben eher technischen und mediendidaktischen Merkmalen des so genannten
E-Learning-Contents und abgeschlossener Lernprogramme wird vor allem die Be-
deutung hochschuldidaktischer Aspekte bei der Implementierung in Blended
Learning-Szenarien in der Hochschullehre betont. Bedeutsam ist dabei die Frage,
welche Stellen und Einrichtungen fiir die Qualititssicherung der einzelnen Ebenen
zustandig und unterstiitzend werden. AbschlieBend werden Maflnahmen und ge-
eignete Prozesse flir eine organisatorische Implementierung eines umfassenden
Qualitatssicherungsansatzes fiir E-Learning vorgestellt.

1 Gegenstand und Ebenen der Qualitiatssicherung im
E-Learning

Betrachtet man Ansdtze der Qualititssicherung im Hinblick auf E-Learning, so
sind verschiedene Ebenen zu unterscheiden: Neben der Prozess- und Produktqua-
litdt stellt sich die Frage, auf welche Form des Einsatzes und der Nutzung von
E-Learning sich die Qualititsbetrachtungen bezichen. Bezieht man sich auf ein-
zelne E-Learning-Produkte auf der Ebene von E-Content, also inhaltliche, multi-
mediale Produkte zum Einsatz in der Lehre, so sind andere Qualitatskriterien he-
ranzuziechen als bei einer Betrachtung eines kompletten Blended Learning-
Arrangements, welches neben Qualitétskriterien fiir die eingesetzte Bildungssoft-
ware vielmehr hochschuldidaktische Aspekte heranziehen muss und so metho-
disch ggf. stiarker in die Néhe der traditionellen Lehrevaluationen riickt. Auch
kann der komplette organisatorische Prozess zur Verankerung der Qualitatssiche-
rung selbst einer Evaluation unterzogen werden, wie auch die Qualititsziele selbst
(Klockner & Barz, 1995). Daher sollte am Anfang der Implementierung eines
Qualitatssicherungsverfahren fiir E-Learning in einer Hochschule vor allem die
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Kléarung stehen, welche Ebenen des Medieneinsatzes, welche Formen und welche
Prozesse unter qualitdtssichernden Gesichtspunkten betrachtet werden sollen.
Transparenz beziiglich eines Zieles der Qualititssicherung im E-Learning ist der
erste Schritt in der Qualitdtsdebatte einer Hochschule: Was sind die Ziele der Qua-
litatssicherung? Worauf soll sich die Qualitédtssicherung beziehen: Auf welche E-
bene(n), Prozesse und Produkte? Das heil3t in einem ersten Schritt werden wir uns
mit den Zielen und den Gegenstinden der Qualitédtssicherung im Kontext von E-
Learning befassen:

Qualitatsziele, organisatorische Verankerung u. Prozesse

Komplette eLearning- und insb. Blended Learning
Arrangements (auch unter hochschuldidaktischer
Perspektive)

Nutzung des elLearning-Contents im Hochschulkontext
(z.B. Reaktions-, Lermn-, Handlungsebene (Schenkel 2000))

Prozesse
apnpo.d

eLearning-Content, Bildungssoftware
z.B. online Kurs, Selbstlerneinheiten

Einzelnes Medienprodukt

Abbildung 1: Gegenstinde und Ebenen der Qualitétssicherung

Auf jeder dieser Ebenen kommen unterschiedliche Qualitditsmerkmale zum Tra-
gen. Eben dies macht die Unterscheidung der verschiedenen Ebenen so wichtig!
Wihrend auf der Ebene der Medienprodukte Aspekte wie Design/grafische Ge-
staltung, Navigation, Ergonomie, Lesbarkeit, technische Stabilitdt, Nutzerfreund-
lichkeit usw. zum Tragen kommen, gelten auf der Ebene des E-Learning-Contents
schon starker didaktische und vor allem mediendidaktische Aspekte, aber auch
Kriterien wie Navigation, Unterstiitzung des Lernenden usw. E-Learning-Content
ist jedoch oftmals nicht ohne seine konkreten Implementationen bewertbar. Daher
konnen die umfangreichsten Kriterienkataloge (vgl. beispielsweise Meier, 2000)
keine Aussagen iliber die konkrete Nutzung und die Qualitit von E-Learning-
Anwendungen im Hochschulalltag machen, wenn nicht Aspekte z.B. tliber Teil-
nehmende/NutzerInnen, deren Nutzungsverhalten, das hochschuldidaktische Sze-
nario, in dem der Content eingesetzt wurde (z.B. als Selbstlernangebot oder in
Verkniipfung mit Prasenzphasen usw.), und dessen Eignung und Anpassbarkeit
fiir verschiedene Szenarien usw. betrachtet werden (Schenkel, 2000; Tergan,
2000). Auf der ndchst hoheren Ebene riicken die Aspekte der hochschul-
didaktischen Implementierung selbst in den Mittelpunkt der Betrachtung: Hier
gelten Kriterien wie die curriculare Verankerung des Angebotes, bei Blended
Learning-Arrangements die geeignete didaktische Verkniipfung von Online- und
Prasenzphasen, Betreuungsform und -aufwand usw. Daneben konnen Aspekte jen-
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seits der Bewertung des E-Learning-Contents innerhalb einer konkreten Imple-
mentierung zum Tragen kommen, wenn beispielsweise unter 6konomischen Krite-
rien dessen Wiederverwendbarkeit in und Anpassungsfdhigkeit an verschiedene
didaktische Szenarien, der Aufwand fiir die nachhaltige Pflege usw. betrachtet
werden.

2 Entwicklung von Qualitiatszielen

Im Rahmen der Entwicklung und Umsetzung eines Qualitdtssicherungsmodells fiir
E-Learning an einer Hochschule gilt es nun, die verschiedenen Qualitdtsaspekte
auf den unterschiedlichen Ebenen zu verankern und dafiir Zielsetzungen zu entwi-
ckeln, die als Leitlinien der Qualitdtssicherung fungieren. Leitbild sollte dabei ein
Qualitétsideal sein, das sich eine Hochschule zum Ziel gesetzt hat und das be-
schreibt, welche Ziele eine Hochschule durch den Einsatz von E-Learning errei-
chen mochte und welche Qualitdtsanspriiche sie dabei einhalten will. Die Zielset-
zung auf der obersten Ebene liegt jenseits der Implementierung von E-Learning in
einer konkreten Lehrveranstaltung, sondern bezieht sich auf dariiber liegende Zie-
le, die sich hochschulstrategisch begriinden lassen: E-Learning kann beispielswei-
se dazu beitragen, neue Zielgruppen zu erreichen, den Lernerfolg neuer und vor-
handener Zielgruppen zu verbessern, die Selbststudiumsphasen der Lernenden zu
unterstiitzen, gemeinsame hochschuliibergreifende Bachelor- und Masterstudien-
ginge mit anderen Universititen anzubieten usw. Diese Zielsetzungen bestimmen
die Qualitétsziele, die fiir den Einsatz Neuer Medien in der Lehre abgeleitet wer-
den. D.h. auf den folgenden Ebenen folgt der Qualitdtsanspruch diesen ilibergeord-
neten Zielen und bestimmt so den Ressourceneinsatz.

Dieses Qualitdtsideal muss eng mit den Zielen verbunden sein, die die Hochschule
in der Lehre generell verfolgt. Die Ziele, die eine Hochschule mit E-Learning ver-
folgt, diirfen den allgemeinen Qualititsansidtzen zur Verbesserung der Lehre nicht
kontrar gegeniiber stehen. Daher ist es ein erstes Qualititsmerkmal, diese Zielset-
zungen miteinander abzustimmen: Passen die Zielsetzungen, die eine Hochschule
mit dem Einsatz Neuer Medien in der Lehre verfolgt, mit denen iiberein, die sie in
der Qualitdt der Lehre anstrebt? Ergénzen sie sich in sinnvoller Weise? Sind die
Zielsetzungen aufeinander abgestimmt formuliert?

Zur Verdeutlichung dieses Zusammenhangs der Zielsetzungen im Bereich der
Lehre und des E-Learnings dient als Beispiel die Zunahme der Selbstlernphasen in
einem berufsbegleitenden Masterstudiengang, der verstirkt durch intensive
Betreuung der Studierenden unterstiitzt werden soll. Ein Qualitétsziel der Lehre ist
die bessere Betreuung der Selbstlernphasen, was durch entsprechende E-Learning-
Anwendungen erreicht werden kann: Die Studierenden konnen in Online-
Selbstlernangeboten Hinweise zur Gestaltung ihrer Lernphasen erhalten, teletuto-

187



rielle Betreuung in Anspruch nehmen und durch Online-Ubungen motivational
unterstiitzt werden. Die sinnvolle Verschrankung von Qualititszielen in der Lehre
mit dem Einsatz von E-Learning-Anwendungen hilft, Ressourcen effizient einzu-
setzen und bestimmte Entwicklungsrichtungen intensiviert zu verfolgen. Aus den
Qualititszielen der Lehre leiten sich dann die Qualititsziele fiir den Einsatz von
E-Learning-Anwendungen entsprechend ab.

Im Alltag an Hochschulen werden diese Aspekte oftmals getrennt behandelt: Das
Referat fiir Lehr- und Studienangelegenheiten kommuniziert nicht mit dem
E-Learning-Zentrum der Hochschule, die entsprechend zustdndigen Rektorate
stimmen thre Zielsetzungen nicht miteinander ab und der Ressourceneinsatz ist
durch die mangelnde Abstimmung weniger effizient, als wenn diese MalBinahmen
abgestimmt Hand in Hand ineinander greifen wiirden.

3 Organisatorische Verankerung der Entwicklung von
Qualititszielen

Eine erste Aufgabe erfolgreicher Qualititssicherung fiir E-Learning ist es daher,
diese Zielsetzungen miteinander abzugleichen, Diskrepanzen aufzudecken und
organisatorische Bedingungen zu schaffen, die die Entwicklung und Fortschrei-
bung dieser beiden Bereiche der Qualititsziele eng miteinander verzahnen. Er-
reicht werden kann dies durch die Entwicklung der Qualititsziele in gemeinsamen
Gremien und Ausschiissen, in denen sich die E-Learning-Akteure (Referate, Zent-
ren, Rektorate usw.) mit den Zustindigen fiir die Qualitit der Lehre (Rektorate
und Referate fiir Lehr- und Studienangelegenheiten, Qualitédtssicherung, Lehreva-
luation) miteinander austauschen und zentrale Verantwortlichkeiten an einer Stelle
gebiindelt werden. Auf der Ebene der organisatorischen Implementierung bedeutet
dies, dass die Zustandigkeiten fiir Lehre und E-Learning in den entsprechenden
Referaten und Rekoraten in einer Hand liegen oder zumindest in starker Nédhe zu-
einander und dass — statt einer eher technischen Ausrichtung der Zustandigkeit fiir
E-Learning — dies als ein Teil der Lehre verstanden wird.

Um zu einer breiten Akzeptanz der Qualititsziele fiir Lehre, Studium wund
E-Learning zu gelangen, hilft es, neben einem Top-Down-Vorgehen auch Bottom-
Up Ziele, Angebote, Erfahrungen und MaBnahmen aufzugreifen und ggf. in einem
grofleren Gremium zu diskutieren (vgl. Bremer, 2004a zur Entwicklung von
E-Learning-Strategien). In einem néchsten Schritt werden Indikatoren zur spateren
Messung der Zielerreichung vereinbart und MafBinahmen eingeleitet, die die Errei-
chung der Ziele und die Qualitdtssicherung umsetzen und E-Learning zu einem
Aspekt der Qualitdt der Lehre werden lassen. Ein Beispiel fiir eine solche Vorge-
hensweise ist eine Fordermittel-Ausschreibung zur Verbesserung der Lehre, die
als Teilaspekt die Umsetzung von E-Learning-Szenarien befordert und dazu ent-
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sprechende Qualititsziele vorgibt, die spiter durch projektbegleitende Evaluatio-
nen anhand von Indikatoren beobachtet werden. Wichtig ist, dass der Einsatz von
E-Learning nicht zu einer Entwicklung jenseits der Malnahmen und Ansitze zur
Sicherung und Verbesserung der Qualitidt der Lehre, sondern als integraler Be-
standteil dessen gesehen wird.

Diese breitere Integration von Akteuren im Kontext der Zielentwicklung findet
auch auf organisatorischer Ebene ihre Entsprechung: in der Entwicklung der Qua-
litdtsziele und MaBnahmen zu deren Sicherung. Hierbei miissen neben eher tech-
nischen Einheiten wie z.B. Hochschulrechenzentren, E-Learning-Zentren auch
Einrichtungen zu Studium und Lehre (Referate, hochschuldidaktische Zentren,
Studienberatung usw.) beteiligt sein sowie die entsprechenden Rektorate oder Ab-
teilungen in den Prisidien und Dekanate. Beispiele fiir solch in der Breite veran-
kerten Entwicklungen von Qualititszielen und -standards fiir E-Learning finden
sich an den Universitdten Stuttgart, Kassel, Darmstadt und Frankfurt: An allen
vier Hochschulen wurden oder werden jéhrlich Fordermittel zur Entwicklung von
E-Learning-Szenarien ausgeschrieben, deren Forderkriterien in einem Lenkungs-
ausschuss, Gremium oder Kollegium bestehend aus Vertreterlnnen verschiedener
Fachbereiche und zentraler Einrichtungen abgestimmt werden (Bremer, 2004a;
Haydecker, 2004; Offenbartl, Rensing & Steinmetz, 2004; Boehringer, Burr, G6h-
ner & Topfer, 2004). Auch wenn in diesen Gremien nicht immer explizit Quali-
tatsziele fiir E-Learning verhandelt wurden, so wurden anhand der Festlegung der
Forderkriterien implizit eben solche Ziele definiert und den Antragstellern Forder-
richtlinien und damit Qualitdtsziele flir ihre E-Learning-Antrige kommuniziert
und vorgegeben. Allein schon die Entwicklung der Forderkriterien im Kreise der
im Gremium beteiligten Akteure tragt wesentlich zur Schiarfung des Qualitétsbe-
wusstseins flir E-Learning in der Organisation bei. Daher kann schon die Auswahl
der Beteiligten in einem solchen Gremium ausschlaggebend fiir die breite Akzep-
tanz der Qualititsziele und deren Bekanntheitsgrad sein. Durch die Beteiligung
vieler Einrichtungen und Fachbereiche an der Entwicklung der Qualitétsziele und
-standards konnen die ersten Voraussetzungen fiir eine nachhaltige Umsetzung
dieser Ziele in den E-Learning-Szenarien der Fachbereiche und deren Unterstiit-
zung durch zentrale Einrichtungen geschaffen werden — wobei mit der Definition
der Qualititsziele schon eine wesentliche Voraussetzung fiir den weiteren Prozess
erreicht ist!
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4 Organisatorische Verankerung der Prozesse zur
Umsetzung der Qualitatsziele

Paechter (in diesem Band) beschreibt in ithrem Qualitdtssicherungszirkel die
Schritte Vision, Qualitdtsideal, Konzepte/Strategien, Umsetzung, Evaluation und
Verdnderung. Im Rahmen der organisatorischen Verankerung befinden wir uns im
Schritt der Umsetzung — aber eben auf einer gesamtorganisatorischen Ebene, nicht
der einer einzelnen E-Learning-Anwendung!

Auch im Zuge der dauerhaften Verankerung von Prozessen zur Qualitdtssicherung
in der Organisation einer Hochschule ist es sinnvoll, diese oben angesprochene
breite Integration anzuwenden: Hier sollte eine umfassende Beteiligung von Ak-
teuren, Zentren und Einrichtungen erfolgen. Neben Referaten zur Qualitatssiche-
rung miissen E-Learning-Zentren, hochschudidaktische Einrichtungen und Re-
chenzentren an einem solchen Prozess beteiligt sein.

Werden Qualititsziele auf den eingangs in Abbildung 1 dargestellten verschiede-
nen Ebenen definiert, so vereinfacht dies die Integration der Qualitatssicherungs-
prozesse durch eine Vielzahl von Zustindigkeiten und Beteiligungsmoglichkeiten:
Wihrend technische Einrichtungen wie Rechenzentren beispielsweise bei der Si-
cherstellung der Funktionalitdt von Online-Anwendungen behilflich sind, so leis-
ten MediendidaktikerInnen in E-Learning-Zentren ihren Beitrag zur medien-
didaktischen Qualitdtssicherung und Hochschuldidaktikerlnnen beraten und
betreuen zu Qualitdtsfragen in der curricularen Integration, der hochschuldidakti-
schen Implementierung und bei der Gestaltung von Blended-Learning-Szenarien.
Das bedeutet, dass je nach E-Learning-Szenario und Fragestellung auf verschiede-
nen Ebenen unterschiedliche Akteure zu deren Qualititssicherung beitragen. Da-
her gilt es nun in einem zweiten Schritt umfassenden Prozess zu organisieren, der
so gestaltet ist, dass die jeweiligen Qualititsziele und Verantwortlichkeiten trans-
parent sind.

In diesem Schritt werden organisatorische Bedingungen geschaffen, die die Quali-
tatssicherung fiir E-Learning in der Hochschule verankern. Gleichzeitig werden
oftmals flankierende temporire MaBBnahmen eingesetzt, um das Qualitidtsbewusst-
sein zu starken und entsprechend qualitativ hochwertige E-Learning-Produkte und
-Szenarien zu befordern.

Beispiele dafiir sind die oben genannten Fordermittel-Ausschreibungen,
E-Learning-Awards, Marketing- und Pressearbeit zur Stirkung des Qualitétsbe-
wusstseins usw. Ein wichtiger Bestandteil der Qualititssicherung ist zudem die
Beratung und Qualifizierung der Akteure (auch verschiedener Zielgruppen), was
integraler Bestandteil einer hochschulinternen Forderpolitik flir E-Learning sein
sollte. Diese organisatorische Integration soll anhand des Beispiels der Goethe-
Universitat Frankfurt verdeutlicht werden: In einem das Préasidium beratende col-
legium studium digitale werden die Qualititsziele fiir E-Learning an der Hoch-
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schule definiert und MaBlnahmen zu deren Umsetzung vorgeschlagen. Zudem
werden in einem Arbeitskreis ,,Qualitdtssicherung® mit verschiedenen Akteuren
der Hochschule — darunter auch das der Hochschulleitung zugeordnete Referat fiir
Qualitéitssicherung, Hochschullehrenden aus den Fachbereichen und VertreterIn-
nen zentraler Einrichtungen, Detailziele entwickelt (z.B. entlang verschiedener
didaktische Szenarien). Dieser und andere Arbeitskreise leisten Recherche- und
Klarungsprozesse, die fiir das collegium studium digitale zu zeitaufwendig wiren
und schlagen dem collegium in verschiedenen Bereichen Losungen, Mallnahmen,
Empfehlungen usw. vor, die das collegium dann in Abstimmung mit dem Présidi-
um umsetzt.

Die Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber diese verschiedenen Einrichtungen und
Prozesse, wie sie bisher beschrieben und in Ansitzen an verschiedenen Hochschu-
len umgesetzt werden:

‘ Prasidium/Rektorat ‘
]

Lenkungsgremium (Uni. Stuttgart)
Multimedia-Kommission (Uni. Kassel)
collegium studium digitale (Uni. Frankfurt)

Detailfragen

Organisatorische Verankerung in zentralen und
dezentralen Einrichtungen u. Prozessen sowie
begleitenden MalRnahmen (Ausschreibungen,
,Qualitatsoffensiven’, E-Learning-Awards, usw.)

1L

Einrichtungen und Prozesse

Arbeitskreis
Qualitatssicherung
(Uni. Frankfurt)
Qualitatsziele

Medien/Hochschuldidaktik|| Evaluation

Technik || Design/Medienproduktion

Beratung, Qualifizierungﬁ Evaluation, Unterstiitzung

Akteure in den Fachbereichen

Abbildung 2
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S Beschreibung, Verankerung und Transparenz von
Prozessen zwischen den Akteuren

In einem néichsten Schritt folgen organisatorische Verankerungsprozesse auf der
Ebene der Aufbau- und Ablauforganisation: In der Aufbauorganisation bedeutet
dies die Schaffung von Stellen und die Definition von Zustdndigkeiten in den ver-
schiedenen vorhandenen oder neuen organisatorischen Einrichtungen (Hochschul-
rechenzentrum, Multimediazentren, E-Learning-Zentren, Stellen in den Fachbe-
reichen, in hochschuldidaktischen Zentren usw.).! Doch dies ist nur ein erster
Schritt: Voraussetzung fiir ein Funktionieren der Qualititssicherungsprozesse an
einer Hochschule sind in jedem Falle die Abldufe und Kooperations- und Kom-
munikationsbeziehungen zwischen den verschiedenen Akteuren. Hier gilt es, Ab-
laufe vorzudefinieren und Prozesse zu verankern, die ein Erreichen der angestreb-
ten Qualitdtsziele sicherstellen. Dies kann nicht alleine durch Schaffung der ge-
eigneten Infrastruktur, sondern nur durch die verbindliche Einhaltung verschiede-
ner Arbeits-, Kooperations-, Kommunikations- oder Produktionsprozesse zwi-
schen den zahlreichen, am E-Learning beteiligten Akteuren geschehen. Ein Bei-
spiel einer solchen Verankerung sei anhand der Konzeption und Umsetzung eines
E-Learning-Szenarios gegeben:

Eine Hochschullehrerin hat den Wunsch, zum Sommersemester ihre Veranstal-
tung durch E-Learning-Elemente anzureichern. Sie hat nur vage Vorstellungen
davon, was technisch und didaktisch moglich ist, aber von einer Kollegin erste
Beispiele fiir eine solche Anwendung gesehen. In einem ersten Schritt nimmt sie
die hochschul-/mediendidaktische Beratung wahr und entscheidet unabhédngig von

1  Aufgrund des Schwerpunktes dieses Beitrages soll auf die verschiedenen mdglichen organisato-
rischen Verankerungen nicht néher eingegangen werden, sondern die Gestaltung der Abldufe im
Vordergrund stehen. Vgl. zum Uberblick iiber verschiedene Beispiele der organisatorischen Um-
setzung von E-Learning-Einrichtungen an Hochschulen Kleinmann & Wannemacher (2004),
Wannemacher (2004) sowie Kubicek, Breiter, Fischer & Wiedwald (2004). Als Beispiele kon-
kreter Umsetzungen dienen das ServiceCentrum der Fachhochschule Furtwangen (Dittler &
Jechle 2004), das Kompetenzzentrum ,,E-Learning in der Medizin“ an der Universitit Ulm
(Liebhard & Miiller, 2004), das LearnTechNet der Universitit Basel (Bachmann & Dittler, 2004,
zu der Auflistung dessen Aufgaben s. S. 54), das Centrum fiir integrative Lehr-/Lernkonzepte
der RWTH Aachen, das als zentrales E-Learning-Support- und Dienstleistungszentrum im Okto-
ber 2004 seine Arbeit aufgenommen hat (Online-Beschreibung verfligbar unter: www.cil.rwth-
aachen.de) sowie das Kompetenzzentrum fiir Neue Medien in der Lehre an der Universitat
Frankfurt (Informationen unter: http://web.uni-frankfurt.de/dz/neue_medien). Die an der Univer-
sitdt Frankfurt/Main umgesetzte organisatorische Losung ist in Abb. 2 unten dargestellt und ist
unter www.megadigitale.uni-frankfurt.de nachzulesen: Neben dem Rechenzentrum, das den Be-
trieb der Lernplattform und entsprechende Beratung und Schulung anbietet, leistet das Kompe-
tenzzentrum fiir Neue Medien in der Lehre und Projektmitarbeiter des Projektes megadigitale
Qualititssicherung in Form von Beratung, Betreuung, Qualifizierung und Evaluation durch die
in Abbildung 2 dargestellten Stellen. Die Gestaltung der Prozesse ist in Abbildung 3 in diesem
Beitrag visualisiert. Dies sei nur als ein Beispiel moglicher Ausgestaltungen zu sehen!
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der vorhandenen Verfiigbarkeit einer Lernplattform an der Hochschule, ob fiir sie
der Einsatz einer solchen sinnvoll ist. Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen sind vor
allem hochschuldidaktische Aspekte, die sie gemeinsam mit der Beratung anwen-
det. In einem néchsten Schritt plant sie die technischen Implikationen: Welche
Ressourcen bendtigt sie? Sind diese am Fachbereich verfiigbar oder miissen diese
zentral bereitgestellt und in Anspruch genommen werden? Die beratende Instanz
(E-Learning-Zentrum oder eine dhnliche Einrichtung) dokumentiert die einzelnen
Beratungsschritte und optimiert den Beratungsprozess so auch fiir weitere Akteu-
re: Welche Uberlegungen stehen fest? Welche sind noch offen? Nach Abschluss
der medien- und hochschuldidaktischen Beratungs- und Planungsprozesse steht
die technische Implementierung an, z.B. die Umsetzung von E-Learning-Modulen
auf einer technischen Plattform, Produktion von Content u.d. Hier gelten andere
Qualitdtsaspekte als auf der Ebene der medien- und hochschuldidaktischen Kon-
zeption. Nun gilt es, Aspekte zu Design, Ergonomie und Navigation, Ressourcen-
fragen, zur technischen Stabilitdt und Verfligbarkeit usw. anzuwenden und si-
cherzustellen. Hierbei kommen andere zentrale oder dezentrale Instanzen zum Zu-
ge, die Beratung, Support und Umsetzung anbieten. Auch kann die Planung und
Umsetzung komplett dezentral in den Fachbereichen erfolgen, zentral jedoch eine
Qualitatskontrolle in Form einer regelméfBigen Evaluation stattfinden. Diese kann
sich schon auf die Planungsstadien des Szenarios beziehen und muss nicht erst im
Rahmen der fertigen Implementierung greifen: Schon im Vorfeld konnen Konzep-
te gepriift, evaluiert und ggf. beraten werden. Gerade im Rahmen der oben be-
schriebenen FordermafBnahmen lassen sich Bedingungen durchsetzen wie z.B. die
Inanspruchnahme von Beratungsleistungen und regelmiflige projektbegleitende
Evaluationen!

Um Akzeptanzprobleme zu vermeiden, sollten die Beratungsleistungen qualitativ
hochwertig und bereichernd sein und als nicht reine Notwendigkeiten empfunden
werden. Um dies zu erreichen, gilt es Qualititsanspriiche auch auf den Beratungs-
prozess selbst anzuwenden: Die entsprechenden Akteure miissen qualifiziert sein
und neben den notwendigen technischen, didaktischen und planerischen Kompe-
tenzen auch soziale und kommunikative Kompetenzen nachweisen. Hier erweitert
sich der Qualititsaspekt auf die Personalpolitik: An der Universitit Frankfurt wer-
den beispielsweise studentische MitarbeiterInnen, die als student consultants an
die Fachbereiche fiir E-Learning-Beratungs- und Produktionsleistungen ,,verlie-
hen* werden, vor allem auch nach sozialen Aspekte ausgewihlt: Welche perso-
nelle Kompetenz haben sie, ihr Wissen zu vermitteln und beratend und dienstleis-
tend tétig zu sein?

Der oben beschriebene Prozess ist nur ein Beispiel, wie Aufbau- und Ablauforga-
nisation qualitdtssichernd aufeinander abgestimmt sein konnen. Wichtig ist, Zu-
standigkeiten zu kldren und transparent zu machen und neben optionalen Angebo-
ten verbindliche Prozesse zu schaffen wie z.B. die Kooperation mit der hochschul-
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und mediendidaktischen Beratung bei der Konzeption eines E-Learning-Szenarios
vor Inanspruchnahme technischer Unterstiitzung.

6 Organisatorische Verankerung und Rolle der Evaluation in
dem Gesamtprozess

Ein weiterer Baustein in diesem Gesamtkomplex ist die — oftmals mit Qualitétssi-
cherung gleichgestellte — Evaluation.” Sie stellt ein Element in dem kompletten
Prozess der hier dargestellten Qualititssicherung dar, der sich von der Personal-
auswahl liber die Qualifizierung, Beratung bis zur Implementierung und Umset-
zung erstreckt. Die Evaluation kann als ein Baustein in diesem Prozess verstanden
werden, der an verschiedenen Stellen greift: Neben der Evaluation vorhandener E-
Learning-Szenarien, Medienprodukte und des E-Learning-Contents kann sie sich
auch auf Konzeptionen, Planungen und gar Arbeitsprozesse beziehen. Beispiel
hierfiir ist die Evaluation des hochschul- und mediendidaktischen Beratungspro-
zesses an sich, die sich der Effizienz, Nachhaltigkeit und dem Verbesserungspo-
tenzials der Beratung widmen kann. Ebenso kann die Arbeitsteilung in der Me-
dienproduktion untersucht werden: Bietet es sich an, die Medienproduktion in ei-
ner zentralen Einrichtung oder eher dezentral in den Fachbereichen durchfiihren
zu lassen? Unter welchen Bedingungen (z.B. verfiigbare Ressourcen, Kompeten-
zen, Vorerfahrungen usw.) lassen sich hier Empfehlungen ableiten? In einem
nichsten Schritt konnen Handlungsempfehlungen ausgesprochen werden, die eine
dezentrale oder zentrale Medienproduktion anhand verschiedener Kriterien und
Rahmenbedingungen priferieren.

Eine andere Ebene der Evaluation bezieht sich auf den Lernerfolg, der mit dem
Einsatz Neuer Medien erreicht werden kann: An welchen Stellen ist der Einsatz
Neuer Medien sinnvoll, an welchen nicht? Unter welchen (technischen/
didaktischen und anderen) Bedingungen schafft der Medieneinsatz Mehrwerte?
Weitere Evaluationsaspekte sind zum Beispiel in Projektausschreibungen die Ein-
haltung der Forderkriterien und die zeitliche Umsetzung der Projektschritte. Im
Kontext des FEinsatzes von E-Learning in Lehrveranstaltungen muss die
Evaluation eng mit der gegebenenfalls an einer Hochschule vorhandenen Lehreva-
luationen verzahnt werden. Dies kann geleistet werden, indem in den allgemeinen
Fragebogen zur Lehrevaluation im Falle von E-Learning und vor allem Blended
Learning-Veranstaltungen die Fragebogen erweitert und um spezielle auf den Me-

2 Auf die verschiedenen Methoden und Formen der Evaluation (summativ, formativ usw.) wird in
diesem Beitrag nicht eingegangen, da er sich vielmehr der organisatorischen Verankerung und
Gegenstdnde der Qualititssicherungsprozesse als der konkreten Evaluation von E-Learning-
Anwendungen widmet.
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dieneinsatz bezogene Aspekte erginzt werden wie z.B. die Nutzung von Online-
Ubungen, teletutorielle Betreuung usw.

Auch die Evaluationsmethoden variieren in Abhéngigkeit von dem Untersu-
chungsgegenstand und Ziel: Medienprodukte konnen Funktionalititstests unterzo-
gen oder durch Beobachtungen der Nutzung evaluiert werden. Lehrveranstaltun-
gen mit Online-Anteilen konnen anhand von (Online-)Fragebogen der klassischen
Lehrveranstaltungsevaluation evaluiert und Beratungsprozesse durch Interviews
und Dokumentationen bewertet werden.

Anhand dieser Vielzahl von Evaluationsaspekten wird deutlich, dass auch diese
Aufgabe mit dem gesamten Prozess der Qualititssicherung und in Abstimmung
mit den Zielen der Hochschule sowie den anderen, E-Learning betreffenden ab-
lauf- und organisationstechnischen Prozessen, eng verzahnt werden muss. Dazu
missen das Feld und die Aufgaben der Evaluation klar umrissen sein und von den
Qualititszielen der Hochschule abgeleitet werden.

An der Universitat Frankfurt a. M. erfiillt die Evaluationsstelle fiir E-Learning bei-
spielsweise die Aufgabe, der medien- und hochschuldidaktischen Beratung Signa-
le zu geben, wann ,,unsinnige** E-Learning-Konzeptionen oder Entwicklungen, die
von den vorher in einer Beratung vereinbarten Zielen abweichen, umgesetzt wer-
den. Sie entlastet zugleich die Stelle der medien- und hochschuldidaktischen Bera-
tung, alle umgesetzten E-Learning-Vorhaben dauerhaft zu beobachten, sondern
erlaubt durch ein Evaluationsverfahren das regelméfBige Monitoring aller entwi-
ckelten Szenarien.

Durch ein transparentes Evaluationssystem wird sichergestellt, dass bestimmte
Aspekte in allen E-Learning-Vorhaben untersucht werden und alle geforderten
und zentral unterstiitzten Projekte Einblick in diese Aspekte geben miissen. So
werden mogliche Akzeptanzprobleme der medien- und hochschuldidaktischen
Beratungsstelle bei dem Versuch, sich Einblick in zentral geférderte aber dezen-
tral umgesetzte Entwicklungen zu verschaffen, vermieden. Zugleich dient dieses
Evaluationssystem als eine Art ,,Management by Exceptions*“: Werden Abwei-
chungen von vereinbarten Konzeptionen, Ressourcen oder Planungsschritten fest-
gestellt, so konnen die entsprechenden Stellen beratend und unterstiitzend reagie-
ren. Die klassischen Lehrevaluationen sollen zudem in Falle von E-Learning-
Veranstaltungen um bestimmte Aspekte zur Bewertung der netzbasierten Anteile
der Lehre erginzt werden. Wichtig ist, diese Dienstleistungen als Angebote und
nicht als Kontrolle wirksam zu machen.
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7 Weitere Dienstleistungen zur Qualititssicherung von
E-Learning

Neben der Evaluation und medien- und hochschuldidaktischen Beratung leisten
zwei weitere Einrichtungen in unserem Beispiel der Universitdt Frankfurt einen
qualititssichernden Beitrag: Die Stelle Medienproduktion berit und betreut gestal-
terische und im engeren Sinn mediendidaktische Aspekte und schafft durch die
Verankerung von Qualitdtsstandards im Bereich Design und Ergonomie eine
Grundlage fiir die Produktion von E-Learning-Content. Durch vorgegebene
Templates und die Beratung und Schulung von E-Learning-Akteuren wird sicher-
gestellt, dass Entwicklungen den Qualitdtsstandards der Hochschule entsprechen
und diese auch weiterentwickelt werden. Zudem sichern zwei technische Stellen
im Kompetenzzentrum flir Neue Medien in der Lehre und dem Hochschulrechen-
zentrum die technische Entwicklung komplexerer Anwendungen und leistet vor
allem durch eine ausgeprigte Beratungsfunktion Hilfestellung bei der Einschét-
zung des richtigen Technik- und Ressourceneinsatzes (Qualititsaspekt Effizienz)
und sichern den sinnvollen Einsatz und stabilen Betrieb (Qualititsaspekt Verfiig-
barkeit) der Lernplattform ab. In diesem Zusammenspiel verschiedener zentraler
Einrichtungen und Dienstleitungen mit zentralen und dezentralen Akteuren ent-
steht ein umfassendes Konzept zur Qualitéitssicherung von E-Learning an einer
Hochschule.

Die Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber den Beitrag der verschiedenen organi-
satorischen Instanzen zur Qualititssicherung von E-Learning entlang des Prozes-
ses von der Konzeption bis zur Umsetzung und Implementierung durch Bera-
tungs- und Evaluationsleistungen: In jeder einzelnen Prozessstufe greifen unter-
schiedliche Beratungs- Unterstiitzungs- und QualifizierungsmaBBnahmen und ste-
hen unterschiedliche Qualitdtsziele im Vordergrund. Dabei ist sicherzustellen,
dass entweder die handelnden Akteure in den Fachbereichen oder unterstiitzende
zentrale Zentren und Einrichtungen diese Leistungen — ggf. in einem engen Zu-
sammenspiel — einbringen. Der komplette Prozess unterliegt Riickkopplungspro-
zessen, so dass an jeder Stufe die Qualitétsziele der anderen Ebenen wieder aufge-
griffen und realisiert werden konnen. Dazu bedarf es einer engen Verzahnung der
Akteure und Arbeitsprozesse.
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Konzeptionsphase Realisierungsphase Implementierungsphase

Medien- und Technische Einsatz in der
hochschul- Beratung, Lehre, ggf.

didaktische Unterstitzung bei begleitende
Beratung und Medienproduktion Evaluation

Qualifizierung

Ziel:  Sicherstellung Sicherstellung von Evaluation ,im Einsatz":
hochschul-/ Qualitatsaspekte im  Lernerfolg, Nutzung usw..
mediendidaktischer Bereich Design und  Bewertung/Verbesserung
Qualitatsaspekte Technik usw.

Ruckkopplungen, Veranderungen

Abbildung 3

8 Beitrag der Qualifizierung von E-Learning-Akteuren
zur Qualitatssicherung

Nicht immer ist die Qualitatssicherung alleine durch zentrale Stellen zu gewéhr-
leisten. Ziel ist vielmehr, gerade die dezentralen Akteure zu befdhigen, von sich
aus Qualititsaspekte umzusetzen, um eine nachtragliche Korrektur und Verédnde-
rung moglichst zu vermeiden. Schon im Vorfeld konnen daher qualifizierende
Elemente in den Prozess einflieBen, die ein hoheres Qualitdtsbewusstsein und
Kompetenzen auf Seiten der E-Learning-Akteure in den Fachbereichen sicherstel-
len (Seufert, 2004). Qualifizierungsangebote im Bereich E-Learning bieten viele
Hochschulen an: Oftmals sind diese Teil des hochschuldidaktischen oder medien-
technischen Weiterbildungsangebotes einer Hochschule (Bachmann & Dittler,
2004; Bremer, 2004b). Das Problem ist, diese Angebote eng mit der konkreten
Umsetzung von E-Learning-Konzeptionen zu verzahnen, um den Transfer des er-
worbenen Wissens sicherzustellen (Flender, 2005). An der Universitit Frankfurt
wurde in Anbetracht dieser Problemstellung ein so genanntes E-Learning-
Zertifikat entwickelt. Im Laufe des zehn Module umfassenden Programms entwer-
fen die Teilnehmenden erste eigene E-Learning-Konzeptionen.” Die Referent-
Innen der Reihe sind zugleich die entsprechenden Ansprechpartnerlnnen in den
zentralen Einrichtungen Medienproduktion, medien- und hochschuldidaktische
Beratung, technischer Support, Nutzung der Lernplattform usw. Zum Abschluss

3 Informationen zum E-Learning-Zertifikat unter http://web.uni-frankfurt.de/dz/neue medien ->
Workshops
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der Reihe présentieren die Teilnehmenden ihre meist fiir das folgende Semester
geplanten E-Learning-Szenarien und besprechen diese in vertrauensvoller, ent-
spannter Atmosphédre mit den anderen Teilnehmenden und den Referentlnnen.
Thema erginzender Module externer Referentlnnen sind z.B. Rechtsfragen rund
um den Einsatz von E-Learning, die auch fiir andere Interessierte offen stehen.
Neben einem transfernahen Qualifizierungsaspekt kommt hier vor allem ein Ver-
netzungsaspekt zum Tragen. Die Akteure tauschen sich mit den zentralen Bera-
tungsstellen und anderen E-Learning-Akteuren aus und bilden mittelfristig ein
tragfahiges Netzwerk der gegenseitigen Unterstiitzung. Dieses peer-to-peer Lernen
tragt durch den gegenseitigen Austausch maBgeblich zum kontinuierlichen Wis-
senserwerb und zu effizienter Ressourcennutzung bei!

9 Weitere Maflnahmen zur Qualititssicherung von
E-Learning: Projektforderungen, Sanktionen
und Qualititslabels

Abschlielend sei ein Blick auf weitere flankierende Maflnahmen und deren Bei-
trag zur Umsetzung eines Qualitdtssicherungsprozesses an Hochschulen geworfen.
Schon oben wurden finanzielle Férdernahmen zur Umsetzung von E-Learning-
Konzeptionen an den Fachbereichen erwéhnt, wie sie die Universitdten Darmstadt,
Kassel, Frankfurt, Stuttgart und viele andere einsetzen oder eingesetzt haben (vgl.
Haydecker, 2004; Offenbartl, Rensing & Steinmetz, 2004; Boehringer, Burr, G6h-
ner & Topfer, 2004).* Die Fachhochschule Konstanz (Allweier & Leibscher,
2004) und die Universitit Frankfurt® beispielsweise ,,verleihen“ studentische Mit-
arbeiterInnen an die Fachbereiche fiir die Umsetzung von E-Learning-Szenarien —
Bedingung fiir diese Leistung ist jedoch ebenfalls die Konzeption eines Szenarios
sowie die Bewilligung des Forderantrages auf Unterstiitzung. Durch die Veranke-
rung solcher Forderbedingungen in den Ausschreibungen werden Qualititsziele
transparent gemacht, kommuniziert und in den Projekten verankert. Zudem die
prozessbegleitende Qualifizieriung, Beratung und Evaluation zu einer der Forder-
bedingungen gemacht werden, wodurch die Qualititssicherung entlang des Kon-
zeptions-, Entwicklungs- und Implementierungsprozesses der E-Learning-
Anwendung sichergestellt wird (wie sie in Abbildung 3 verdeutlicht wurde).

4  Ein Beispiel fiir die Ausschreibung einer solchen Forderung finden Sie beispielsweise unter:
http://web.uni-frankfurt.de/dz/neue_medien/ausschreibung.html fiir die Universitit Frank-
furt/Main [Stand August 2005].

5 Vgl. den Abschnitt {iber Student Consulting im Projekt megadigitale der Universitit Frankfurt
unter www.megadigitale.uni-frankfurt.de [Stand August 2005].
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Doch keine Forderung kommt ohne Sanktionen aus: Erst wenn die Nichteinhal-
tung von Qualitdtszielen zu Folgen fiihrt, werden diese Ziele ernst genommen
(Klockner & Barz, 1995). Gleichzeitig fiihrt dies zu einem Paradox: Die Mittel
werden im Ernstfall dort gestrichen, wo sie zur Qualititsverbesserung gegebenen-
falls am dringlichsten notwendig sind (gleichzeitig sollte die Mittelverwendung
nur fiir qualitativ hochwertige Produktionen — damit sind auch hochschuldidakti-
sche Szenarien einbezogen — genutzt werden). Daher ist die Streichung finan-
zieller Mittel nur ein Instrument, alternativ konnen Beratungen, prozessbegleiten-
de Qualifikation und eine kooperative Erstellung von E-Learning-Szenarien und
-Produkten wertvolle Alternativen bieten. Eine wichtige Grundvoraussetzung ist
hier jedoch — wie in Abbildung 3 oben verdeutlicht wurde — eine regelméfige ex-
terne Evaluation, ein Monitoring der Entwicklungsschritte anzuwenden und den
Vorhaben vorher vereinbarte Ziele, Arbeitspakete und Meilensteine zugrunde zu
legen. Die Kiirzung von Mitteln — die sich auch auf in Zielvereinbarungen festge-
legte Qualitétsziele beziehen kann — sollte in solchen Féllen als letzte MaBBnahme
eingesetzt werden, um die Einhaltung von Qualititsstandards glaubwiirdig zu un-
terstlitzen und — gerade in der AuBlenwirkung gegeniiber anderen Akteuren —
durchzusetzen.

Eine weitere MafBnahme, die Anreize zur Einhaltung von Qualititszielen im
E-Learning bietet und auch auf die AuBBenwahrnehmung durch andere abzielt, ist
das von der Technischen Universitit Darmstadt angewandte E-Learning-Label,
anhand dessen mediengestiitzte Lehrveranstaltungen im Vorlesungsverzeichnis
ausgewiesen werden.’ In enger Verbindung dazu steht das (auch in diesem Band
beschriebene) E-Learning-Giitesiegel, das einen Qualititsausweis und - den jewei-
ligen Akteuren — einen Qualititsanreiz bietet (Bruder, Offenbartl, Osswald & Sau-
er, 2005; Bruder, Osswald, Sauer & Sonnberger, in diesem Band).” Wihrend sich
das Darmstadter E-Learning-Giitesiegel eher auf Medienproduktionen und E-
Learning-Content und weniger auf hochschuldidaktische Szenarien bezieht, so
beschreibt der Kriterienkatalog des nordrheinwestfalischen Webkollegs starker E-
Learning-Szenarien an sich, in denen Blended Learning-Arrangements und deren
teletutorielle Betreuung im Vordergrund stehen. Bestimmte qualitative Auswahl-
kiterien sind hier KO-Kriterien, wenn ein Angebot sie nicht erfiillt.® Auch wenn
sich diese Kriterien nicht direkt auf die Hochschullehre beziehen, so dienen sie als
Beispiel fiir die (6ffentliche) Fixierung von Qualititszielen im E-Learning auf der
Ebene didaktischer Szenarien, die sich durchaus im Hochschulkontext anwenden
lassen. In einer eher deskriptiven Form der Anwendung plant z.B. die Universitit

6 Vgl Informationen unter: www.elc.tu-darmstadt.de/de/angebot/label [Stand August 2005].

7  Vgl. weitere Informationen zum Darmstédter Giitesiegel unter: www.tud-guetesiegel.de [Stand
August 2005].

8 Vgl. die Zulassungsordnung: www.webkolleg.de/anbieterInfo/Zulassungsordnung/ [Stand Au-
gust 2005].
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Frankfurt a. M. solche Kriterien anzuwenden, um in einer Projektdatenbank und
im Vorlesungsverzeichnis E-Learning-Veranstaltungen anhand der verschiedenen
Szenarien zu kennzeichnen und so Transparenz und einen zusitzlichen Anreiz zur
Qualititssicherung im E-Learning zu geben.

10 Qualitatssicherung des Organisationsentwicklungs-
prozesses selbst

Wie schon die Medienproduktion, Konzeption und Beratung, so kann auch die
komplette organisatorische Umsetzung an der Hochschule einer prozessnahen
Evaluation unterworfen werden. Ziel ist es, die organisatorische Verankerung, die
Gestaltung der Prozesse selbst und die Netzwerkstruktur in einer externen Evalua-
tion zu analysieren und so die Eignung dieser Strukturen und Prozesse im Hin-
blick auf die Qualititsziele der Universitdt zu erheben. Dabei soll untersucht wer-
den, ob die implementierten Strukturen einen optimalen Beitrag zur Qualitétssi-
cherung der Lehre leisten, an welchen Stellen Verbesserungs- und Effizienz-
potenziale ausgeschopft werden konnen und welche Prozesse funktionieren. Gera-
de die — oft zeitintensiven — Vernetzungsprozesse gilt es im Hinblick auf Ressour-
cenfragen und Effizienzkriterien einer Analyse zu unterziehen, um die Gratwande-
rung zwischen Vernetzung und Wissensaustausch auf der einen Seite und dem
dazu notwendigen Aufwand zu optimieren. Ein weiterer wichtiger Aspekt dieser
Untersuchung ist die Frage nach der zentralen und dezentralen Verankerung von
Ressourcen, Kompetenzen und Aufgaben: An welchen Stellen ist es sinnvoll, Pro-
zesse dezentral zu verankern, die anschlieend zentral evaluiert und begleitend
beraten werden und an welchen Stellen ist eine zentral verankerte Konzeption und
Medienproduktion sinnvoll? Wie gehen diese Losungen mit Akzeptanzproblemen
und Ressourcenengpidssen einher? Fragen, die z.B. die Universitdt Frankfurt noch
nicht endgiiltig gelost hat, die sie jedoch auf dem Weg der Qualititssicherung im
E-Learning angeht.
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Schlussbemerkung

Verdanderte wirtschaftliche Rahmenbedingungen — riickldufige Ressourcen und
steigende Erwartungshaltungen — haben sowohl im universitiren als auch im be-
trieblichen Bereich dazu gefiihrt, dass fiir Aus- und Weiterbildung Verantwortli-
che immer mehr unter Druck stehen. So sollen kostenglinstige Lehr- und Lernar-
rangements eingefiihrt werden, die Studierende befdhigen sollen, den Anforderun-
gen einer globalisierten Arbeitswelt flexibel zu begegnen bzw. innerbetrieblich zu
Produktivititssteigerungen fiihren. Sowohl Hochschule als auch Wirtschaft setzen
nun vermehrt auf das Lehren und Lernen mit Neuen Medien.

Die oftmals postulierten Vorteile sprechen fiir sich und fiir die Erfiillung der Er-
wartungshaltungen: Neue Medien ermoglichen die freie Wahl von Lernort, Lern-
zeit und Lerntempo. Dariiber hinaus konnen selbstgesteuerte Lernprozesse unter-
stiitzt und der Umgang mit modernen Arbeitsformen gefordert werden. Zudem
kann situiertes Lernen in authentischen Lernumgebungen stattfinden, bei dem
Anwendungskontexte der jeweiligen Wissensgebiete Berlicksichtigung finden.
Diese individualisierten Lernszenarien kombiniert mit kommunikativen und kol-
laborativen Lernmdglichkeiten versprechen insgesamt eine hohe Lernwirksamkeit.
So weit, so gut, so theoretisch.

In der Praxis sieht die Sache oftmals ganz anders aus: Nicht immer werden die
oben genannten Moglichkeiten mediengestiitzten Lernens genutzt. So wird oft,
ahnlich wie auch in der Prdsenzlehre, Faktenwissen statt anwendungsbezogenes
Wissen gelehrt und die Steuerungsmoglichkeiten der Studierenden beschridnken
sich nicht selten nur auf Lernort, Lernzeit oder Lerntempo. Leider kommt es auch
immer wieder vor, dass Lernende die gleichen Lernmaterialien erhalten, ungeach-
tet thres Vorwissens und ihrer Vorerfahrungen. Auch medienbasierter Kollabora-
tion und Kooperation wird hdufig zu wenig Rechnung getragen.

Simon et al.' zitieren eine McKinsey-Studie unter Fiihrungskriften, der zufolge
weniger als 60 Prozent der in Unternehmen angebotenen Fortbildung wirtschaft-
lich und wirkungsvoll seien — eine Zahl die auch fiir Hochschulen zu iiberdenken
ist.

Obwohl — oder gerade weil — das Ideal des Lehrens und Lernens mit Neuen Me-
dien oftmals nicht erreicht wird, sind sich die Autorlnnen dariiber einig, dass sich
die Qualitit von E-Learning, quasi der Erfolgsfaktor, verbessern lésst.

Wihrend in Hochschulen Qualitdtssicherung der Schliissel fiir diese Verbesserun-
gen ist, wird im wirtschaftlichen Bereich der Begriff Bildungscontrolling vorge-
zogen, da dieser auch ex ante Aktivititen des Fortbildungsmanagements betont.

1 Simon et al.: Kritische Erfogsfaktoren von Fortbildungsmanangement — Eine Studie an
QualifizierungsmaBnahmen fiir Arbeitssuchende (in diesem Band).
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Und so unterschiedlich die Zugéinge der VertreterInnen von Hochschule und Un-
ternehmen auch sein mogen, weisen sie doch einige Gemeinsamkeiten auf. Zum
einen besteht ein grofles Interesse an einem effektiven und effizienten Einsatz von
E-Learning und die Bemessung und Bewertung gerade dieser Effektivitit und Ef-
fizienz. Auch die Lernendenzentrierung und Kompetenzorientierung werden
durchgehend als zentrale Qualititsmerkmale thematisiert.

Die Nachfrage und die Forderung nach zertifizierter Qualitét ist gegeben und die
Hochschulen und andere Institutionen haben auf diese Bedarfsanmeldung reagiert.
Eine Fiille von Qualititssiegeln, Zertifikaten und Modellen ist entstanden, die sich
der unterschiedlichsten Methoden und Ansitze bedienen. Die Fiille dieser Beispie-
le mit ihren verschiedenen Zugingen dokumentiert die Wichtigkeit der Auswahl
eines addquaten Ansatzes, der fiir die jeweilige Organisation und Zielsetzung ge-
eignet und zweckmiBig ist. Gleichzeitig sollen sie auch Handlungsorientierungen
liefern, wie eine optimale Passung von Zielsetzung, Qualitdtssicherung und An-
wendungsfeld erreicht werden kann.
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)

Im Kontext des wissenschaftlichen Lehrens und Forschens gewinnen die so genann-
ten Neuen Medien mehr und mehr an Bedeutung. Die GMW hat sich zur Aufgabe
gemacht, diesen Prozess reflektierend, gestaltend und beratend zu begleiten. Die
GMW begreift sich als Netzwerk zur interdisziplindren Kommunikation zwischen
Theorie und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den
verschiedensten Disziplinen kommen durch die GMW miteinander in Kontakt.

Mitte der neunziger Jahre begriindete die GMW zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft®, aus der Ihnen hier der Band 36
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum
Einsatz Neuer Medien. Fiir die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial fiir
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die
Reihe fiir ihre Veroffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien
und -modalititen sind auf der GMW-Webseite zu finden.

Jahrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivititen ist die europdische Fachtagung im
September. Im Wechsel sind deutsche, Osterreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspezifischer
Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien fiir Reformen an den
Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt des Interesses und bietet
ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beitrdge der
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert.

Eng verbunden mit der Tagung ist die jahrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW fiir herausragende mediendidaktische Konzepte und
Entwicklungen. Seit dem Jahr 2000 ist es damit gelungen, unter Schirmherrschaft und
mit Férderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
gemeinsame Kriterien flir gute Praxis zu entwickeln und zu verbreiten. Der Preis hat
mittlerweile in der E-Learning-Gemeinschaft grole Anerkennung gefunden und setzt
richtungsweisende Impulse fiir Projekt- und Produktentwicklungen. Die jéhrliche
Preisverleihung lenkt die 6ffentliche Aufmerksamkeit auf mediendidaktische Innova-
tionen und Entwicklungen, wie dies kaum einer anderen Auszeichnung gelingt.

Die GMW ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfeldern,
die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und ver-
treiben. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um die Inte-
ressen ihrer Mitglieder gegeniiber Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen

* Gratis Tagungsband unabhéngig vom Besuch der Tagungen
Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Thre Anregungen und Wiinsche
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de]

Mairz 2006, fiir den Vorstand
Prof. Dr. Ullrich Dittler



Waxmann

MUNSTER - NEW YORK - MUNCHEN . BERLIN

MEDIEN IN DER WISSENSCHAFT

Herausgegeben von der Gesellschaft flr
Medien in der Wissenschaft (GMW)

Ziel dieses Handbuchs ist es, den Einsatz
neuer Medien in der Lehre als eine Aufgabe
der Institution Hochschule zu beschreiben.
Diese Perspektive soll es ermdglichen, die
organisatorischen Voraussetzungen flir E-
Learning darzustellen und daraus Konse-
quenzen flir die Organisationsentwicklung
an Hochschulen zu ziehen.

Die didaktische Gestaltung selbst organi-
sierter kooperativer Lernsituationen und die
Leitung und Gestaltung der dafiir erforder-
lichen Kommunikationssituationen in Onli-
ne-Seminaren steht im Mittelpunkt dieser
Arbeit. Sowohl die kooperativen Lernhand-
lungen als auch die kommunikativen Inter-
aktionen werden als Sonderform des Han-
delns interpretiert, Dimensionen von Kom-
munikationssituationen in Online-Semina-
ren wie die Handlungskoordination, Akte
der Verstindigung und des Verstehens so-
wie die Diskussion von Perspektivendiver-
genzen analysiert und theoretisch begriin-
det. Die Sprache steht dabei als wesentli-
ches Instrument mit gleich bleibender
Funktion, aber erheblich verdnderter Struk-
tur in Online-Umgebungen im Mittelpunkt
der Betrachtung.

This book contains contributions about the
past, present and future of e-learning in
twelve European countries. The papers are
written by experts about their respective
countries, together with one paper that deals
with the subject from a transnational per-
spective. The main question treated and
answered in this book is how digital media
has contributed to Higher Education Devel-
opment in different national contexts.
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Thomas Pfeffer, Alexandra Sindler,
Ada Pellert, Michael Kopp (Hrsg.)
Handbuch
Organisationsentwicklung:
Neue Medien in der Lehre

Dimensionen, Instrumente, Positionen

2005, 200 S., br., 19,90 €
ISBN 3-8309-1462-8

m BAND 33
Marianne Merkt

Die Gestaltung kooperativen
Lernens in akademischen
Online-Seminaren

2005, 296 S., br., 29,90 €,
ISBN 3-8309-1552-7

m BAND 35

Ullrich Dittler, Helge Kahler, Michael
Kindt, Christine Schwarz (Eds.)
E-Learning in Europe —
Learning Europe

How have new media contributed to
the development of higher education?

2005, 328 p., pb., 29,90 €
ISBN 3-8309-1558-6
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