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Abb. 2:  E-Learning-Kompetenzen als Schnittmenge von medienpädagogischen und 

hochschuldidaktischen Kompetenzen sowie wissenschaftlichen Medienkompe-
tenzen 

 
Die unterschiedlichen Qualifizierungsangebote, die einzelne Hochschulen bzw. 
teilweise auch Bundesländer zum Erwerb der bisher beschriebenen Kompetenzen 
machen, reichen von einzelnen Schulungen über Schulungsreihen mit Zertifikat 
(z. B. Universität Frankfurt, FU Berlin, Virtueller Campus Rheinland-Pfalz) bis hin 
zu Master-Studiengängen (z. B. Educational Media an der Universität Duisburg-
Essen oder Master of Higher Education an der Universität Hamburg).11 Marianne 
Merkt (2009) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass dabei in vielen Fäl-
len die E-Learning-Qualifizierungsangebote der Institutionen in keiner direkten 
Verbindung zu den hochschuldidaktischen Weiterbildungen stehen. 
Gemeinsam ist vielen dieser Angebote, dass sie aus den oben skizzierten Modellen 
für E-Learning-Kompetenzen Anforderungsprofile (vor allem) für Lehrende ablei-
ten, die in der Regel davon ausgehen, dass Lehrende idealerweise möglichst alle 
notwendigen Kompetenzen selbst besitzen – auch wenn dies für viele Lehr-/Lern-
szenarien gar nicht unbedingt notwendig ist. Dies führt häufig dazu, dass „Leh-
rende die Kompetenzen, die für den Einsatz von E-Learning tatsächlich benötigt 
werden, überschätzen und den Zeitaufwand, den sie zur Weiterbildung in diesem 
Bereich einplanen müssten, […] zu hoch kalkulieren“ (Horvath, 2009, S. 3).  
                                            
11  Einen Überblick über aktuelle Qualifizierungsangebote bietet http://www.e-teaching.org/ 

projekt/organisation/personalentwicklung/qualifizierungsangebote/; letzter Abruf: 
15.02.2009. 
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2.2 E-Learning-Kompetenzen in den Angeboten der RUB 

Die beiden zentralen E-Learning-Schulungen an der RUB sind der in Abschnitt 1.2 
beschriebene zweitägige Kurs Blended Learning in der Lehre für Dozentinnen und 
Dozenten, der (mit seinen verschiedenen Vorläuferkonzepten) inzwischen seit acht 
Jahren durchgeführt wird, und das in Abschnitt 1.3 vorgestellte, seit zwei Jahren 
angebotene Modul eTutoring für Studierende. Vor dem Hintergrund des soeben 
dargestellten Medienkompetenz-Konzepts werden hier einige Verschiebungen der 
inhaltlichen Schwerpunkte und der konkreten Durchführung beider Kurse skizziert. 

In Blended Learning in der Lehre sind inzwischen Kompetenzen zur Informations-
beschaffung und didaktischen Planung sowie zur Bewertung dieser beiden Aspekte 
deutlich in den Vordergrund getreten, während die Handhabung der Lernplattform 
(oder anderer technischer Tools) aus dem Kurs ausgelagert wurden. Dies hat zwei 
Gründe: Einerseits können die meisten Lehrenden sich heute leichter in die Hand-
habung solcher Medien einarbeiten; andererseits gibt es auch umfangreichere Sup-
portangebote, falls doch Probleme auftauchen. Anders als vor acht Jahren muss die 
Handhabung von Kommunikationsmedien wie E-Mail und Foren inzwischen nicht 
mehr vermittelt werden. Auch Eigenerfahrung mit asynchronen Kommunikations-
tools, die während der Online-Phase des Kurses gesammelt werden sollte, bringen 
inzwischen auch wenig technikaffine Wissenschaftler in der Regel mit, selbst wenn 
sie diese (noch) nicht in der Lehre einsetzen. Ebenso gehört die Handhabung von 
Powerpoint inzwischen für die meisten zu den Basiskompetenzen (obwohl in der 
Gestaltung sicher im Einzelnen viel verbessert werden könnte). Hier zeigt sich, 
dass die Durchdringungen der Gesellschaft mit digitalen Medien direkt oder indi-
rekt auch strategische Entscheidungen in Hochschulen beeinflussen, selbst wenn 
sie zunächst unabhängig von der Hochschulentwicklung verlaufen. Notwendig ist 
es dann jedoch wieder, Lehrende für die Unterschiede z. B. zwischen privater 
Kommunikation mit Medien und dem Einsatz in der Lehre zu sensibilisieren. Zu 
der Entwicklung (medien-)didaktisch sinnvoller Blended-Learning-Szenarien in 
Blended Learning in der Lehre gehört dazu weiterhin auch die Diskussion darüber, 
wie Online-Kommunikation adäquat und konstruktiv gestaltet werden kann. 

Die Weiterentwicklung des Moduls eTutoring lässt sich am besten im Ablaufplan 
der Qualifizierungswoche12 erkennen. Hier ist abzulesen, dass das Erlernen der 
technischen Tools deutlich stärker vertreten ist als zu Beginn. Die Themenfelder 
Mediendidaktik und Online-Kommunikation sind weiterhin Bestandteil des Blocks, 
allerdings wurde der Umfang deutlich reduziert. Die Evaluationen unter den teil-
nehmenden Studierenden ergaben, dass sie das Beherrschen der unterschiedlichen 
E-Learning-Werkzeuge für die Tätigkeit als eTutorinnen und eTutoren als beson-
ders wichtig erachten. Didaktische und konzeptionelle Diskussionen und Reflexio-

                                            
12  Siehe Abb. 1, Ablauf der Qualifizierungswoche. 
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nen finden nun verstärkt in den praktikumsbegleitenden Kolloquien statt. Hier zeig-
te sich, dass die Auseinandersetzung mit konkreten und authentischen Fällen aus 
der eTutoring-Praxis als viel motivierender und gewinnbringender erlebt wird als 
die Beschäftigung mit didaktischen Planungsschritten vor dem Praktikum – zu 
einem Zeitpunkt, an dem die Studierenden oftmals noch keine Vorstellung über ihr 
Projekt haben. 

Ingesamt werden in dem Modul grundlegende Kompetenzen vermittelt, die auch 
bezogen auf essentielle Fähigkeiten und Fertigkeiten im Berufsleben von Bedeu-
tung sind. Neben dem Aufbau von technischem und (medien-)didaktischem Wissen 
werden Kompetenzen in den Bereichen Teamarbeit, Präsentation, Beratung und 
Projektmanagement vertieft. 
 
 
3.  Fazit: Plädoyer für verteilte Medienkompetenzen  

an Hochschulen  
 
Wie dargestellt, wurden die E-Learning-Schulungen in der RUB von Anfang an 
stark vom damaligen Weiterbildungszentrum mitgeprägt; entsprechend wurden 
auch hochschuldidaktische Aspekte immer mitbedacht. Dennoch orientierten sich 
die konkreten Angebote nicht zuerst an einem angestrebten vollständigen Kompe-
tenzprofil, sondern zum einen an der Nachfrage – zum anderen aber vor allem an 
dem Anspruch, Lehrende zu entlasten. Ein Beispiel dafür sind die in Abschnitt 1.1 
beschriebenen ersten RUBeL-Wettbewerbe, deren Gewinn zum Teil darin bestand, 
dass Lehrende dabei unterstützt wurden, E-Learning-Elemente in die Lehre einzu-
binden, ohne sich bestimmte Kompetenzen aneignen zu müssen. Dazu wurden sie 
nicht nur didaktisch beraten, es wurden auch geeignete Tools für sie ausgewählt 
oder kompliziertere Anwendungen, etwa Flash-Animationen, für sie umgesetzt. 

Wollte man für die RUB einen „Minimalkanon“ an Medienkompetenzen (vgl. We-
dekind, 2009) formulieren, so könnte er im Grunde in der Beherrschung der Hand-
habung der Lernplattform Blackboard bestehen, zumal die auf der RUBeL-Home-
page zur Verfügung gestellten „Ersten Schritte“ zur Erstellung eines Blackboard-
Kurses für Lehrende13 technische Grundlagen mit kurzen didaktischen Anregungen 
verbinden, z. B. Tipps zur Moderation von Diskussionsforen oder zur Erstellung 
von Tests. – Jedoch: Es gibt an der RUB nicht wenige Lehrende, die sogar ohne 
eigene technische oder Handhabungskompetenzen E-Learning-Elemente in ihren 
Veranstaltungen einsetzen; ausreichend ist (zumindest zu Beginn) eine „Idee“, mit 
der sich Lehrende an die Stabsstelle eLearning wenden und dann z. B. für ein Se-
mester durch studentische eTutoren begleitet werden. 

                                            
13  http://www.rubel.rub.de/blackboard/lehrende/erste_schritte.htm; letzter Abruf 15.02.2009. 



Anne Thillosen & Holger Hansen 

146 

Dies bedeutet, dass sich alle Beteiligten auf ihre Kernkompetenzen konzentrieren 
können: Die Lehrenden auf das didaktische Konzept und die fachlichen Inhalte, die 
studentischen eTutoren z. B. auf die Einrichtung eines Blackboard-Kurses, die digi-
tale Aufbereitung von Fachinhalten, die Betreuung eines Diskussionsforums 
u. a.m., und weitere Beteiligte, etwa das Rechenzentrum, auf die Auswahl von 
Tools. Bereits in frühen Veröffentlichungen wurde darauf hingewiesen, dass die 
Umsetzung von E-Learning ein arbeitsteiliger Prozess ist, an dem unterschiedliche 
Personengruppen beteiligt sind, deren jeweilige Aktivitäten auf einander abge-
stimmt werden müssen; genannt wurden dabei z. B. Didaktiker, Fachexperten, De-
signer und Programmierer (vgl. z. B. Arnold et al., 2004). Auch die Zusammen-
arbeit von Lehrenden an der RUB mit der Stabsstelle eLearning oder mit studenti-
schen eTutoren ist natürlich Teamarbeit. Dennoch erscheint sie im Vergleich zu 
den beschriebenen Abstimmungsprozessen erheblich unkomplizierter. Dies mag 
auch daran liegen, dass in den meisten Fällen nur kurzfristige Beratungen notwen-
dig und viele Projekte weniger komplex sind. Auf jeden Fall sind die einfachen 
Austauschwege ein wichtiger Erfolgsfaktor von E-Learning an der RUB. Dabei ist 
die koordinierende und unterstützende Rolle der Stabsstelle eLearning von nicht zu 
unterschätzender Bedeutung. 

Dass anfangs nur geringe finanzielle Ressourcen zur Verfügung standen, erwies 
sich dabei im Nachhinein fast als Vorteil. Zunächst führte es dazu, dass die ersten 
E-Learning-Angebote der RUB niedrigschwellig waren und interessierte Lehrende 
nicht mit unerreichbaren Anforderungen konfrontierten.14 Zudem wurden dadurch 
kreative Lösungen wie die RUBeL-Wettbewerbe und die eTutoring-Kurse ange-
regt, die zugleich die Zusammenarbeit unterschiedlicher Personengruppen erfor-
derten und förderten. Wie stark diese einzelnen Maßnahmen dabei miteinander ver-
zahnt sind, ist bei einer isolierten Betrachtung gar nicht erkennbar. Mit der zuneh-
mend stärkeren strukturellen Einbindung von E-Learning in die Hochschulstrategie 
der RUB ging dann auch eine stärkere finanzielle Förderung einher, die die Ein-
richtung und den Ausbau der Stabsstelle eLearning ebenso einschließt wie die Aus-
richtung von Blended-Learning-Wettbewerben in Zusammenarbeit mit den Univer-
sitäten Duisburg-Essen und Dortmund in der Universitätsallianz Metropole Ruhr 
(UAMR, vgl. http://www.ua-ruhr.de, http://www.ruhrcampusonline.de/ausschrei-
bung; letzte Abrufe 15.02.2009). Natürlich ist die Integration des Einsatzes der 
„Neuen Medien“ auch ein „Profilierungsinstrument“ (HRK, 2003, S. 6) der Hoch-
schule nach außen. In diesem Zusammenhang wird teilweise die Befürchtung ge-
äußert, dass ein solches natürlich auch (bildungs-)politisch und ökonomisch moti-
viertes Interesse zu einer „technikdeterministisch“ verkürzten Perspektive führen 
könnte (vgl. Pasuchin, in diesem Band). Im Gegensatz dazu scheinen die größeren 

                                            
14  So werden auch auf der RUBeL-Homepage in der Regel keine „best practice-“ sondern „good 

practice-Beispiele“ in der Rubrik „Praxisbeispiele“ vorgestellt: http://www.rubel.rub.de/ 
elearning/ goodpractice.htm; letzter Abruf 15.02.2009. 
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Ressourcen jedoch an der RUB vor allem zu ermöglichen, in erhöhtem Maß zu prü-
fen, welche Einsatzszenarien wirklich didaktisch sinnvoll sind und wie diese unter-
stützt werden können. 

Lassen sich aus der geschilderten Entwicklung der E-Learning-Angebote an der 
RUB verallgemeinerbare Rückschlüsse ziehen? Zunächst einmal scheint sich die 
Bedeutung verschiedener Faktoren zur nachhaltigen Integration von E-Learning zu 
bestätigen: Niedrigschwelligkeit, die Bereitstellung vor Ort, die Erschließung der 
aktuellen Forschung sowie die Förderung einer Kultur des Austauschs (Wedekind, 
2009). Als besonders effektiv hat sich dabei erwiesen, dass diese Elemente nicht 
nur „vorhanden“ waren, z. B. als Informationen über E-Learning auf der RUBeL-
Homepage oder als Schulungsangebote. Vielmehr wurden durch die E-Learning-
Wettbewerbe und die Möglichkeiten der Unterstützung durch eTutorinnen und 
eTutoren zugleich auch Anreizstrukturen geschaffen und mit konkreten Möglich-
keiten zur Anwendung und zur Zusammenarbeit verbunden. In dem Miteinander 
von Lehrenden, studentischen eTutorinnen und eTutoren sowie von Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern der Stabsstelle eLearning und anderen zentralen Einrichtun-
gen der RUB werden unterschiedliche Fähigkeiten und Fertigkeiten zielgerichtet 
für die Verbesserung der Qualität der Lehre durch E-Learning eingesetzt. Dabei ist 
weder der (theoretische) Erwerb von Medienkompetenzen noch der (praktische) 
Einsatz digitaler Medien in der Lehre ein Selbstzweck: E-Learning muss sich auch 
als sinnvoll erweisen. Dass dies an der RUB in vielen Fällen gelingt, zeigt das zu-
nehmende Interesse an diesem Angebot und nicht zuletzt die Begeisterung über ge-
lungene E-Learning-Veranstaltungen, die häufig in den Abschlusspräsentationen 
der eTutoring-Kurse bei Studierenden und Lehrenden zu spüren ist. 
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Iwan Pasuchin  
 
Medienkompetenz im E-Learning. Eine medienpädagogische 
Perspektive auf mediendidaktische Diskurse 
 
 
Zusammenfassung 
 
Seit der Jahrtausendwende wird sowohl innerhalb der Mediendidaktik als auch der 
Medienpädagogik im deutschsprachigen Raum der Ruf nach einer verstärkten Be-
rücksichtigung der jeweils anderen Sichtweisen in der eigenen Arbeit immer lauter. 
Die Mediendidaktik kann dabei vor allem davon profitieren, an den medienpädago-
gischen Medienkompetenzdiskurs anzuknüpfen – und hier in erster Linie von einer 
damit einhergehenden kritischen Betrachtung aktueller Entwicklungen aus der 
„Vogelperspektive“ größerer historischer und soziologischer Zusammenhänge. Ein 
entsprechender Versuch findet im 4. Teil des vorliegenden Beitrags in Bezug auf 
die Diskussion rund um das E-Learning und hier besonders hinsichtlich der dahin-
ter stehenden lerntheoretischen Paradigmen statt. Zuvor erfolgen eine kurze Dar-
stellung der Wurzeln, Auswirkungen und Bemühungen um die Lösung des Kon-
flikts zwischen Medienpädagogik und Mediendidaktik (1. Teil) sowie eine Ein-
grenzung des Medienkompetenzbegriffes (2. Teil). Danach wird der medien-
didaktische Diskurs auf dem Hintergrund gesellschaftlicher und hier in erster Linie 
politökonomischer Prozesse kritisch beleuchtet, wobei im 3. Teil die Gefahr her-
vorgehoben wird, in die „technikdeterministische Falle“ zu tappen. Dieser Artikel 
soll jedoch keinesfalls ein „besserwisserisches Bekritteln“ des einen Fachbereichs 
durch den anderen befördern. Die vorgebrachte Kritik zielt im Gegenteil darauf ab, 
die (abseits aller technologischen, wirtschaftlichen und tagespolitischen Konjunk-
turzyklen) zeitlosen und nachhaltig wertvollen Aspekte der Mediendidaktik hervor-
zuheben, die auch für die Weiterentwicklung der Medienpädagogik fruchtbar ge-
macht werden können (5. Teil). 
 
 
1. Medienpädagogik vs. Mediendidaktik 
 
1.1 Historische Wurzeln des Konflikts 
 
Bereits in der Wilhelminischen Gesellschaft der zweiten Hälfte des 19. Jahrhun-
derts kam es zu dem (bis heute nicht vollständig überwundenen) Bruch zwischen 
zwei grundsätzlichen Bildungsansätzen – dem humanistischen, der stärker geistes-
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wissenschaftlich-philosophisch ausgerichtet war und dem realistischen mit einer 
naturwissenschaftlich-technischen Ausprägung. Hinter letzterem stand der gesamte 
Staatsapparat, der bemüht war, die Privilegien des Bildungsbürgertums zu be-
schneiden und der mit allem Nachdruck – v.a. aus Angst um die wirtschaftliche und 
folglich militärische „Schlagkraft“ – eine rasche Industrialisierung und (ökonomi-
sche) Liberalisierung Deutschlands vorantrieb (vgl. Fuchs, 2000, S. 57ff.). Da die 
Schrecken des ersten Weltkriegs nicht zuletzt der technisch-wissenschaftlichen 
Fortschrittsgläubigkeit der wilhelminischen (Bildungs-)Politik zugeschrieben wur-
den, gewann in Deutschland danach wieder die humanistische Ausrichtung über-
hand. Die zahlreichen reformpädagogischen Projekte und die ‚Musische Bildung‘ 
sind auch als Folgen dieser Entwicklung zu betrachten. Die rationalitätsfeindlichen 
Aspekte dieser Bildungskonzeptionen wurden im Nationalsozialismus auf die Spit-
ze getrieben (vgl. z. B. Hojer, 1996). Eine eindeutige Distanzierung davon fand je-
doch nicht gleich nach dem zweiten Weltkrieg statt. Erst in den 1960er Jahren kam 
es im Zuge der Bemühung Deutschlands um einen Anschluss an die modernen In-
dustriegesellschaften wieder zu einer „realistischen Wende“ der jetzt in Erzie-
hungswissenschaften umbenannten Pädagogik (vgl. Brezinka, 1971). Dabei wurden 
US-amerikanische Lehr- und Forschungsmethoden übernommen, woraus v.a. eine 
Ausrichtung auf die pragmatische und auf quantitativen empirischen Forschungen 
basierende Auseinandersetzung mit Fragen der Qualifikation und Qualifizierung 
der Lernenden resultierte. Es gab jedoch auch zahlreiche Pädagogen in Deutsch-
land, die sich diesen Positionen nicht anschlossen bzw. sich vehement gegen ihre 
Übernahme wehrten, da sie von ihnen als zu oberflächlich auf „Optimierung“ des 
Unterrichts ausgerichtet empfunden wurden und ihrer Meinung nach zentrale Fra-
gestellungen einer ganzheitlichen Bildung des Menschen vernachlässigten. 
 
 
1.2 Auswirkungen des Konflikts 
 
Für die Auseinandersetzung mit Fragestellungen rund um das Thema Medien in der 
Bildung hatte diese Entwicklung zur Folge, dass heute einer eher humanistisch 
ausgerichteten Medienpädagogik bzw. Medienbildung eine stärker realistische Me-
diendidaktik gegenübersteht. Während sich die Medienpädagogik in erster Linie 
mit allgemeinen Fragen der Wechselwirkungen zwischen technologischen und so-
zialen Prozessen sowie daraus resultierenden pädagogischen Implikationen be-
schäftigt, geht es in der Mediendidaktik viel konkreter um die Möglichkeiten der 
Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten im Bezug auf und v.a. mit Hilfe von 
Medientechnologien. Die endgültige Spaltung vollzog sich in den späten 1960er 
bzw. frühen 70er Jahren: Während sich die Mediendidaktik bemühte, den Schüler 
und Studierenden das Lernen mit Hilfe von Medien nahe zu bringen (bildungstech-
nologisch-funktionaler Ansatz), sahen Vertreter der Medienpädagogik bzw.  
-bildung ausgehend von den Postulaten der Ideologiekritik als ihr Hauptziel an, zur 
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gleichen Zeit die gleichen Schüler und Studierenden zu einer kritischen Distanz zu 
eben diesen Medien und v.a. zu den darüber transportierten Inhalten zu befähigen 
(vgl. Schorb, 1995, S. 45ff.). In Folge wurden beide Bereiche sogar unterschiedli-
chen wissenschaftlichen Disziplinen zugeordnet – die Mediendidaktik der Erzie-
hungswissenschaft und die Medienpädagogik der Kommunikationswissenschaft. 
Noch im Jahre 1994 beschreiben Baumgartner und Payr (S. 11) die dargestellten 
Positionen als „zwei unversöhnliche Fronten, deren Ausgangslage und Zielsetzun-
gen so unterschiedlich sind, daß ein Dialog scheinbar nur in den seltensten Fällen 
fruchtbar stattfinden kann.“ 

 

Abb. 1:  Schematische Darstellung der pädagogischen Strömungen in Deutschland im 
20. Jh. 

 
1.3  Aktuelle Bemühungen um gegenseitige Annäherung 
 
Seit der Jahrtausendwende wird von beiden Seiten zunehmend die Forderung erho-
ben, medienpädagogische und mediendidaktische Ansätze miteinander zu verknüp-
fen, anstatt sie gegeneinander auszuspielen (vgl. Reinmann-Rothmeier, 2002, S. 2). 
Laut den Mediendidaktikern Michael Kerres und Claudia de Witt (2002, S. 20) ist 
es für die Weiterentwicklung ihrer Disziplin notwendig, „die Konzepte und Dimen-
sionen von Medienbildung in der Mediendidaktik als qualitätssichernden Erfah-
rungs- und Gestaltungsprozess stärker einzubringen“. Parallel dazu wird innerhalb 
der Medienpädagogik ein intensiver interdisziplinärer Diskurs zwischen dem eige-
nen Fachbereich und der Mediendidaktik eingeklagt (vgl. Paus-Haase et al., 2002 
S. 9ff.) und eine Integrationsnotwendigkeit beider „zu einer umfassenden Pädago-
gik der Medien“ (Hüther, 1997, S. 213) postuliert. 
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2 Medienkompetenz 
 
Als ein zentraler Ausgangspunkt des Weges zu einer solchen die Ansätze der be-
handelten Fachbereiche verknüpfenden Pädagogik bzw. Didaktik wird auf beiden 
Seiten die Bemühung um die Förderung der Medienkompetenz betrachtet (vgl. 
Aufenanger, 1999; Reinmann-Rothmeier, 2002, S. 2). Dabei ist Medienkompetenz 
ein „Komplexitätsbegriff“, dessen scheinbare Griffigkeit im umgekehrten Verhält-
nis zur Leichtigkeit seiner Operationalisierung steht (Gapski, 2006, S. 15). 
Deswegen wird hier nicht auf die unzähligen entsprechenden Versuche eingegan-
gen (dazu siehe z. B. Gapski, 2001). Nach einer kurzen Besprechung der Begriffs-
verwendung im mediendidaktischen Diskurs erfolgt die Darstellung lediglich eines 
aktuellen, verschiedene Vorgängerkonzepte zusammenfassenden medienpädagogi-
schen Modells, um davon ausgehend die Perspektive für die weiteren Ausführun-
gen in diesem Beitrag abzuleiten.  
 
 
2.1  Mediendidaktische Begriffsverwendung 
  
Der Begriff Medienkompetenz wird bei seiner (eher seltenen) Verwendung in der 
mediendidaktischen Diskussion zumeist im Sinne instrumenteller Fertigkeiten in 
Hinblick auf Softwareanwendungen eingesetzt. Beispielsweise erfolgt die (einzige) 
Nennung dieses Terminus im Bericht der Bund-Länder-Kommission für Bildungs-
planung und Forschungsförderung zum Thema „Multimedia in der Hochschule“ in 
einem Atemzug mit der Forderung, von Bewerber auf Lehrstühle an Universitäten 
und Hochschulen zur Prüfung ihrer didaktischen Fähigkeiten einen „Nachweis der 
Beherrschung multimedialer Techniken“ zu verlangen (BLK, 2000, S. 7).1 Solche 
und ähnliche Zugänge und v.a. die damit implizierte Verengung der mediendidakti-
schen Zielsetzungen auf die Vermittlung von Fertigkeiten zur „kompetenten“ Be-
dienung von Computerprogrammen stellt auch aus der Perspektive renommierter 
Mediendidaktiker eine der größten Hürden auf dem Weg zu einem gegenseitig 
wertschätzenden Meinungs- und Erfahrungsaustausch zwischen den beiden hier 
behandelten Disziplinen dar (vgl. z. B. Reinmann-Rothmeier, 2002, S. 2). 
 
 
2.2  Medienpädagogische Modellierung 
 
Innerhalb der Medienpädagogik wird der Begriff Medienkompetenz (seit Mitte der 
1990er Jahre) bedeutend intensiver diskutiert sowie hinsichtlich seiner Implikatio-
nen für die Praxis untersucht. Dabei sind sich die meisten Experten darin einig, 

                                            
1  Eine differenziertere Sicht des Medienkompetenzbegriffes bringt Joachim Wedekind in den 

aktuellen mediendidaktischen Diskurs ein (siehe z. B. Wedekind, 2008). 
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dass die angesprochenen Fertigkeiten (wenn überhaupt, dann) lediglich einen ge-
ringen Teil der Medienkompetenzen bilden, die Menschen zur erfolgreichen Teil-
habe an der Informationsgesellschaft benötigen. So erwähnt einer der bedeutends-
ten zeitgenössischen Vertreter dieses Fachbereichs – Bernd Schorb – in seinem die 
wichtigsten Medienkompetenzkonzepte zusammenfassenden dreigliedrigen Modell 
(Schorb, 2005, S. 259) diese nur am Rande als einen mit „Funktionswissen“ be-
nannten Unterbereich von Medienwissen. Schorb bezeichnet solche „instrumentell-
qualifikatorischen“ Kompetenzen zwar als „Basisfähigkeiten“, ordnet sie jedoch als 
„Detailwissen“ den anderen zwei Teilbereichen von Medienwissen unter: Erstens 
dem „Strukturwissen“, welches dem Menschen ermöglicht, „das Gesamte in seinen 
Strukturen zu erkennen, um dann das Detail in seiner Bedeutung einschätzen zu 
können“ (ebd., S. 260). Und zweitens dem „Orientierungswissen“, das die Wissens- 
mit der Bewertungsdimension (Medienbewertung) und damit auch mit einer ethi-
schen Positionierung verbindet sowie davon ausgehend das Subjekt dazu befähigt, 
„gestaltend in die Medienentwicklung einzugreifen“ (Medienhandeln) (ebd., 
S. 261).  
 

Medienkompetenz ist 
Medienwissen als 
Funktionswissen,  
Strukturwissen, 
Orientierungswissen. 

Medienbewertung als 
kritische Reflexion, 
ethisch und kognitiv  
basierte Qualifizierung. 

Medienhandeln als 
Medienaneignung, 
-nutzung, 
-partizipation, 
-gestaltung. 

Abb. 2:  Medienkompetenzmodell von Schorb (2005, S. 259). Die für die Perspektive 
des vorliegenden Artikels relevanten Teilbereiche sind grau hinterlegt. 

 
 
2.3  Perspektive für weitere Ausführungen 
 
Das – im mediendidaktischen Diskurs oft als eine zentrale „Medienkompetenz“ be-
trachtete – instrumentell-qualifikatorische Funktionswissen spielt also innerhalb der 
Medienpädagogik eine untergeordnete Rolle. Auf der anderen Seite erscheint (zur-
zeit noch) auch das zentrale medienpädagogische Praxisfeld aus mediendidakti-
scher Perspektive von geringer Bedeutung. Denn unter „Medienhandeln“ wird in-
nerhalb der Medienpädagogik in erster Linie die s.g. ‚kreative Medienarbeit’ ver-
standen, in der es um die Beförderung der aktiven Teilhabe der Menschen an der 
Medienkommunikation im Rahmen der „Gestaltung von Medienprodukten im ge-
sellschaftlichen Kontext“ (Schorb, 2005, S. 262) geht. Dabei erfolgt eine Schwer-
punktsetzung auf die (v.a. außerschulische) Betreuung sozial und bildungsbenach-
teiligter Kinder und Jugendlicher bei der Erstellung von Videofilmen und ähnlichen 
Produktionen, in denen sie ihre Alltagserfahrungen spielerisch verarbeiten (siehe 
Pasuchin, 2008). Selbstverständlich sind auch hier didaktische Überlegungen von 
zentraler Bedeutung. Jedoch hat das mit Mediendidaktik im „klassischen“ Sinne 
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und erst recht mit der entsprechenden Arbeit an der Hochschule (bisher) wenig zu 
tun. 

Das aus den Perspektiven beider Disziplinen gegenseitig Relevante am Medien-
kompetenzdiskurs sind folglich die von Schorb angesprochenen Unterbereiche von 
Medienwissen, die Strukturen und Orientierung behandeln sowie das gesamte Feld 
der Medienbewertung. Dabei geht es vorrangig um die Einordnung der jeweils ak-
tuellen medialen Entwicklungen sowie des darauf bezogenen pädagogischen Den-
kens und Handelns in größere historische und soziologische Zusammenhänge mit 
dem Ziel, sie hinsichtlich ihrer Implikationen für das Individuum und die Gesell-
schaft bzw. bezüglich entsprechender Wechselwirkungen kritisch zu reflektieren. 
Im Folgenden findet ein solcher Versuch in Hinblick auf die Diskussion rund um 
das E-Learning und hier v.a. auf die dahinter stehenden lerntheoretischen Paradig-
men statt, wobei als zentrale Gefahr die des Tappens in die „technikdeterministi-
sche Falle“ behandelt wird. 
 
 
3.  Die „technikdeterministische Falle“ 
 
Der technikdeterministische (Irr-)Glaube ist weder neu, noch beschränkt er sich auf 
die Pädagogik. Die Überzeugung, dass die Technologie die Gesellschaft massiv be-
einflusst wenn nicht sogar formt, ist im akademischen Diskurs historisch tief ver-
wurzelt. Bereits der als Wegbereiter der modernen Naturwissenschaften geltende 
Francis Bacon (1561–1626) vertrat die Meinung, die drei mechanischen Erfindun-
gen Buchdruck, Schießpulver und Kompass hätten einen größeren Einfluss auf die 
Entwicklung der Menschheit ausgeübt, als die Mächte von Staaten sowie Religio-
nen (vgl. Kumar, 2005, S. 99). Die Gründe, warum Forscher wie Armand Mattelart 
in solchen Kontexten vor einer „deterministische[n] Falle“ (Mattelart 2003, S. 62) 
warnen, sind vielfältig und können an dieser Stelle nicht detailliert dargestellt wer-
den (dazu siehe z. B. ebd. S. 62ff.; Webster, 2006, S. 5, S. 11f. und S. 21ff.). Die 
größte daraus resultierende Gefahr ist jedoch zu benennen: In seinen extremen 
Formen basiert der Technikdeterminismus auf der Vorstellung, dass die Technolo-
gie als „invasives“ Element von außerhalb in die Gesellschaft eindringt und die 
Menschen dazu zwingt, sich nach den von ihr gestellten „Herausforderungen“ aus-
zurichten (vgl. Webster, 2006, S. 11f.). Daraus resultiert der Glaube, dass der 
Mensch nichts gegen den jeweiligen Wandel unternehmen kann und daher die ent-
stehenden Realitäten lediglich zu akzeptieren hat sowie sich an sie anpassen muss 
(vgl. ebd., S. 267). Dass ein solches Denken „politischen wie gesellschaftlichen 
Gestaltungsmöglichkeiten enge Grenzen“ setzt (Steinbicker, 2001, S. 124), versteht 
sich von selbst. Das betrifft nicht zuletzt die Pädagogik sowie Didaktik und hier in 
erster Linie diejenigen ihrer Unterbereiche, die sich intensiv mit Medientechnolo-
gien auseinandersetzen. 
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3.1  Technikdeterminismus in der Medienpädagogik 
 
Trotz ihrer Schwerpunktsetzung auf die kritische Reflexion soziotechnologischer 
Prozesse ist die Medienpädagogik im deutschsprachigen Raum keinesfalls vor 
einem Tappen in die deterministische Falle gefeit. Ein deutlicher Hinweis darauf 
findet sich bereits im ersten Satz der von Jürgen Hüther und Bernd Schorb verfass-
ten Einleitung zur aktuellen Ausgabe des medienpädagogischen Standardwerks 
Grundbegriffe Medienpädagogik: „Medien, insbesondere der omnipräsente Com-
puter, das weltumspannende Internet, die allzeit und überall verfügbare Mobil-
kommunikation greifen heute vehement in alle Lebensbereiche ein, sofern sie diese 
nicht schon steuern“ (Hüther & Schorb, 2005, S. 7). Daran schließt der Beitrag des 
Erstautors zum Stichwort „Neue Medien“ nahtlos an. Hüthers Meinung nach wer-
den die „Vorstellungen von Demokratisierung der Kommunikationsstrukturen 
durch die Möglichkeiten der neuen Medien (…) weitgehend Visionen bleiben“, 
weil es den Menschen an Medienkompetenz fehlt, die die „Voraussetzung für die 
Integration des Nutzers in die sich vielfältig anbietenden Multimediastrukturen“ 
bildet (Hüther, 2005, S. 351). Um diese Argumentationskette auf den Punkt zu 
bringen: Da unsere sämtlichen Lebensbereiche massiv von Medien beeinflusst 
werden, bleibt uns nichts anders übrig, als uns an ihre Beschaffenheiten anzupas-
sen. Als Nutzer (und nicht etwa als Gestalter), die sich in Medienstrukturen inte-
grieren (und nicht etwa umgekehrt entsprechende Gebilde an die eigenen Interessen 
adaptieren), werden wir den Rollenwechsel von passiven Medienkonsument zu ak-
tiven Medienproduzent niemals vollziehen können. Somit schließt sich der Kreis 
zur Ausgangsaussage der Grundbegriffe Medienpädagogik: Unsere (Fern-)Steue-
rung durch Medientechnologien wird auf immer und ewig fortgeschrieben.  

An diesem Beispiel wird deutlich, wie sehr der technologische Determinismus zu 
einem untrennbaren Bestandteil des Denkens auch von Pädagogen geworden ist, 
die grundsätzlich der öffentlichen und fachinternen Diskussion bzgl. Medienent-
wicklungen und darauf bezogener pädagogischer Reaktionen höchst kritisch 
gegenüber stehen. Nicht einmal dem als Mitverfasser des Vorwortes von Grund-
begriffe Medienpädagogik fungierenden Bernd Schorb (von dem das oben darge-
stellte Medienkompetenzmodell stammt) ist aufgefallen, dass er mit einer solchen 
Aussage die von ihm selbst proklamierte zentrale Zielsetzung der Medienpädago-
gik, Menschen dazu zu befähigen, Medien „nach eigenen inhaltlichen und ästheti-
schen Vorstellungen (…) zu gestalten“ (Schorb, 2005, S. 262), als in der Praxis 
unrealisierbar darstellt. 
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3.2  Technikdeterminismus in der Mediendidaktik –  
Hintergründe und aktuelle Auswirkungen  

 
Auf Grund ihrer Verankerung im bildungstechnologischen Realismus ist die Me-
diendidaktik besonders stark dem öffentlichen und v.a. (bildungs-)politischen 
Druck ausgeliefert, technikdeterministische Positionen zu übernehmen und in ihrer 
Praxis umzusetzen. Dieser ist in seiner aktuellen Form an politischen Positions-
papieren der letzten 10 Jahre ablesbar, denen das Postulat zu entnehmen ist, die 
Entwicklungen der Informations- und Kommunikationstechnologien würden die 
„Prämissen für Bildung (…) entscheidend“ verändern (Deutscher Bundestag, 1998, 
S. 63). Um das Bildungssystem „auf den Bedarf der Wissensgesellschaft ein[zu]-
stellen“ und die Jugend so rasch wie möglich ins „Digitalzeitalter“ zu führen 
(Europäische Kommission, 2000, S. 12ff), wird ein dringender pädagogischer 
„Paradigmenwechsel“ eingefordert (UNESCO, 2005, S. 60ff.). 

Wie eingangs angesprochen werden solche Appelle im Zuge jedes technologischen 
Entwicklungsschubes spätestens seit Mitte des 19. Jahrhunderts mit größtem Nach-
druck an die Pädagogik heran getragen. Wie in der Folge ausgeführt, beeinflussten 
sie die Mediendidaktik von Anfang an massiv, wenn sie nicht sogar die Initialzün-
dung für die Entstehung dieser Disziplin bildeten. Inzwischen sind ihre Vertreter an 
entsprechende Forderungen so gewohnt, dass sie bereits darauf reagieren, noch ehe 
sie tatsächlich erhoben werden. Das ist an der seit 2006 im deutschsprachigen 
Raum mit größter Intensität geführten Diskussion über die didaktischen Implikatio-
nen der Prozesse rund um das sog. Web 2.0 besonders deutlich. Hier wird verlangt, 
angesichts der aktuellen technologischen Entwicklungen den Begriff der Medien-
kompetenz einer grundlegenden Neudefinition zu unterziehen (vgl. Herzig & Meis-
ter, 2007), einen „Paradigmenwechsel im Bereich des Lehrens und Lernens“ 
(Ferscha, 2007) zu vollziehen und sogar das Studieren neu zu erfinden und die 
Hochschule neu zu denken (GMW, 2007). 
 
 
4. Mediendidaktische Paradigmenwechsel im Spiegel der Zeit 
 
Natürlich spricht nichts dagegen, die (medien-)pädagogische bzw. didaktische 
Theorie und Praxis immer wieder einer kritischen Reflexion zu unterziehen – erst 
recht nicht aus der Perspektive des Medienkompetenzdiskurses. Gerade aus einer 
solchen Perspektive gilt es jedoch auf dem Hintergrund der soziotechnologischen 
Prozesse, die die Basis der jeweiligen „Paradigmenwechsel“ bilden, in Frage zu 
stellen, inwiefern es tatsächlich zielführend ist, jeder ökonomischen, medialen so-
wie auch geopolitischen Veränderung mit einer radikalen Neudefinition aller päda-
gogisch-didaktischen Grundsätze zu begegnen. In der Folge wird dieser Frage an-
hand des medienpädagogischen Paradigmendiskurses im Kontext des computer-
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unterstützten Lernens bzw. des E-Learnings von seinen Anfängen an bis zur 
Gegenwart nachgegangen.  
 
 
4.1  Behaviorismus2 und computerunterstütztes Lernen (CUL) 
 
Als Ausgangspunkt sowohl aller technologischen als auch didaktischen „Revolu-
tionen“ in der zweiten Hälfte des 20. Jh. gilt das gleiche Ereignis: Der Schock, den 
im Jahre 1957 in der westlichen Hemisphäre die Tatsache auslöste, dass es der So-
wjetunion gelungen war, als erstem Staat einen Satelliten in die Erdumlaufbahn zu 
bringen. U. a. wurde daraufhin in den USA zur Verhinderung weiterer „technologi-
scher Überraschungen“ die ‚Defense Advanced Research Projects Agency‘ 
(DARPA) gegründet, in deren Umfeld später das Internet entstand (vgl. DARPA 
o.J.). Gleichzeitig machte dieses Ereignis „der amerikanischen Öffentlichkeit sofort 
klar, daß die Schaffung und Behauptung der richtigen Wissensgrundlage für eine 
intellektuelle, wirtschaftliche, soziale und militärische Leistung für den Bestand der 
Nation lebenswichtig ist“ (Drucker, 1969, S. 437). Folglich wurden (zunächst in 
den USA und bald danach auch in allen anderen Staaten, die im Einflussgebiet die-
ser Supermacht lagen) massive staatliche Investitionen in Bildungsmaßnahmen als 
eine essentielle Waffe im Kampf gegen die (vermeintlich) drohende sowjetische 
Überlegenheit betrachtet. 

Ab 1957 mussten also mehr oder weniger über Nacht Patentrezepte für eine enorme 
Effizienzsteigerung des Bildungssystems her – Menschen sollten in bedeutend kür-
zerer Zeit viel mehr Wissen erwerben. Als lerntheoretischer Ansatz, der versprach, 
solchen Anforderungen gerecht zu werden, bot sich der Behaviorismus an, der zwar 
bereits lange vor dem zweiten Weltkrieg entwickelt wurde, jedoch erst ab Ende der 
1950er Jahre seinen großen Aufschwung erlebte. Auf Grund des damit implizierten 
objektivistischen Weltbildes (Wissen existiert extern und unabhängig vom Men-
schen; Aussagen sind absolut und ohne Einschränkung wahr oder falsch; das Ge-
hirn ist eine „Black Box“, die mit Informationen befüllt wird etc.) ermöglichte er 
erstens einen „Paradigmenwechsel“ zur damals (angeblich) vorherrschenden Ver-
ankerung des pädagogischen Denkens in einer rein spekulativen Bewusstseinspsy-
chologie. Zweitens erschien er deswegen geradezu für die Realisierung der seiner-
zeitigen Wunschvorstellungen prädestiniert, Lernprozesse zu „rationalisieren“, zu 
„optimieren“ und sie auch „objektiv“ bewertbar zu machen. 

Als Initialzündung für die Mediendidaktik können diese Entwicklungen insofern 
betrachtet werden, als von der (Bildungs-)Politik besondere Hoffnungen bzgl. der 
praktischen Umsetzung behavioristischer Zielsetzungen und Methoden auf die so 
                                            
2  Auf den Kognitivismus wird hier nicht eingegangen, da er von Vertreter der Nachfolgekon-

zepte zumeist in eine große Nähe zum Behaviorismus gerückt und gemeinsam mit diesem ab-
gelehnt wurde. 



Iwan Pasuchin  

158 

genannte „programmierte Unterweisung“ mit Hilfe von Lernmaschinen und Com-
putern gesetzt wurden. Dass letztere damals noch in den „Kinderschuhen“ stecken 
(also riesig, enorm teuer und höchst unzuverlässig waren), schien niemand zu stö-
ren. In Zeiten des Wirtschaftswunders und der Medieneuphorie war der Glaube an 
die Möglichkeiten der Technik und die Potenziale ihres Fortschritts grenzenlos. 
Und so standen im „Wissenskrieg“ gegen die Sowjetunion in den 1960er Jahren in 
westlichen Staaten für Forschung und Entwicklung im Bereich des computerunter-
stützten Lernens schier unerschöpfliche Geldmittel zur Verfügung. (zu beiden letz-
ten Abschnitten vgl. Niegemann et al., 2004, S. 5ff.; Baumgartner & Payr, 1994, 
S. 101ff.; Blumstengel, 1998, S.107ff.; Kerres & de Witt, 2002, S.1ff.) 

Das Abflauen des Interesses am computerunterstützten Lernen (CUL) im Laufe der 
1970er Jahre bis hin zum endgültigen Scheitern entsprechender Ansätze Ende die-
ses Jahrzehnts wird in mediendidaktischen Publikationen zumeist mit mangelnden 
empirischen Belegen für die Effizienz der Maßnahmen, der unverhältnismäßigen 
Kosten/Nutzen-Relation und nicht zuletzt mit einem falschen instruktionalen Para-
digma begründet (vgl. Niegemann et al., 2004, S. 7ff.). Was jedoch in der Fachdis-
kussion kaum in Betracht gezogen wird, ist die Tatsache, dass in den 1970er Jahren 
ein grundsätzlicher wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Wandel vor sich ging. 
Die durch die „Ölpreisschocks“ 1973 und 1979/80 ausgelösten Rezessionen führten 
zu zahlreichen sozialen Problemen. Zunehmende individuelle Existenzsorgen min-
derten den Glauben an einen durch Technologien beförderten allgemeinen Wohl-
stand. Gleichzeitig wuchs das Bewusstsein für die mit diesem Fortschritt verbunde-
ne Ausbeutung natürlicher Ressourcen und Umweltverschmutzung. In dieser Zeit 
des „back to nature“ war es höchst unwahrscheinlich, dass die Idee des CUL auch 
dann eine Chance auf eine breite gesellschaftliche Akzeptanz gehabt hätte, wenn 
alle erwähnten Kritikpunkte ausgeräumt hätten werden können. 
 
 
4.2  Konstruktivismus und E-Learning 
 
In den 1990er Jahren wandelte sich die weltpolitische Lage in Folge des Zerfalls 
der Sowjetunion drastisch, und auch der informationstechnologische Fortschritt er-
fuhr auf Grund der zunehmenden Durchsetzung des Internets einen qualitativen 
Sprung. Plötzlich waren die Menschen mit einer Lebensumgebung konfrontiert, die 
sowohl geopolitisch und ökonomisch als auch technologisch viel komplexer, ver-
netzter und damit auch interdependenter war, als je zuvor. Die fortschreitende Glo-
balisierung zwang sie dazu, in viel größeren Zusammenhängen sowie wechselseiti-
gen Abhängigkeiten zu denken. Hypertext sowie Hypermedia mit ihren vielfältigen 
Möglichkeiten der Herstellung von Verknüpfungen und Querverweisen zwischen 
unterschiedlichsten digitalen Objekten stellten das technologische Pendant eines 
solchen Weltverständnisses dar. Hinzu kam der allgemeine „Boom“ der internetba-
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sierten Ökonomie, die auch als Dotcom-Wirtschaft bzw. E-Business bezeichnet 
wurde und ab ca. 1995 innerhalb weniger Jahre zur treibenden Kraft des Wirt-
schaftswachstums in der westlichen Hemisphäre aufstieg (vgl. Castells, 2005) . 

Als Reaktion auf diese Entwicklungen sah sich die Mediendidaktik zu einem „dra-
matischen Wandel“ herausgefordert, zu einem vollkommen „neuen Paradigma der 
Instruktion“ (vgl. Reigeluth, 1999, S. ix). Dieses wurde am Konstruktivismus fest 
gemacht – einer Theorie, die von der Grundannahme ausgeht, dass es keine allge-
mein gültige Realität gibt, die den Lernenden zu vermitteln wäre. Der menschliche 
Verstand wird als ein „autopoietisches“ System betrachtet, das durch die Sinnes-
organe aufgenommene Reize nicht nur speichert sondern auch verknüpft, interpre-
tiert, reorganisiert, modifiziert und (in einem Kommunikationsprozess mit anderen) 
davon ausgehend aktiv (neues) Wissen generiert (vgl. z. B. Baumgartner & Payr, 
1994, S 107f.; Blumstengel, 1998, S. 114ff.). 

Mit dem Durchbuch des Internets als „Massenmedium“ Mitte der 1990er Jahre 
stieg auch das computer- bzw. internetunterstützte Lernen – diesmal unter dem La-
bel E-Learning – (wieder) zum großen didaktischen Hoffnungsträger auf. Verfasser 
zentraler Modelle der konstruktivistischen Didaktik – wie z. B. des Konzepts der 
‚Open Learning Environments‘ (OLE) – begründeten sowohl die Entstehung ihres 
Ansatzes als auch des gesamten neuen Instruktionsparadigmas nicht zuletzt damit, 
dass „technological developments such as the World Wide Web, has made possible 
approaches that were heretofore impossible, infeasible, or unimaginable“ (Hannafin 
et al., 1999, S. 118). Die wiedererwachten Visionen enormer Effizienzsteigerungen 
von Bildungsmaßnahmen durch den Einsatz von Computertechnologien wurden 
auch durch großzügige staatliche Förderungen in diesem Bereich zusätzlich ange-
facht (vgl. Niegemann et al., 2004, S. 15f.). 

Nach dem jähen Platzen der „Dotcom-Blase“ im Jahre 2001 ließ das „Abflauen der 
Euphorie für E-Learning“ (ebd., S. 16) nicht lange auf sich warten. Schon bald er-
kannten Experten, dass viele damit zusammenhängende Erwartungen „zu hochge-
steckt und viele Annahmen aus wissenschaftlicher Sicht naiv und unrealistisch“ 
waren (Tergan, 2004, S. 15). Zeitgleich fiel auch der Konstruktivismus in Ungnade. 
Führende Mediendidaktiker konstatierten, dass sich dieser in der erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion als ein „überraschend wenig präzises Konzept herausge-
stellt“ hat (Kerres & de Witt, 2002, S. 11). Es wurde ebenso sofort in Frage gestellt, 
inwiefern die an der Jahrtausendwende entwickelten Plattformen bzw. Produkte 
tatsächlich konstruktivistischen Prinzipien folgten, oder ob unter diesem Label 
nicht größtenteils alte behavioristisch-kognitivistische Methoden weitergeführt 
wurden (vgl. ebd., S. 12). Rolf Schulmeister (2005, S. 151) stellte als Fazit seiner 
groß angelegten Analyse der meistverbreiteten Lernplattformen sogar fest, dass es 
überhaupt nicht möglich sei, ihr didaktisches Design entsprechend den Lerntheo-
rien zu klassifizieren, da ihr einziger Vorteil darin bestehe, „dass Studierende damit 
zeit- und ortsunabhängig lernen können“. 



Iwan Pasuchin  

160 

4.3 Aktuelle Entwicklungen und Ausblick im Kontext von Web 2.0 
 
Die Depression in Bezug auf das E-Learning dauerte jedoch genauso kurz, wie die 
Rezession des E-Business. In der Wirtschaft erkannte man sehr rasch die Unum-
kehrbarkeit der Entwicklung hin zu einer „Internet-Ökonomie“. Der „Crash“ der 
Jahrtausendwende wurde als eine notwendige Marktbereinigung interpretiert, die 
die Spreu vom Weizen getrennt hatte, wenn nicht sogar als ein Zeichen, dass „an 
ascendant technology is ready to take its place at center stage“ (O’Reilly, 2005). 
Das neu erstarkte E-Business wurde auf ‚Web 2.0‘ getauft, was suggeriert, dass das 
Internet vor dem Krach lediglich eine unausgereifte Vorversion der aktuellen 
(weitaus überlegenen) Webkonzeption darstellte. Dass die Mediendidaktik diesen 
Begriff sofort dankbar aufnahm und zu ‚E-Learning 2.0‘ permutierte (vgl. Downes, 
2005), versteht sich von selbst. 

Obwohl im Zusammenhang mit dem Konstruktivismus-Diskurs festgestellt wurde, 
dass „die Suche nach dem einen überlegenen, paradigmatischen Ansatz für das 
Lernen und Lehren (…) die theoretische Weiterentwicklung der Mediendidaktik 
mehr blockiert als befördert“ hat (Kerres & de Witt 2002, S. 14), befindet sich die-
ser Fachbereich auch in Bezug auf das ‚E-Learning 2.0‘ gerade auf der Suche nach 
einem Rahmenkonzept, das dem neuerlichen Richtungswechsel eine der „Drama-
tik“ der Situation gebührende theoretische Fundierung liefern soll. So distanziert 
sich Stephen Downes (2005) in einem der ersten und am meisten zitierten Artikel 
zur aktuellen Wende der Mediendidaktik vom Konstruktivismus und plädiert für 
ein Anknüpfen an den Konnektivismus eines George Siemens (2005), dessen An-
satz auf Netzwerk-, Komplexitäts-, Selbstorganisations- und v.a. auf Chaostheorien 
basiert. Ob entsprechende „Paradigmen“ bei der Gestaltung von neuen E-Learning-
Umgebungen zur tatsächlichen Anwendung gelangen werden, kann jedoch ange-
zweifelt werden. Wahrscheinlicher ist, dass auch hier – wie bei den vorangehenden 
Paradigmenwechseln – lediglich der Versuch stattfindet, aus zeitgenössischer Per-
spektive schwer fassbaren sozioökonomisch-technologischen Entwicklungen bzw. 
einer „veränderten gesellschaftlichen Konstruktion des Gegenstandes ‚Computer’“ 
(Kerres & de Witt, 2002, S. 11) in Form abstrakter und damit auch kaum auf ihre 
Realisierung hin überprüfbarer Rahmenkonzepte Rechnung zu tragen, die aus wis-
senschaftlichen Disziplinen entlehnt sind, die wenig bis gar nichts mit Pädagogik 
und Didaktik zu tun haben. 
 
 
5.  Fazit 
 
In diesem Beitrag ging es keinesfalls darum, das Bestreben nach einer Weiterent-
wicklung der Mediendidaktik grundsätzlich in Misskredit zu bringen. Denn natür-
lich ist nichts dagegen einzuwenden, sich intensiv damit auseinanderzusetzen, wel-
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che Herausforderungen für die Theorie und Praxis des Lernens aus den aktuellen 
sozio-technologischen Entwicklungen resultieren. In diesem Zusammenhang gilt es 
auch anzuerkennen, dass das Web 2.0 zahlreiche Potenziale aufweist, die gewinn-
bringend genutzt werden können und sollen (vgl. Pasuchin & Eggert, 2008). Die 
Schwierigkeiten fangen jedoch dort an, wo in pädagogischen bzw. didaktischen 
Kontexten „das Prinzip der tabula rasa zum Gesetz erhoben“ wird (Mattelart, 2003, 
S. 141) und man bei jeder (zweifellos immer wieder notwendigen) Kurskorrektur 
alles bisher Gedachte und Gemachte über Bord wirft. Eine solche Vorgangsweise 
verstellt den Blick darauf, dass es in Bezug auf Bildungsprozesse bereits früher 
Probleme gab, die Ähnlichkeiten zu den aktuellen aufweisen und für die schon Lö-
sungen bzw. Lösungsansätze gefunden wurden, die man auf die heutige Zeit wenn 
auch nicht übertragen, so wenigstens entsprechend den aktuellen Herausforderun-
gen anpassen und ausgehend davon weiterentwickeln könnte. Denn abgesehen da-
von, dass es sich bei den (vermeintlich) aktuellen mediendidaktischen Konzeptio-
nen „im Wesentlichen um tatsächlich altbekannte Ansätze handelt, wie sie z. B. in 
reformpädagogischen Initiativen zu Beginn des 20. Jahrhunderts formuliert worden 
sind“3 (Kerres & de Witt, 2002, S. 10), könnten sogar die frühen Methoden des 
CUL bei näherer Betrachtung viel weniger verdammenswert sein, als sie auf den 
ersten Blick erscheinen (zur „Apologie“ mediendidaktischer Ansätze im Zeitalter 
des Behaviorismus siehe ebd., S. 2f.).  

Medienkompetenz in Bezug auf Mediendidaktik bzw. E-Learning bedeutet, sich 
nicht auf die jeweiligen Details aktueller technologischer Entwicklungen zu fokus-
sieren, sondern sich immer wieder darum zu bemühen, diese auf der Folie dahinter 
stehender sozioökonomischer Strukturen und Prozesse kritisch zu reflektieren. 
Denn nur so ist es möglich, das Detail in seiner Bedeutung einzuschätzen und zu 
bewerten, um davon ausgehend – ungeachtet aller öffentlichen sowie (bildungs-) 
politischen Rufe nach „Paradigmenwechseln“ – gestaltend in die Entwicklung des 
eigenen Fachbereiches einzugreifen und seine Erkenntnisse auch für Nachbardiszi-
plinen fruchtbar zu machen. Für die Medienpädagogik ist dabei ein „Paradigma“ 
von besonderer Relevanz, das im Zentrum aller mediendidaktischen Konzeptionen 
der letzten 50 Jahre steht: das Bestreben, die jeweils aktuellen informationstechni-
schen Möglichkeiten zu nutzen, um die Lernenden zu motivieren sowie um ihre 
Fähigkeiten zu aktivieren, sich selbstständig Kenntnisse zu erschließen und darauf 
aufbauend neues Wissen zu generieren bzw. neue Ideen zu entwickeln. Der Ver-
such der Umsetzung und Weiterentwicklung entsprechender Ansätze innerhalb des 
zentralen medienpädagogischen Praxisfeldes – der kreativen Medienarbeit (siehe 
Abschnitt 2.3) – könnte zu einer gegenseitig befruchtenden Kooperation beider 

                                            
3   Die Parallele zur Reformpädagogik wird auch an den an die neuesten Medienentwicklungen 

geknüpften Forderungen nach einen „Paradigmenwechsel“ in Richtung einer „am eigentli-
chen Lernprozess orientierten Unterstützung“ individualisierter, selbstregulierter, situierter, 
projektorientierter u.ä. Lernformen deutlich (vgl. Ferscha, 2007). 
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Disziplinen abseits aller fachhistorisch begründeten aber inzwischen längst ana-
chronistischen Differenzen führen. 
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Thomas Lerche 
 
Lernen muss man immer noch selbst! 
 
 
Zusammenfassung 
 
Online-Lernangebote unterschiedlichster Art werben mit Argumenten wie Auto-
nomie, Potenziale zur Unterstützung des Lernens oder Steigerung der Motivation. 
Doch die empirische Befundlage bestätigt diese Vorteile nur bedingt und stellt 
neben medienbezogenen Gesichtspunkten weitere Einflussfaktoren heraus. Beim 
Lernen als Expertiseerwerb wird erfolgreiches Lernen als ein langandauernder Pro-
zess der intensiven, wohldurchdachten und kommunikativen Auseinandersetzung 
mit den Inhalten gesehen. Hier spielen unter anderem auch die Faktoren Anstren-
gungsbereitschaft und Arbeitshaltung eine wichtige Rolle. Zu diesen Aspekten gibt 
es aber im Kontext von Online-Lernangeboten noch sehr wenige Erkenntnisse. 
Demzufolge analysiert dieser Artikel den Stand der Forschung zum Thema An-
strengungsbereitschaft und schlägt einen Lösungsansatz vor, wie diese mit Hilfe 
von Online-Lernangeboten unterstützt werden kann. 
 
 
1. Aktuelle Herausforderungen für das webbasierte Lernen 
 
Seit Jahrzehnten wird auf unterschiedlichen Wegen versucht, Lehren und Lernen 
mit Computer und Netzwerken zu unterstützen. Selbstlernmodule, tutorunterstützte 
Lernplattformen, Simulationen oder die Verwendung des Rechners als „cognitive 
Tool“ sind nur einige Beispiele für die Vielfalt der an deutschen und internationa-
len Universitäten gebräuchlichen Ansätze für die Verlagerung eines Teils der Prä-
senzlehre in den virtuellen Raum. Der freie Markt für Lernangebote bietet eine 
mittlerweile unübersichtliche Palette von Selbstlernprogrammen an, deren Verspre-
chen jedoch in der Praxis oftmals nicht erfüllt werden. Dem E-Learning in seinen 
Anfangstagen zugeschriebenes Potenzial wie Steigerung der Motivation, des Lern-
erfolgs oder der Effizienz konnten in der Praxis nicht nachgewiesen werden 
(Kerres, 2002). Salomon und Leigh (1984) fanden zudem, dass Medien, die bei den 
Nutzern als „leicht“ gelten (z. B. Videos und Animationen), die Illusion transpor-
tieren, dass mit ihnen mit weniger Anstrengung gelernt werden muss. Dies gilt 
nach Cennamo (1993) vor allem für Lernende mit geringem domänenspezifischen 
Vorwissen.  
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Andererseits werden die Potenziale, die dem E-Learning zur Unterstützung des 
Lehrens und Lernens in den Bereichen Veranschaulichung, Kommunikation und 
Recherche zugeschrieben werden, in der Literatur als so bedeutsam eingeschätzt, 
dass die Forschung in diesem Bereich weiterhin sehr intensiv geführt wird. Die 
Ausdifferenzierung und Entwicklung neuer methodischer Ideen wird derzeit vor 
allem durch die technische Weiterentwicklung von Veranschaulichungs- und 
Kommunikationstechnologien getragen, sie wird aber zunehmend auch durch die 
erweiterten didaktischen Erfahrungen mit dieser Form des Lehrens und Lernens 
angestoßen. Relativ unbestritten in der Welt des netzwerkbasierten Lernens ist die 
Forderung, die pädagogischen Ansprüche als federführend für die Entwicklung 
neuer Angebote zu sehen und weniger die technischen Vorgaben im Hinblick auf 
deren methodische Umsetzung zu adaptieren (Baumgartner, 2003, Reinmann-
Rothmeier, Vohle & Adler, 2003).  

Die Fragestellung nach gelungenen und nicht gelungenen Lernumgebungen kann 
nicht ohne die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven beantwortet werden. Je 
nach den zu erwerbenden Kompetenzen, den Inhalten, den Eingangsvoraussetzun-
gen der Lernenden und weiteren Faktoren kann der gleiche Unterricht mal als gut, 
mal als schlecht empfunden werden (Helmke, 2003). Hinzu kommt, dass kaum ein 
System von so großer Variabilität geprägt ist, wie die Zusammenarbeit von Men-
schen mit dem Ziel, voneinander etwas zu lernen. Diese Kontextabhängigkeit 
macht deterministische Kriterien unmöglich, was auch der Grund dafür sein dürfte, 
dass die Forschung zum Thema Lehren und Lernen, trotz einer jahrtausendealten 
Tradition1, nur wenige Aspekte nennt, über die weitestgehend Einigkeit herrscht: 

• Es gibt nicht die eine Unterrichtsmethode, die für alle Unterrichtsgegenstände 
gleichermaßen geeignet ist. Die z. B. von Brophy (2002) aufgestellten 
Leitlinien für guten Unterricht sind nicht als Vorschriften, sondern als Richt-
linien für pädagogisch-didaktische Entscheidungen, abhängig von den ver-
schiedenen Voraussetzungen des jeweiligen Unterrichtsszenarios, zu betrach-
ten, die eine wünschenswerte Ausrichtung des Unterrichts skizzieren. 

• Das Zielkriterium hat großen Einfluss auf die Unterrichtsqualität (Helmke, 
2003). Abhängig davon, welche Ziele der Unterricht verfolgt und je nachdem, 
unter welchem Aspekt Unterricht entwickelt wird, müssen Unterrichts-
methoden unterschiedlich dosiert und gemischt werden (Helmke, 2003, S. 44). 
Darüber hinaus ist das Erreichen von operationalisierten Zielen ein zentrales 
Qualitätskriterium. 

• Lernerfolg stellt sich dann ein, wenn gelernt wird, wenn also das Verstehen 
von Zusammenhängen, Inhalten und Handlungen durch eigene, selbst-

                                            
1  Als zeitlichen Beginn der Lehr-Lern-Forschung kann man beispielsweise die Vorsokratiker 

(400–600 v. Chr.) sehen. 



Lernen muss man immer noch selbst! 

167 

gesteuerte Aktivitäten des Lernenden wiederholt, angewendet und abgesichert 
wird (Arnold & Schreiber, 2006; Seidel & Shavelson, 2007).  

• Lernen als Kompetenzerwerb beachtet neben den Inhalten und den zu unter-
stützenden Lernprozessen auch die Voraussetzungen der Schüler (Stern, 
2006). Hierunter fallen beispielsweise Vorwissen, Motivation, Erwartungen 
und kognitive Orientierungsstile wie die epistemologischen Überzeugungen, 
die Selbstwirksamkeitserwartungen oder die Lernpräferenzen. 

Schlussfolgernd bedeutet dies, dass bei einer Gestaltung der Lernumgebung die 
Konzeption der didaktischen Methode den Vorüberlegungen zum Lernkontext 
nachgelagert sein sollte. Lernziele, subjektive Kriterien (z. B. Motivation, Vorwis-
sen, Interesse) sowie intersubjektive Aspekte (z. B. geteiltes Wissen, kommunikati-
ve Erfahrungen, Werte) definieren den Kontext, in dem nach methodischer Passung 
gesucht werden muss. Jedoch kann man nicht davon ausgehen, dass eine gründliche 
Analyse der Kontextvariablen automatisch zu einer methodischen Lösung führt. 
Der Mensch als handelndes Subjekt bleibt nach wie vor der wichtigste Faktor im 
didaktischen Problemraum. Somit wäre es deterministisch gedacht, die Lösung der 
Herausforderungen des Lehrens und Lernens im Suchen von Passung und Anpas-
sung der unterschiedlichen Voraussetzungen zu definieren. Trotz des zusätzlichen 
technischen Overheads gilt dies auch für den Bereich E-Learning. 

Ein Aspekt des Menschen, dem in den letzten Jahren in der pädagogischen For-
schung wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde, der aber in hohem Maße den 
Lernprozess mitbestimmt, ist der Grundsatz der Bereitschaft, die Anforderungen 
des Lernprozesses aufzunehmen und durchzuführen. Die diesbezügliche Literatur 
stammt im Wesentlichen aus den Jahren 1980 bis 1990 (Weiss & Lerche, 2008) 
und setzt das Thema Anstrengungsbereitschaft in einen starken Zusammenhang mit 
dem Thema Motivation. Über diesen Zusammenhang hinaus bieten neuere Frage-
stellungen der Expertise- und der Conceptual Change-Forschung weitere interes-
sante Ansatzpunkte zur Förderung der Anstrengungsbereitschaft der Lernenden.  

Im Folgenden werden zunächst zwei lerntheoretische Ansätze vorgestellt, die die 
Notwendigkeit der Bereitschaft für erfolgreiches Lernen thematisieren. Im An-
schluss daran wird der Stand der Forschung zu diesem Thema analysiert und daraus 
Empfehlungen für die Gestaltung einer netzwerkbasierten Lernumgebung abgelei-
tet, die auf die Unterstützung der Bereitschaft zum selbstgesteuerten Lernen abzielt. 

Wie Baumgartner (2003) betont, benötigt das Lernen in computergestützten Szena-
rien keine eigene Didaktik, sondern vielmehr eine Prüfung und Anpassung der be-
kannten Erkenntnisse der Lehr- und Unterrichtsforschung im Hinblick auf deren 
Verwendbarkeit für digitale Lernumgebungen. Damit lässt sich festhalten, dass die 
bekannten Herausforderungen der klassischen Unterrichtsgestaltung (z. B. Struktu-
rierung, Motivation, Veranschaulichung, Differenzierung oder Übung) auch bei der 
Konzeption und Umsetzung von E-Learning-Szenarien bedeutsam sind. In diesem 
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Sinne positioniert sich die folgende Diskussion vordergründig auf der Ebene der 
allgemeinen Didaktik, um erst nach der Klärung der wesentlichen Phänomene und 
Konzepte auf die medienspezifischen Aspekte einzugehen. 
 
 
2. Lernen und Anstrengungsbereitschaft 
 
Lernen wird derzeit vor allem unter zwei Gesichtspunkten gesehen: Lernen als in-
nere Strukturierung und Lernen als Kompetenzerwerb. Der erstgenannte Aspekt 
beschreibt Lernen als eine Veränderung bzw. Anpassung der kognitiven Schemata. 
Eine brauchbare theoretische Basis dieses Prozesses liefert beispielsweise das Mo-
dell der kognitiven Entwicklung von Piaget (1980). Dabei wird Lernen als ein Pro-
zess gesehen, bei dem der Lernende die eigenen kognitiven Schemata anhand neuer 
Informationen anpasst. Piaget beschreibt diesen kognitiven Prozess mithilfe der 
Schritte Bedeutungszumessung und Vorwissenspassung. Bei beiden Schritten spielt 
die individuelle Wissensstruktur eine wesentliche Rolle.  

Für die eigentlichen Lernprozesse definiert Piaget zwei Funktionen: Zum einen die 
Assimilation, die immer dann durchgeführt werden kann, wenn die neuen Informa-
tionen zur bestehenden Vorwissensstruktur passen. Der Lernende bestätigt im 
Lernprozess bestehende Verknüpfungen zwischen vorhandenen Wissensknoten und 
erweitert damit seinen Erfahrungsschatz um ein weiteres geeignetes Beispiel. Die-
ser Vorgang benötigt vom Lernenden vergleichsweise wenig Aktivität, wird ihm 
doch lediglich ein weiterer Beleg für vorhandene kognitive Schemata. Deutlich 
mehr kognitiven Aufwand wird für den Prozess der Akkommodation verlangt. Hier 
passen die neuen Informationen nicht oder nur ungenügend zum bisherigen Vor-
wissen. Vom Lernenden wird also verlangt, die eigenen kognitiven Schemata an-
zupassen, damit die Informationen der Umwelt und die eigenen Konzepte wieder 
passen und die angestrebte Handlungsfähigkeit in der Umwelt erhalten wird. Für 
diesen weitestgehend selbstzusteuernden Prozess ist ein höheres Maß an Anstren-
gung notwendig. Wenn der Lernende diese Anpassung der eigenen Struktur nicht 
durchführen möchte, bietet sich ihm eine zweite, weniger anstrengende Möglich-
keit, die Passung zwischen Information und Umwelt wieder herzustellen: Er defi-
niert die Information als falsch, irrelevant oder deutet die äußeren Voraussetzungen 
als unpassend, um so die Äquiliberation durch Assimilierungsprozesse herstellen 
zu können. (vgl. Abb. 1) 
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Der zweite Aspekt, unter dem Lernen derzeit gesehen wird, ist der Aspekt des Ler-
nens als Kompetenzerwerb. Lernen wird in diesem Zusammenhang vor allem unter 
dem Fokus der kontextbezogenen und selbstgesteuerten Wissenskonstruktion be-
schrieben, bei dem das Ziel von der Herausforderung geprägt wird, in der eigenen 
Umwelt aktiv zu handeln, das heißt: Auf neue Problemstellungen adäquat zu rea-
gieren sowie erfolgreich Lösungen zu konzipieren und umzusetzen. Lehmann und 
Gruber (2006) gehen davon aus, dass vor allem die bewusste und ausführliche Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstandsbereich die Voraussetzung für den Erwerb 
von Expertise, also der sicheren und erfolgreichen Anwendung von Wissen in einer 
Domäne ist. Ericsson postuliert: „The effects of extended deliberate practice are 
remarkably far-reaching and include physiological adaptions and qualitative 
changes in performance mediated by acquired cognitive skills“ (Ericsson, 1998, 
S. 75). Das Ziel, Schüler zu einer dauerhaften Auseinandersetzung mit einem 
Gegenstandsbereich in Form eines wiederholten Bearbeitens authentischer und 
komplexer Problemstellungen zu bewegen, ist jedoch nicht leicht. Für intensives 
und wohldurchdachtes Üben ist in der Regel hohes mentales oder physisches 
Durchhaltevermögen notwendig. Lehrer sind daher in der Versuchung, der Ab-
wechslung und dem Spaß im Unterricht den Vorzug vor der Unterstützung der An-
strengung zu geben (Wydra, 2004), was im Hinblick auf den Kompetenzerwerb 
keine hinreichende Unterrichtsgestaltung ist. 

Abb. 1:  Verlaufsdiagramm des Modells der kognitiven Entwicklung nach Piaget, erwei-
tert um den Aspekt der Bereitschaft. 
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3. Ansätze zur Unterstützung der Anstrengungsbereitschaft 
 
Welche Möglichkeiten der Unterrichtsgestaltung bieten sich an, um die Lernenden 
im Sinne der festgestellten Notwendigkeit nach Bereitschaft dazu anzuregen, sich 
intensiv und ausdauernd mit Lerninhalten zu beschäftigen? 

Kategorisiert man die zur Verfügung stehenden Methoden zur Förderung der An-
strengungsbereitschaft, ergeben sich, vereinfacht gesagt, die Möglichkeiten pres-
sure (der Lehrende arbeitet mit Methoden der extrinsischen Motivierung, in der 
Regel Unterrichtskontrolle und Noten) und passion (darunter fasst man die Metho-
den zusammen, die die intrinsische Motivation des Lernenden anregen oder zumin-
dest die Ausbildung einer intrinsischen Handlungsregulierung fördern). In der Re-
gel bestehen Lehr-Lern-Szenarien aus einer Mischung der beiden Methoden. Die 
Förderung der Anstrengungsbereitschaft sowie die Unterstützung der selbstgesteu-
erten und intensiven Auseinandersetzung des Schülers mit einem Thema wird laut 
den aktuellen Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung vor allem durch vier Variab-
len positiv angestoßen: Unterstützung der intrinsischen Motivation, Ausrichtung 
durch Aktivierung individueller Ziele, Relevanzförderung durch Unterstützung in-
dividueller Präferenzen und Thematisierung der Anstrengung. 
 
 
3.1 Unterstützung der intrinsischen Motivation  
 
Motivation gehört in der Lehr-Lern-Forschung zu den gut untersuchten Domänen. 
Im Bezug auf die Anstrengung zeigt sich, dass motivierte Lernende mehr An-
strengung investieren (Wild, 2000). Für den Lernerfolg ist in erster Linie das Inte-
resse an einem Lerngegenstand als besondere Beziehung einer Person zu einem 
Lerngegenstand von Bedeutung (Krapp, 1992). Schiefele und Schreyer (1994) stel-
len dabei das inhaltliche Interesse des Lernenden vor die allgemeine Leistungsmo-
tivation. Demnach sind Schüler in Fächern erfolgreicher, für die sie Präferenzen 
aufbauen. Eng verknüpft mit dem Thema Interesse ist das Konstrukt der intrinsi-
schen Motivation, also der Beschäftigung mit einem Gegenstand oder Thema aus 
Interesse an diesem. Zur Förderung und Aufrechterhaltung nennen Deci und Ryan 
(2000) die Faktoren Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Integration. 
Prenzel (1997) betont, dass der Lehrende darüber hinaus bei der Gestaltung der 
Lernumgebung darauf achten muss, die Lernenden nicht zu demotivieren. Hierfür 
nennt er, neben der Einschränkung der Autonomie im Lernprozess, unangebrach-
tem Feedback auf Schülerantworten und der fehlenden sozialen Einbindung auch 
die mangelnde Zielexplikation, durch die eine reichhaltige Bedeutungszumessung 
und das Einlassen auf den Lernstoff erschwert werden. Ergänzend dazu sind laut 
den Ergebnissen der Metastudie von Seidel und Shavelson (2007) Methoden der 
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Unterrichtskontrolle und der extrinsischen Motivierung durch Notendruck nicht ge-
eignet, Lernprozess, Lernerfolg und Lernmotivation zu unterstützen.  
 
 
3.2  Ausrichtung durch Aktivierung individueller Ziele 
 
Man kann als Lehrender nicht davon ausgehen, dass alle Lernenden zu allen The-
men immer intrinsisch motiviert sind. Dadurch obliegt dem Gestalter der Lernum-
gebung bei neuen Themengebieten die wichtige Aufgabe des Ausrichtens, also die 
Aufmerksamkeit des Lernenden auf den Unterrichtsgegenstand zu lenken und so 
das Interesse zu fördern (Kiel, 2008). Auch Keller (1983) nennt das Moment der 
Aufmerksamkeit als eine wichtige Voraussetzung für das Interesse und die Motiva-
tion. Dies kann beispielsweise durch die Konstruktion von Problemen erreicht wer-
den, die Konflikte aufwerfen oder paradox sind. Aber auch Methoden wie Kon-
kretheit, Variabilität und die Förderung der Teilnahme am Unterricht sind wichtige 
Momente zur Steuerung der Aufmerksamkeit. Ziel dabei ist es, die Ausbildung 
einer intrinsischen Verhaltensregulation des Lernenden zu unterstützen. Dieser An-
trieb zur Beschäftigung mit einem Thema benötigt, ähnlich der intrinsischen Moti-
vation, kaum externe Verhaltenskontrollen, da die Ziele und Werte des Handelns 
fest im Selbstkonzept des Individuums verankert sind (Deci & Ryan, 1993). Der 
Schüler ist damit nicht am Thema interessiert, weiß aber genau, wie und warum 
dieser Gegenstandsbereich für die Erreichung persönlicher Ziele notwendig ist. Ein 
weiterer Aspekt zur Erhöhung der Aufmerksamkeit, welcher gerade im Kontext der 
angesprochenen Fehlkonzepte erfolgversprechend scheint, ist die selbstgesteuerte 
Auseinandersetzung mit neuen Informationen, gerade wenn diese nicht zum indivi-
duellen Vorwissen passen. Dies versetzt den Schüler in die Lage, die enthaltenen 
Konflikte zwischen Vorwissen und Information zu präzisieren und damit die Ver-
änderung der eigenen kognitiven Schemata zu unterstützen. Das bedeutet für den 
Lehrer eine möglichst breit angelegte Veranschaulichung von Zusammenhängen 
dieses Themas in unterschiedlichen Kontexten sowie ein Eingehen auf die Voraus-
setzungen und Wünsche der Schüler und im Idealfall auch die Generierung von 
Möglichkeiten, die Informationen selbst kritisch zu prüfen und zu bewerten. Da der 
Erfolg der genannten Vorschläge zum großen Teil vom Vorwissen und von den 
Vorerfahrungen des Einzelnen abhängt, empfehlen sich dafür vor allem kommuni-
kative Methoden. 
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3.3  Relevanzförderung durch Unterstützung individueller 
Präferenzen 

 
Kellers Metatheorie der Motivation (ARCS-Modell, Keller, 1993) nennt neben der 
bereits oben thematisierten Aktivierung die Relevanz als wichtiges Instrument der 
Aufmerksamkeitssteuerung. Neben den klassischen Bezug auf spätere Kompeten-
zen und der Wichtigkeitseinschätzung des Wissens für das persönliche Leben, ver-
spricht eine stärkere Einbindung der individuellen Voraussetzungen und Präferen-
zen der Schüler in die Methodik einen geeigneten Weg der Förderung der Bereit-
schaft. In dem Maß, in dem die Lernumgebung den Präferenzen und Bedürfnissen 
des Lernenden entgegenkommt, wird der Lernende den Eindruck haben, dass die 
Lernumgebung auf ihn zugeschnitten ist. Im Bereich des computerbasierten Leh-
rens und Lernens kommt hier dem Forschungsbereich Modalitätspräferenz eine 
wichtige Bedeutung zu (Nistor, Lerche & Lehmann, 2008). Jede Anregung des 
Lernprozesses, die auf eine vom Lernenden präferierte Weise dargeboten wird, 
kann Auswirkungen auf dessen Bedeutungszumessung und Verarbeitung haben 
(Hauck, 2005).  
 
 
3.4  Thematisierung der Anstrengung 
 
Der Einfluss der Faktoren Begabung, Talent oder Intelligenz auf den Kompetenz-
erwerb wird innerhalb der Lehr-Lern-Forschung durchaus kontrovers diskutiert 
(Rindermann, 2007, Lehmann & Gruber, 2006; Ericsson, 1998). Allerdings ist eine 
intelligenzdeterminierte Überzeugung von Erfolg in der Praxis noch sehr häufig 
anzutreffen und steht der erfolgreichen Förderung von Lernprozess und Lernerfolg 
oft im Weg (Dweck, 1999): Wer glaubt, er sei nicht begabt und intelligent genug, 
strengt sich weniger an. Solche Konzepte werden vom Individuum meist aus 
(kommunikativen) Alltagserfahrungen konstruiert und erweisen sich als verände-
rungsstabil; bei einer Perturbation zwischen neuer Information und Selbstkonzept 
wird also eher die Information als unrichtig bewertet. Um diese Fehlkonzepte be-
züglich der Anstrengung zu ändern, gehen aktuelle Conceptual Change-Ansätze 
davon aus, dass den Vorerfahrungen der Lernenden stärkere Beachtung geschenkt 
wird. Sinatra und Mason (in press) nennen die Erfolgsziele, die epistemologischen 
Überzeugungen und die Selbstwirksamkeitserwartung als maßgebliche Voraus-
setzung für den Perspektivenwechsel hinsichtlich der Anstrengungsbereitschaft. 
Als epistemologische Überzeugungen werden dabei die intuitive oder implizite 
Auffassung von Menschen über die Natur des Wissens und des Lernens bezeichnet 
(Schommer, 1998; Harteis, Gruber & Lehner, 2006). Schommer identifizierte 1990 
die Dimensionen „Wissen ist strukturierbar“, „Was Lehrer sagen, ist richtig“, 
„Wissen hat uneingeschränkte Gültigkeit“, „Es gibt Begabung“ und „Lernen ist ef-
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fektivierbar“ als Einstellungen zum Thema Wissen und Lernen. Dabei ist anzuneh-
men, dass sich diese Überzeugungen im Verlauf der individuellen Entwicklung 
verändern. Bei der Selbstüberzeugung identifiziert Dweck (1999) im Bezug auf das 
Lernen zwei Gruppen: „Lernorientierung“ und „Leistungsorientierung“. Sie konnte 
zeigen, dass Lernende, die den eigenen Erfolg primär auf den eigenen Fleiß attribu-
ieren und Lernaktivitäten eher als erfolgreich ansehen, wenn sie dabei etwas gelernt 
haben, langfristig bessere Lernergebnisse aufweisen, als Lernende, die Begabung 
oder Talent als wichtigste Erfolgskriterien ansehen und deren Erfolgserleben vor 
allem von der gezeigten Leistung anhängt. Sinatra und Mason (in press) schlagen 
für die Initiierung des Conceptual-Change-Prozesses im Hinblick auf die Anstren-
gungsbereitschaft ein Vorgehen vor, welches die individuellen Voraussetzungen 
der Schüler bestimmt und die Anstrengungsbereitschaft thematisiert, um den Per-
spektivenwechsel durch intensive Interaktionsprozesse zu unterstützen. 
 
 
4. Ein Lösungsansatz für netzwerkbasierte Szenarien 
 
Im Folgenden soll ein Lösungsansatz vorgestellt werden, der die genannten Ansät-
ze zur Förderung der Anstrengungsbereitschaft aufnimmt und in ein netzwerkba-
siertes Szenario umsetzt. Dabei wird der Fall betrachtet, dass die Lernumgebung 
komplett in den virtuellen Raum verlagert wird, der Computer also nicht nur als 
Drill and Practice, als Simulation oder als cognitive Tool zur Ergänzung der Prä-
senzlehre eingesetzt wird. Für diesen Fall münden die genannten Ansätze zur För-
derung der Anstrengungsbereitschaft oft in die bereits bekannten Empfehlungen, 
Lernumgebungen als problembasierte Szenarien zu gestalten. Diese Empfehlung ist 
nicht neu, die Umsetzung gestaltet sich in der Praxis jedoch sehr schwierig. Der 
wesentliche Grund dafür dürfte in der Definition der Aufgabenstellung zu suchen 
sein: Die Gestaltung einer Problemstellung, die die Lernenden anregt, sich selbst-
gesteuert mit einem Phänomen zu beschäftigen, gehört mit zu den komplexesten 
Herausforderungen des Lehrens. Vielerorts wirken die genannten Problemstellun-
gen sehr konstruiert, gehen nicht auf die individuellen Vorlieben ein und sind vor 
allem zu abstrakt gestellt, um anregend zu wirken.  

Dabei ist es notwendig, dass die gestellten Probleme authentisch und komplex sind. 
Auch diese Forderung ist nicht gerade neu (CTGV, 1991; Gräsel, 1997; Resnick, 
1987), für einen gelungenen Transfer der bekannten Kriterien für situierte Aufga-
benstellungen in die Praxis finden sich jedoch nur wenige wirklich gute Beispiele. 
Aus diesem Grund soll die Forderung nach Komplexität und Situiertheit an dieser 
Stelle ein wenig präzisiert werden.  

Jede gelungene situierte Aufgabenstellung definiert zum einen ein konkretes Ziel, 
zum anderen einen Problem- bzw. Möglichkeitsraum. Die Aufgabe des Lernenden 
besteht nun darin, das Ziel zu erreichen und dabei weitestgehend autonom einen 
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Weg durch den aufgespannten Möglichkeitsraum zu finden. Dabei gelten für die 
Definitionen des Ziels und des Möglichkeitsraumes unterschiedliche Kriterien.  

Bei der Definition des Ziels sollte darauf geachtet werden, diese möglichst genau 
und scharf zu definieren, ohne dabei den Lösungsweg vorwegzunehmen. Dabei 
darf das Ziel nicht zu einfach zu erreichen sein, darf den Lernenden jedoch auch 
nicht überfordern. Dies sorgt zum einen für eine realistischere Selbsteinschätzung 
des Lernenden, zum anderen konzentriert sich dessen kognitive Kapazität auf die 
eigentliche Aufgabenstellung: Das Finden des optimalen Lösungsweges. Dabei 
geht es nicht in erster Linie um formale Kriterien wie z. B. das Finden und Anwen-
den der korrekten Verfahrensweise. Probleme des Alltags sind vor allem Optimie-
rungsprobleme, das bedeutet, dass es nicht nur eine richtige Lösung geben darf, 
sondern unterschiedliche Wege durch den Möglichkeitsraum zum Ziel. Die Lösung 
besteht also im Idealfall im Finden des Weges, welcher das gegebene Ziel mit mög-
lichst schnell, präzise, Kosten sparend oder elegant erreicht. In wohldefinierten Fä-
chern können formale Gütemaßstäbe die Qualität der Lösung bewerten, in schlecht 
definierten Fächern wird die Bewertung des Lösungsweges meist in Form einer 
Bewertung eines Tutors vorgenommen. Für beide Fälle ist es möglich, das Ziel 
bzw. die Kriterien der Zielerreichung konkret zu definieren, beispielsweise durch 
eine möglichst genaue Erstellung von Anforderungen und Fragestellungen, die mit 
dem jeweiligen Lösungsansatz erreicht oder beantwortet werden müssen. Daneben 
kann auch die Präsentation einer Expertenlösung zur Präzisierung des Ziels geeig-
net sein, wenn diese den optimalen Lösungsweg nicht nahe legt. Dies ist z. B. in 
der Informatik oder in der Mediengestaltung eine geeignete Methode: Die Funk-
tionsweise eines Programms wird anschaulich vorgeführt, die Aufgabenstellung 
liegt nun darin, die gezeigten Funktionen mit Hilfe einer möglichst eleganten Co-
dierung zu erreichen. 

Die Wege zum Ziel werden im Wesentlichen durch einen so genannten Mög-
lichkeitsraum generiert. Dieser wird definiert durch die kontextuellen Bedingungen 
der Problemsituation und stellt alle Informationen bereit, welche der Lernende zur 
Zielerreichung benötigt. Preiser und Buchholz (2004) empfehlen für eine brauchba-
re Problemdefinition, dass damit kreative Lösungsmöglichkeiten angestoßen wer-
den. Dazu gehört, dass vom Bearbeitenden der Aufgabe nicht nur bekannte Routi-
nen herangezogen werden dürfen, sondern dass nach neuen und unbekannten 
Lösungswegen gesucht werden muss. Dazu sollte eine fehlende Eindeutigkeit über 
den Prozess bzw. den optimalen Weg zur Lösung bestehen, allerdings empfiehlt es 
sich, dass durch die Definition des Problemraums bereits einige Wege zum Ziel 
intuitiv wahrgenommen werden können, ohne dass damit bereits eine optimale 
Lösung vorweggenommen wird. Die Komplexität liegt also nicht in der Aufgaben-
stellung oder einem unklaren Ziel, sondern in den zunächst unbekannten Möglich-
keiten, das Ziel zu erreichen. Der Lernende muss sich zur Lösung der Aufgabe den 
Möglichkeitsraum und dessen Voraussetzungen erarbeiten und unterschiedliche 
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Wege zum Ziel entwickeln, ausführen und das Ergebnis analysieren. Derart kom-
plexe Problemstellungen eignen sich auch gut dazu, kooperativ bearbeitet zu wer-
den.  

Ein gutes Beispiel für eine solche Problemstellung sind die von der Cognition and 
Technology Group at Vanderbilt (CTGV, 1991) entwickelten Jasper Series. Die 
jeweiligen Problemstellungen, Ziele und Möglichkeitsräume werden über verfilmte 
Geschichten vermittelt, die alle notwendigen Informationen bereitstellen, jedoch 
eine hohe Wissenskommunikation notwendig machen. Im Film „Rescue at Boone’s 
Meadow“ wird beispielsweise gezeigt, wie der Hauptprotagonist in einer sehr abge-
legenen Gegend einen angeschossenen Adler findet. Über Funk nimmt er Kontakt 
mit einer Bekannten auf, die ihrerseits den örtlichen Tierarzt um Hilfe bittet. Dieser 
definiert die eigentliche Problemstellung: „The sooner we treat the eagle, the better 
chance we have to save him.“ Die Aufgabe des Lernenden besteht darin, mit Hilfe 
der ebenfalls im Film vorgestellten Transportmittel (Leichtmetallflugzeug, Auto, 
Fußweg) einen möglichst schnellen Transport des Adlers von Boone’s Meadow 
zum Tierarzt zu konzipieren und zu analysieren. Konkretisiert wird der Möglich-
keitsraum durch verschiedene Gegebenheiten (etwa Entfernung, Straßenführung, 
Gewichtslimitierung, Benzinverbrauch, Geschwindigkeiten und Wegstrecken) die 
nur eine bestimmte Menge an Optionen offen lassen. Die optimale Lösung besteht 
aus einer Kombination von vierzehn Einzelschritten, die letztendlich den schnells-
ten Weg von Boone’s Meadow zum Tierarzt ermöglichen. Der bedeutende Aspekt 
der Problemstellungen der Jasper Series liegt vor allem darin, dass das Ziel sehr 
präzise definiert wird („Der Adler muss in der schnellstmöglichen Zeit zum Tier-
arzt transportiert werden“), wobei dem Lernenden sofort verschiedene Möglichkei-
ten zur Zielerreichung gewahr sind (Beispielsweise kann der Adler zu Fuß zur 
nächsten Straße transportiert werden oder man kann das Leichtmetallflugzeug ein-
setzen, wobei allerdings Reichweite und Gewichtslimitierungen zu beachten sind). 
Dennoch verlangt das Problem nach einer sehr intensiven Auseinandersetzung und 
Anwendung der bekannten mathematischen Formeln zur Wegstreckenberechnung, 
um den schnellsten Weg zum Ziel zu erreichen. 

Das hier genannte Beispiel ist natürlich nur eine Möglichkeit, die Anstrengungsbe-
reitschaft durch die Unterstützung motivationaler Aspekte zu fördern. Abhängig 
von den Lerninhalten, dem Kontext und den individuellen Voraussetzungen sind 
natürlich weitere Unterrichtsmethoden denkbar, zumal es in gewissen Fächern 
schwierig sein könnte, Beispielszenarien wie das hier angeführte umzusetzen. 

Jedoch können mit solcherart gestalteten Problemstellungen die Vorzüge compu-
terbasierten Lernens sehr gut genutzt werden: Der Computer ermöglicht die Dar-
stellung und Einbettung der zu stellenden Aufgaben als verfilmte oder animierte 
Fälle, welche den Möglichkeitsraum definieren und das Ziel bzw. dessen Erfolgs-
kriterien veranschaulichen. Zusätzliche Informationen und Hilfsmittel, aber auch 
das Internet selbst können als weitere Hilfsmittel zur Problemlösung festgelegt 
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werden. Die Kooperation und Wissenskommunikation werden durch entsprechende 
Tools zur netzwerkbasierten Zusammenarbeit unterstützt. Das Wichtigste dabei ist 
aber folgender Aspekt: Das Computerprogramm suggeriert dem Lernenden nicht, 
dass durch dessen Verwendung das Lernen einfacher, schneller oder gründlicher 
funktioniert (Salomon, 1984). Es wird durch die gestellte Aufgabe deutlich, dass 
ein hohes Maß an eigener kognitiver Anstrengung notwendig ist, um das Problem 
zu lösen. Denn lernen muss man immer noch selbst. 
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Expertenstatement 
von Sabine Allweier (Hochschule Konstanz) 
 
 
Die strategische Implementierung digitaler Medien an der Hochschule Konstanz – 
Technik, Wirtschaft und Gestaltung (HTWG Konstanz) begann im Jahr 2002. 
Durch die Installation einer zentralen Lernplattform ab Sommersemester 2003 
wurde zunächst eine technische Infrastruktur für alle Lehrenden geschaffen. Die 
Einführung dieser Plattform erfolgte während einer dreisemestrigen Pilotphase, in 
der die Dozierenden unter anderem durch ein Anreizsystem unterstützt wurden. Im 
Fokus stand die Anreicherung der Präsenzlehre, z. B. durch die Bereitstellung digi-
taler Materialien für die Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstaltungen. Die 
Mehrzahl der E-Teacher legt bis heute Lehrmaterialien dort ab, ein kleinerer, meist 
sehr ambitionierter Anteil, arbeitet zusätzlich mit Kommunikationstools, Vor-
lesungsaufzeichnungen, WBTs oder E-Tests.  

Neue Herausforderungen – vor allem durch den hohen Anteil an Selbstlernphasen – 
zeichnen sich seit der Einführung bzw. Konsolidierung der Bachelor-Studiengänge 
ab. Lehrende haben nun die Gestaltung und Betreuung von Selbstlernphasen im 
Zusammenspiel mit Präsenzzeiten zu meistern. Deshalb erwarten sich zahlreiche 
Lehrende gerade vom Einsatz digitaler Medien eine Lösung für diese neuen Anfor-
derungen. Die Anfragen und Schilderungen von Lehr-/Lernproblemen oder Vorha-
ben führen zu immer komplexeren und umfangreicheren Szenarien, die eine we-
sentlich stärkere Unterstützung der Lehrenden notwendig machen. So benötigt die 
attraktive Gestaltung von Selbstlernphasen neben Medienkompetenz der Lehrenden 
auch vermehrte personelle Ressourcen und Support, deren Ausbau an der HTWG 
Konstanz weiter vorangetrieben werden muss. Jeder Lehrende muss beispielsweise 
seine Vorlesungen auf der Lernplattform selbst anlegen und strukturieren sowie 
interaktive Tests ohne Hilfe erstellen. Für die Aufzeichnung von Vorlesungen etwa 
steht ihm lediglich die technische Ausrüstung zur Verfügung.  

Lehrende überhaupt für E-Learning zu gewinnen, stellt an der HTWG Konstanz 
nach wie vor eine permanente Herausforderung dar, da der hohe Initialaufwand vie-
le abschreckt oder mangels mediendidaktischer Kenntnisse und Vorstellungen nur 
schwer ein Zugang gefunden wird.  

Gerade deshalb sind weitreichende organisatorische Maßnahmen und praxisnahe 
Dienste unabdingbar, welche Einsteiger und Fortgeschrittene gleichermaßen för-
dern. 

Softwareschulungen und Support zu Tools und Lernplattformen anzubieten, bilden 
einen elementaren Bestandteil, genügen aber nicht – Lehrende müssen vielmehr 
durch mediendidaktische Qualifizierungsmaßnahmen, konkrete technische und me-
diendidaktische Hilfe bei der Umsetzung von Lehr-/Lernszenarien und vor allem 
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durch eine projektbezogene Begleitung der Lehrveranstaltungen unterstützt wer-
den. Betreute Projekte zur Konzeption, Umsetzung und Durchführung eigener 
Lehrveranstaltungen generieren meiner Ansicht nach die nachhaltigsten Angebote 
und Kompetenzen. 

Ein Anreizsystem ist auch in dieser Phase notwendig, um Lehrende zu motivieren 
und den hohen Initialaufwand zu überwinden. Wichtig sind in diesem Zusammen-
hang Bewertungssysteme für die Anerkennung von Online-Leistungen und zwar 
für Lehrende und Lernende. Wenn es beispielsweise um Deputatserlasse für Dozie-
rende geht, ist es unerlässlich, dass die geleistete Arbeit außerhalb von Präsenzzei-
ten „messbar“ ist und entsprechend wertgeschätzt wird.  

Als Reaktion auf diese Anforderungen bietet die HTWG Konstanz ihren Lehrenden 
neben technischen Schulungen und Beratung ein Mediendidaktisches Training an, 
das in Kooperation mit der Pädagogischen Hochschule Thurgau einmal pro Semes-
ter durchgeführt wird.1 Es beinhaltet zwei Präsenztage und eine vierwöchige 
tutoriell betreute Online-Phase – inhaltlicher Schwerpunkt bildet die Konzeption 
eines eigenen Blended-Learning-Szenarios auf der Basis aktueller Lehr-/Lern-
probleme. Das problembasierte Vorgehen dieser Qualifizierungsmaßnahme ge-
währleistet einen starken Praxis- und Anwendungsbezug und ermöglicht zusätzlich 
ein individuelles Coaching. Das Training wird nicht zur Software-Schulung ver-
wendet – technische Tools spielen lediglich als Hilfsmittel eine Rolle und werden 
ausschließlich zur Unterstützung der Didaktik eingesetzt. Ergänzend zum medien-
didaktischen Training wird eine Veranstaltungsreihe zu aktuellen E-Learning-
Themen angeboten. 

Die Studierenden wurden bislang im E-Learning-Kontext wenig beachtet. Sie sind 
allerdings mit den Selbstlernanteilen mindestens genau so stark gefordert wie die 
anderen Gruppen. Medien- und Selbstlernkompetenz sind nicht selbstverständlich 
vorhanden und müssten oft erst ausgebildet werden.  

Angebote im Bereich der Hochschuldidaktik gehören mit zu den Maßnahmen, die 
unsere Hochschule im Prozess ihrer Weiterentwicklung und Qualitätsverbesserung 
vorsieht. 

Die Gründung eines zentralen Informations- und Medienzentrums (IMZ) ist für die 
Umsetzung dieser Vorhaben eine wichtige, zunächst technisch-organisatorische, 
Voraussetzung. Mit der Einrichtung eines IMZ werden alle diejenigen Kompeten-
zen gebündelt, die für alle unsere Hochschulmitglieder (Studierende, Lehrende und 
Verwaltung) hohe Relevanz haben: sowohl eine optimale IT-Infrastruktur als auch 
die Versorgung mit Informations-, Kommunikations- und Mediendiensten.  

Die Einbettung der elektronischen Lernplattform in dieses gebündelte Kompetenz-
zentrum wird auch neue Einsatzformen ermöglichen.  
                                            
1  Vgl. http://www.mediendidaktik.bodenseehochschule.org 
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Im seit 2002 bestehenden Gremium des Hochschulmedienrates wurden in den ver-
gangenen Jahren viele Initiativen entwickelt und mit Erfolg umgesetzt. Eine neue 
Aufgabe für Medienzentrum, Hochschulmedienrat und E-Learning wird sein, 
neben der weiterhin zu fördernden Nutzung für Lehrveranstaltungen in Zukunft 
auch für den gegenseitigen Austausch und die didaktische Weiterbildung der Leh-
renden eine Plattform zu bieten.  
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Expertenstatement 
von Koni Osterwalder (ETH Zürich) 
 
 
An der ETH Zürich sehe ich zwei prägnante Tendenzen bei der Integration von 
ICT-basierten Szenarien in die Hochschullehre im Bologna-Umbruch. 
Zum einen kommt erfreulicherweise eine Form der Selbstverständlichkeit des ICT-
Einsatzes im Rahmen des Studiums zum tragen. Dabei wird eine breite, offene 
Sicht auf ICT angewendet, nicht selten wird E-Learning im selben Zusammenhang 
nicht erkannt oder gar verneint. Die aufkommende Selbstverständlichkeit ist aus 
der Fördersicht, die wir grundsätzlich einnehmen, natürlich sehr zu begrüßen. Sie 
bringt aber aus Sicht der Institution einige Konsequenzen mit sich. Services, die im 
Moment eine begrenzte Anzahl von Kunden aufweisen, müssen nun in der Skalie-
rung und Einbettung in eine Gesamtlandschaft gedacht werden. Dies steht in einem 
gewissen Widerspruch zu einem individuell flexiblen Angebot an technologischer 
Unterstützung für Dozierende, wie es in den Jahren der Etablierung ein zentraler 
Faktor für Akzeptanz und Innovationsbereitschaft war. Eine optimale Positionie-
rung des NET (Network for Educational Technology) zu finden, welche einen Mit-
telweg ermöglicht, sehe ich als eine der großen Herausforderungen. 
Zum anderen kommen mit der Internationalisierung einige neue Themen an die 
Oberfläche des Lehralltags, die sich aus der Umstellung auf gestufte Studiengänge 
so ergeben haben. Diese sind zum Teil sehr spezifisch und zum Teil sehr diffus.  
Ein spezifisches Beispiel betrifft den Umgang mit Mehrsprachigkeit. Das Master-
studium an der ETH wird zunehmend internationaler, die Unterrichtssprache ist in 
vielen Fällen englisch. Viele Studierende aus dem Ausland müssen entweder paral-
lel zum Masterstudium Auflagen aus dem Bachelorprogramm absolvieren oder 
möchten sich als Grundlage für den Master Inhalte aus dem Bachelor aneignen. Sie 
finden diese Inhalte (in Präsenz oder als Selbststudiumseinheit) aber oft nur auf 
Deutsch, wie dies für den Bachelor vorgeschrieben ist. Hier existiert ein sehr spezi-
fisches Bedürfnis nach der englischsprachigen Verfügbarkeit von E-Learning-
Angeboten wesentlicher Inhalte aus dem Bachelor. 
Eine diffusere Situation entsteht durch die stärkere Forderung nach Vernetzung von 
Forschung und Lehre auf Stufe Master (und nachfolgend im Doktorat). Gerade weil 
es auch immer mehr ICT-gestützte Forschungsinstrumente und -methoden gibt und 
die ETH Zürich sich im Rahmen der Masterprogramme international um die besten 
Studierenden bewirbt, sehe ich hier ein Handlungsfeld für die Unterstützung for-
schungsbasierten Lernens, welchem ich ein sehr großes Potenzial zuschreibe. 
Eine wesentliche Reaktion der ETH Zürich auf die zunehmenden Bedürfnisse im 
Zusammenhang mit computerbasierten Szenarien im Unterricht ist die Etablierung 
von gut funktionierenden zentral-dezentral Strukturen, im Rahmen der E-Learning-
Strategie. Mit der Etablierung von fachnahen Spezialisten, die gezielt die Bedürf-
nisse der Dozierenden unterstützen können und gleichzeitig im Austausch mit den 
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zentralen Supportorganisationen wie dem NET stehen, liegt meines Erachtens das 
größte Potenzial, den Widerspruch zwischen individueller Betreuung und zentralen 
Service-Angeboten zu überwinden. Dabei wird die genaue Art der Umsetzung ent-
scheiden, wie effizient ein solches Naben-Speichen Modell funktionieren kann. 
Dies hängt mitunter vom langfristigen Committment des Hochschul-Managements 
für ein solches Modell ab, da die dezentralen und stark unabhängig agierenden De-
partemente vom Nutzen einer solchen Struktur, die sie langfristig selbst finanzieren 
sollen, erst überzeugt werden müssen.  
In fünf Jahren muss diese Struktur stehen und zudem eine starke Vernetzung zwi-
schen zentralen und dezentralen Akteuren vollzogen sein. Die Koordination dieses 
Netzwerkes durch das NET (Network for Educational Technology) als zentrales 
Kompetenzzentrum der Organisation gewährleistet zwei Dinge: Erstens werden al-
le angebotenen Services konsequent auf die realen Bedürfnissen der Departemente 
respektive deren Dozierenden und Studierenden ausgerichtet. Zweitens unterstützt 
das NET in Partnerschaft mit den Informatikdiensten eine koordinierte Integration 
von Lehr- und Lerntechnologie in die ICT-Landschaft der Hochschule.  

Durch seine zentrale Position und den direkten Zugang zu den konkreten Bedürf-
nissen der Departemente muss das NET eine weitere Rolle spielen. Im Rahmen 
eines hochschulweit implementierten Innovationsmanagements muss es im Bereich 
ICT für die Lehre die allgemeinen Trends und spezifischen Bedürfnisse erfassen, 
aggregieren und als Entscheidungsgrundlage für weitere Investitionen aufbereiten. 
Das NET muss für die Schulleitung also einer der Sensoren für die kontinuierliche 
Evaluation ihrer ICT-Strategie werden. Erst wenn dies gelingt, kann die ETH Zü-
rich durch ICT in der Lehre aktiv einen attraktiven Mehrwert im internationalen 
Vergleich gestalten. 
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Expertenstatement 
von Franz Reichl & Ilona Herbst (TU Wien) 
 
 
E-Learning-Technologie im Dienste der Didaktik: 
Neue Medien, neues Lernen, neue Hochschule? 
 

Die Aufgabenstellung an das E-Learning-Zentrum war eindeutig formuliert: An der 
Technischen Universität Wien soll weiterhin die Präsenzlehre dominieren, jedoch 
sollen insbesondere die Grundlagenvorlesungen im Bachelor-Studium mit E-Lear-
ning-Methoden unterstützt und Blended-Learning-Modelle eingeführt werden. 

Die bisherigen Insellösungen bzgl. Lehradministration und Contentverwaltung über 
institutseigene Web-Angebote sollen von einem zentralen Lern-Management-
System abgelöst werden. 

Bei der Implementierung der E-Learning-Strategie wurden Aufgabenbereiche und 
Strukturen geschaffen, um ein nachhaltiges Angebot für die Lehre zu etablieren. 
Der Betrieb des Lernmanagement-Systems erfolgt zentral für alle Fakultäten. Auch 
der technische Service und Support für Lehrende und Studierende ist zentral orga-
nisiert. Ein umfangreiches Qualifizierungsprogramm und pädagogisch-didaktische 
Beratung unterstützen bei der Entwicklung von Lehrszenarien und der Anwendung 
von E-Learning-Methoden. Autorentools, Video- und Audiotools werden angebo-
ten, jedoch aktuell nur punktuell und nicht institutionell für die multimediale Auf-
bereitung der Lehrinhalte genutzt. Im Sinne des In-House-Marketings gibt es re-
gelmäßige Informationsveranstaltungen. Anreizsysteme wie der E-Learning-Award
unterstützen die Qualitätsentwicklung in der Lehre. 

Die TU Wien versteht die Einführung von E-Learning als Prozess. Technologie soll 
nicht zum Selbstzweck werden, sondern die Lehre unterstützen. 

Trotz strukturierter Herangehensweise bei der Umsetzung der E-Learning-Strategie 
sind die aktuellen Herausforderungen hierorts ähnlich wie an anderen Universitä-
ten: Die Ablöse alter, oft auch bewährter Software-Inseln erfolgt zögerlich. Der 
Umstieg auf Lehre mit neuen Technologien wird von einer großen Gruppe an Leh-
renden entweder nicht oder individuell – abseits des institutionell verfügbaren An-
gebots – durchgeführt. Individuelle Lösungen sind für die Organisation Technische 
Universität für das Studienmarketing kaum nutzbar, erzielte Mehrwerte liegen un-
systematisch und nur für die zentralen Angebote in ausgewerteter Form vor. 
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Die Positionierung des E-Learning-Zentrums in 5 Jahren – eine Vision 

Hier setzt das E-Learning-Zentrum an und entwickelt in Kooperation mit einzelnen 
Fakultäten Ziele und Anforderungen an eine innovative und zukunftsweisende, 
universitäre Lehre. Aktuell wird untersucht, welche E-Learning-Methoden abseits 
des zentral verfügbaren Angebots eingesetzt werden. Es werden die Problemsitua-
tionen in der Lehre gesammelt, auf die Antworten gefunden werden können, die 
auf neuen Technologien basieren. Neben Effizienzsteigerungen in der Lehradminis-
tration werden insbesondere Angebote zur Unterstützung des Self-Assessments der 
Studierenden sowie mehr Interaktionsmöglichkeiten mit den Studierenden trotz ho-
her Studierendenzahlen gewünscht und Angebote dafür entwickelt. Durch die For-
mulierung von Problemstellungen und Zielvorstellungen durch die Lehrenden, 
kann die Technik „in den Dienst der Didaktik“ gestellt werden. 

Das E-Learning-Zentrum der Technischen Universität Wien ist beauftragt, die Uni-
versitätsleitung und die Lehrenden bei der Umgestaltung von Lehre zu unterstüt-
zen. Überholte, festgefahrene und nicht mehr zeitgemäße Strukturen werden abge-
löst, ein Organisationsentwicklungsprozess unterstützt bei der Überwindung nicht 
mehr zeitgemäßer Lehrsettings. Neben Organisationsentwicklung und pädagogi-
scher Beratung finden Lehrende im E-Learning-Zentrum ein gut qualifiziertes 
Team vor, das sich aus Software-Entwicklern, mediendidaktischen Beratern und 
Multimedia-Producern zusammensetzt.  
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Patricia Arnold 
 
Entwicklungsgeschichte(n) E-Learning an Hochschulen: 
Persönliche Reflexion zentraler Herausforderungen  
aus vier Akteursperspektiven  
 
 
Zusammenfassung 
 
Der vorliegende Artikel reflektiert die vergangene Dekade des Einsatzes von  
E-Learning an Hochschulen anhand der Entwicklung(en) in vier unterschiedlichen 
beruflichen Stationen der Autorin und den damit verbundenen verschiedenen 
Akteursperspektiven: als Teilnehmerin an einer wissenschaftlichen Weiterbildung, 
als Forscherin im Bereich des computergestützten kooperativen Lernens, als Didak-
tik-Beraterin beim Aufbau virtueller Studiengänge und als Hochschullehrerin bei 
der Unterstützung der Präsenzlehre im Sinne einer bilanzierenden Standortbestim-
mung. In Anlehnung an autoethnographische Methodik werden aus den zugehöri-
gen Entwicklungsgeschichten zentrale Herausforderungen und Gestaltungsaufgaben 
identifiziert und in ihrer Entwicklung analysiert. Zum anderen soll beleuchtet wer-
den, wie die persönliche berufliche Entwicklung die Einschätzung und Priorisie-
rung der Gestaltungsaufgaben verändert hat und was daraus für die zukünftige 
Entwicklung des E-Learning abgeleitet werden kann. 
 
 
1.  E-Learning an Hochschulen – eine bewegte Geschichte 
 
In der Beschreibung der „Hightech Strategie eQualification“ des Bundesministe-
riums für Bildung und Forschung (BMBF) kann man gegenwärtig lesen: „Compu-
ter und Internet werden zu Alltagsinstrumenten in unserem Bildungssystem […] 
Beim Einsatz der Neuen Medien in der Bildung ist das Ende der Pionierphase er-
reicht“1. Blickt man auf die Entwicklung des E-Learning2 an Hochschulen in den 
vergangenen zehn Jahren zurück, so erkennt man eine bunte Projektevielfalt, ge-

                                            
1  http://www.bmbf.de/de/equalification.php (15.01.2009). 
2  Der Begriff E-Learning wird hier umfassend als Oberbegriff für alle Lehr- und Lernformen 

verwendet, die durch Informations- und Kommunikationstechnologien unterstützt werden, 
unabhängig vom Anteil der Präsenzelemente und dem Grad didaktisch-methodischer Konzep-
tion. Er umfasst daher Blended Learning als Mischung von Präsenz und technologiegestützter 
Phasen ebenso wie selbst organisiertes Lernen (vgl. Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 
2004). 
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fördert von Bund und Ländern, mit unterschiedlichen Zielsetzungen und verschie-
denem Grad der Nachhaltigkeit. Sie dokumentiert eine lange Phase des Entwi-
ckelns und Testens neuer Produkte und Prozesse zur Unterstützung von Studium 
und Lehre. Wo aber stehen wir genau am „Ende der Pionierphase“? Wird E-Lear-
ning bereits erfolgreich als „alltagstaugliche Innovation“ (vgl. Seiler Schiedt, Kälin 
& Sengstag 2006) an Hochschulen integriert und wenn ja, wie und von wem?  

Desweiteren stellt sich die Frage, ob auf die Pionierphase wirklich eine Phase der 
Konsolidierung folgt. Liest man die Handlungsempfehlungen im Bericht der Ex-
pertenkommission Bildung mit neuen Medien „Web 2.0: Strategievorschläge zur 
Stärkung von Bildung und Innovation in Deutschland“ können einem Zweifel da-
ran kommen. Empfohlen wird eine „Initiative zur Stimulierung von Web-2.0-
Anwendungen“ (Expertenkommission Neue Medien in der Bildung, 2007, S. 8) um 
in vierfacher Hinsicht innovativ zu wirken: durch Produktinnovationen, durch so-
ziale Innovationen in Anwender-Gemeinschaften, durch technologische Innovatio-
nen sowie durch „Innovationen bei Wissenserwerbs- und Bildungsprozessen und 
den Organisationen, die diese Prozesse tragen“ (ebd.). So viel Innovation, ausgelöst 
durch eine veränderte Nutzungsart des Internets in Form des so genannten Web 2.0 
(für Details vgl. O’Reilly, 2005), suggeriert kaum das Ende einer Pionier- und 
Pilotprojektephase.  

Analoges gilt in Bezug auf Open Educational Resources3, im deutschsprachigen 
Raum auch oft „Freie Bildungsressourcen“ genannt. Viele sehen in der Open-
Educational-Resources-Bewegung eine der sichtbarsten und signifikantesten Aus-
wirkungen des Internets auf den Bildungsbereich überhaupt (vgl. Brown & Adler 
2008).  

Das europäisch geförderte Projekt Open eLearning Content Observatory Services 
(OLCOS), das das Ziel verfolgt, die Entwicklung von Open Educational Resources 
speziell in Europa zu fördern, zeigt in einer ersten Veröffentlichung, Open 
Educational Practices and Resources: OLCOS Roadmap 2012 (OLCOS 2007), den 
gegenwärtigen Stand der OER-Bewegung in Europa auf. Die Entwicklung kommt 
hier aber nur zögerlich voran, der Bericht identifiziert zahlreiche Hindernisse bei 
der Entwicklung und Verbreitung von Open Educational Resources (OLCOS 2007, 
S. 64 ff.) Die Bewegung ist zumindest in Europa ebenfalls weit von einer Konsoli-
dierungsphase entfernt.  

Konsolidierung im E-Learning an Hochschulen in einigen Bereichen scheint also 
eher zeitgleich mit Pilot- und Experimentierphasen in sich neu entwickelnden ande-
ren Bereichen zu erfolgen. Wie lässt sich in dieser heterogenen und unübersichtli-
chen Situation eine Bilanz ziehen? Mit dem vorliegenden Beitrag möchte ich einen 
                                            
3  Der Begriff „Open Educational Resources“ bezeichnet kurz gefasst die Idee und erste Imple-

mentierungen, kollektiv entwickelte Lehr- und Lernmaterialien frei im Internet zur Verfügung 
zu stellen (für Details vgl. Zauchner & Baumgartner, 2007 sowie Kap. 2). 
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ungewöhnlichen Ansatz wagen. Angelehnt an die Methode der Autoethnographie 
(vgl. Ellis, 2004) werde ich vier Entwicklungsgeschichten zum E-Learning an 
Hochschulen aus ausgewählten beruflichen Stationen erzählen, die gleichzeitig für 
unterschiedliche Akteursperspektiven stehen (Studierende, Forscherin, Didaktik-
Beraterin, Hochschullehrerin). In der Reflexion der Geschichten möchte ich die je-
weiligen zentralen Herausforderungen und Gestaltungsaufgaben beim E-Learning 
an Hochschulen herausarbeiten, die in ihnen sichtbar werden und sie anhand dreier 
Betrachtungsdimensionen – Produktinnovation, Prozessinnovation und Öffnung 
des Bildungsraums Hochschule – diskutieren. Abschließend werde ich betrachten, 
wie sich die Herausforderungen und meine Prioritätensetzung im Laufe meiner be-
ruflichen Entwicklung verändert haben. 

Dazu ist der Beitrag wie folgt strukturiert: Im Anschluss an diesen Problemaufriss 
erläutere ich in Kap. 2 die Betrachtungsdimensionen Produktinnovation, Prozessin-
novation und Öffnung des Bildungsraums Hochschule und begründe ihre Auswahl. 
In Kap. 3 skizziere ich kurz meine Verwendung der Methode der Autoethnogra-
phie. Vier Entwicklungsgeschichten bilden den ersten Teil von Kap. 4, ihre Refle-
xion den zweiten Teil. Eine Zusammenfassung und ein (Zwischen-)Fazit der offe-
nen Entwicklung runden diesen Beitrag ab.   
 
 
2.  E-Learning zwischen Produktinnovation, Prozessinnova-

tion und Öffnung des Bildungsraums Hochschule 
 
E-Learning an Hochschulen kann unter drei Blickwinkeln betrachtet werden: als 
Produktinnovation in Form neuer Lehr- und Lernformen, als Prozessinnovation im 
Sinne von Hochschulentwicklung oder als Öffnung des Bildungsraums Hochschu-
le.  

Dass diese drei Blickwinkel zentrale Betrachtungsdimensionen sind, anhand derer 
sich die E-Learning-Entwicklung beschreiben lässt, belegt auch der MEDIDA-
PRIX: Der mediendidaktische Preis, den die Gesellschaft für Medien in der Wis-
senschaft seit 2000 vergibt, versteht sich als Trendsetter und versucht in seinen Ein-
reichkategorien die E-Learning-Landschaft abzubilden und gleichzeitig als Trend-
setter zu fungieren. Einreichkategorien sind gegenwärtig „Digitale Medien in der 
Hochschullehre“, „Hochschulentwicklung mit Digitalen Medien“ und „Freie Bil-
dungsressourcen“, wobei die beiden erst genannten Kategorien ab 2008 zusam-
mengelegt wurden4 (vgl. dazu auch Baumgartner & Bauer in diesem Band). 

Im Folgenden sollen diese drei Betrachtungsdimensionen als Konzepte wie auch in 
ihrer empirischen Ausprägung näher erläutert werden, da sie als heuristischer Rah-

                                            
4 http://www.medidaprix.org/medida-prix/neuausrichtung (25.02.09). 
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men für die Analyse der Entwicklungsgeschichten dienen. Zu beachten ist dabei, 
dass sie weder analytisch trennscharf noch in den zugehörigen E-Learning-Imple-
mentierungen vollständig zu trennen sind. Im Gegenteil, sie sind konzeptuell wie 
auch in ihrem empirischen Niederschlag eng miteinander verwoben; sie eignen sich 
aber Schwerpunktverschiebungen im Verständnis von E-Learning und bei Imple-
mentierungen begrifflich zu fassen. 
 
E-Learning als Produktinnovation 

Betrachtet man E-Learning als Produktinnovation, stehen innovativ aufbereitete, 
medial präsentierte Inhalte, zeitlich und örtlich flexibilisierte Lernszenarien sowie 
neue Multimedia-Werkzeuge und Lernplattformen im Vordergrund. Gestaltungs-
felder liegen bei diesem Verständnis von E-Learning in den Bereichen Lernräume – 
Lernszenarien – Lernmedien (vgl. Arnold, 2001). Dieses Verständnis kennzeichne-
te die anfängliche Phase der E-Learning-Entwicklung an Hochschulen ab ca. 1996;
es spiegelt sich auch in den „Produkten“ und Ergebnissen der ersten BMBF-
Förderrunde zu Neuen Medien in der Bildung im Hochschulbereich wieder (vgl. 
den „bunten Strauß“ von „Lernmodulen, Multimedia-Werkzeugen und digitalen 
Wissensressourcen“ im „Kursbuch eLearning 2004“5).  

Unter der provokativen Frage „Bildung durch E-Learning?“ (Arnold et al., 2004) 
haben wir die Frage nach erweiterten Bildungschancen durch die neuen E-Learning-
Produkte kritisch diskutiert: Bei der schillernden Produktevielfalt mehrten sich An-
zeichen einer Technologie-induzierten Entwicklung, die mit optimierten medialen 
Präsentationen in der Gefahr stand, durch mediale Objektivierungen (Zimmer, 
2001) Bildungschancen im Sinne expansiven Lernens zu vergeben. Empirische Be-
funde wiesen trotz medial hervorragend aufbereiteter Darstellungsformen in diese 
Richtung (z. B. Uhl, 2003). Um Bildungschancen zu erhöhen, schienen zusätzliche 
Anstrengungen notwendig zu sein wie beispielweise die Förderung autodidakti-
scher Kompetenzen und Medienkompetenz, eine Professionalisierung des Lehrens 
und Lernens sowie die Entwicklung lernförderlicher Zeitstrukturen (vgl. im Detail 
Arnold et al., 2004, S. 40ff.)  
 
E-Learning als Prozessinnovation 

Zusätzlich stellte sich bald die Frage der Nachhaltigkeit der vielen einzelnen Pro-
jekte, die innovative Lehr- und Lernformen entwickelten. Vielen Lehrenden war 
der Aufwand zu hoch und „der Wirkungsgrad dieser Aktivitäten in Hinblick auf 
qualitative Veränderungen im Lehrbetreib […] überraschend gering“ (Kerres 2001, 

                                            
5  Veröffentlichung der Projektergebnisse der ersten BMBF-Förderrunde mit einem Etat von ca. 

220 Mio. € (2000 bis 2004) unter http://www.medien-bildung.net/produkte/produkte_pdfs. 
php/hochschule/produkte/0/0/0/0/0/ (25.02.09).  
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S. 17). Vor diesem Hintergrund begann man E-Learning stärker aus einer Prozess-
perspektive zu betrachten.  

Sollte E-Learning nicht mittelfristig den „bildungstechnologischen Friedhof“ (Euler 
& Seufert 2004, S. 2) erweitern, schienen umfassende Strategien auf Hochschul-
ebene entwickelt werden zu müssen, um neue Lehr- und Lernformen systematisch 
und nachhaltig in vorhandene Aufbau- und Ablaufpläne zu integrieren. Gestal-
tungsfelder bei diesem Verständnis von E-Learning als Prozessinnovation waren 
komplexe Veränderungsprozesse, bei denen Bottom-up-Aktivitäten mit strategi-
schen Entscheidungen als Top-down-Elemente im Rahmen einer E-Learning-
Strategie-Entwicklung miteinander verzahnt werden. Wichtiger Erfolgsfaktor 
schien hier die Beteiligung aller an einer Hochschule vertretenen Interessens-
gruppen zu sein sowie die ausreichende Berücksichtigung von Widerständen (vgl. 
auch Chin & Benne, 1975). Im Einzelnen werden die Gestaltungsfelder Organisa-
tion, Technologie, Ökonomie, Kultur und Didaktik unterschieden – Didaktik wird 
dabei als zentrales, alles andere verbindendes Element gesehen (Euler & Seufert 
2004, S. 8). 

Das Verständnis von E-Learning als Prozessinnovation spiegelt sich auch in der 
zweiten BMBF-Förderrunde wieder, die den Schwerpunkt auf die Gestaltung und 
Erprobung von Strategien zur organisatorischen Integration auf Hochschulebene 
legte.6 
 
E-Learning als Öffnung des Bildungsraums Hochschule 

Ausgelöst durch die Entwicklungen des Web 2.0 und des rasanten Wachstums von 
Communities im selbst organisierten Bereich wird E-Learning gegenwärtig zusätz-
lich unter einer weiteren Perspektive betrachtet: als Treiber für einen offenen Bil-
dungsraum Hochschule. Im Mittelpunkt dieser Betrachtungsweise stehen die Dis-
kussionen um Open Educational Resources. Getragen wird diese Diskussion vor 
allem durch die Anerkennung der wachsenden Bedeutung informellen Lernens, 
durch das Bestreben das Studium stärker zu personalisieren, durch die Erfolge der 
Open Content Projekte (allen voran Wikipedia) sowie durch ein verändertes gesell-
schaftspolitisches Verantwortungsbewusstsein einiger Organisationen.  

Eine Vorreiterolle bei der Umsetzung nehmen hier renommierte Hochschulen wie 
das Massachusetts Institute of Technology oder die Open University ein, aber auch 
Projekte, in denen an Hochschulen unter studentischer Beteiligung „Mikro Con-
tent“ in Wikis oder Weblogs entstehen, gehören dazu. Die Idee, Lernressourcen 
kollektiv zu erstellen, zu nutzen und weiter zu entwickeln, über die engen Organi-
sationsgrenzen einer Hochschule hinaus und unter Einbeziehung der Studierenden, 
kann die Hochschule öffnen und sie zu einem offenen Bildungsraum Hochschule 

                                            
6  Zu E-Learning-Strategien vgl. Stratmann & Kerres, 2008. 
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werden lassen. Damit bildet diese Idee einen Gegenpol zur häufig befürchteten 
„Verschulung des Studiums“ durch den Bologna-Prozess. 

Ihre Verwirklichung stößt allerdings auf zahlreiche Stolpersteine: Speziell im 
deutschsprachigen Hochschulraum fehlt es oft an geeigneten Anreizsystemen, all-
gemeinen Kenntnissen über die Open Educational Resources-Bewegung und an Fi-
nanzierungssystemen (Braun 2008). Gestaltungsfelder sind grundsätzlich (vgl. 
OLCOS 2007, Zauchner & Baumgartner, 2007): 
1. Motivation: Einbettung in Anreizsysteme, Anerkennungsstrukturen und Nut-

zergemeinschaften, 
2. Finanzierung: Entwicklung geeigneter Finanzierungs- bzw. Geschäftsmodelle, 
3. Rechte und Lizenzen: rechtlich abgesicherte und tragfähige Austauschmodelle, 
4. Qualitätssicherung: Systeme zur Qualitätskontrolle und -entwicklung,  
5. Auffindbarkeit und Wiederverwertbarkeit: didaktisch fundierte Metadaten-

Systeme zur Nutzung und Weiterentwicklung von Ressourcen.  
 
 
3.  Autoethnographie als Methode qualitativer  

Sozialforschung  
 
Als Datengrundlage für diesen Beitrag benutze ich vier Entwicklungsgeschichten, 
die mein persönliches Erleben und meine Erfahrungen mit der Entwicklung von  
E-Learning in unterschiedlichen beruflichen Stationen beschreiben. Mit dieser 
Form der Datenbasis lehne ich mich an die qualitative Methode der Autoethnogra-
phie (vgl. Ellis, 2004; Ellis & Bochner, 2000). Autoethnographische Forschung 
nutzt eine in höchstem Maße personalisierte Form des Berichtens und Reflektierens 
von persönlichen Erfahrungen als Grundlage. Das eigene Erleben und Handeln 
wird – oft in literarisch-kreativer Form – erzählt und damit gleichzeitig Autobio-
graphisches mit persönlichen, kulturellen, sozialen und politischen Elementen ver-
knüpft (Ellis 2004, S. xix). Das idealtypische Vorgehen bei der Produktion von 
Autoethnographien beschreibt Carolyn Ellis wie folgt:  

„Ich beginne mit meinem persönlichen Leben und achte auf meine physischen 
Empfindungen, Gedanken und Gefühle. Ich benutze – was ich ‚systematische sozio-
logische Introspektion’ und ‚emotionalen Abruf’ nenne – um meine durchlebten Er-
fahrungen zu versuchen zu verstehen. Dann schreibe ich diese Erfahrungen in 
Form einer Geschichte auf“ (Ellis 2004, S. xvii). 

Die Grenze zwischen der forschenden Person als Wissenschaftler/in und der for-
schenden Person als alltagsweltlicher Person verschwimmt bei dieser Methode 
(vgl. im Detail auch Lettau & Breuer, 2007), aber es können damit unter Umstän-
den „Phänomene, Aspekte und Ebenen ins Licht gebracht [werden], für die die 
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konventionelle sozialwissenschaftliche Methodik bisher kein Sensorium und keinen 
Darstellungsraum bereit hält“ (ebd., S. 8). 

Für den hier vorliegenden Forschungsgegenstand – die Entwicklung der Herausfor-
derungen und Gestaltungsaufgaben beim E-Learning an Hochschulen – schien ein 
Vorgehen, das sich an dieser innovativen qualitativen Forschungsmethode orien-
tiert, gut geeignet, um die schnelllebige und unübersichtliche Entwicklung, die zu-
dem oft mit der persönlichen Entwicklung der Akteure verknüpft ist, zu untersu-
chen. Noch dazu sind biographische Elemente immer besonders geeignet, Akteurs-
perspektiven herauszuarbeiten: 

„Biographie ist eben nicht einfach eine Nacherzählung von Lebensgeschichte, sie 
eröffnet nicht nur einen Subjektbezug oder eine Fallorientierung. Ihre außerordent-
liche Relevanz liegt darin, dass sie in ihrer Doppelheit als sozialer Konstruktion 
und gleichzeitig narrativer Rekonstruktion immer Akteursperspektive, soziale sowie 
institutionelle Strukturierung enthält“ (Hanses, 2003, S. 37). 
 
 
4.  E-Learning und berufliche Entwicklung an Hochschulen 
 
Im ersten Abschnitt dieses Kapitel folgen vier Entwicklungsgeschichten aus ausge-
wählten beruflichen Stationen, im zweiten Abschnitt werde ich diese mit Hilfe der 
erläuterten Betrachtungsdimensionen in Hinblick auf die sichtbar werdenden He-
rausforderungen und Gestaltungsaufgaben beim E-Learning und ihrem Wandel in 
meiner eigenen beruflichen Entwicklung reflektieren. 
 
4.1 Entwicklungsgeschichte(n) E-Learning aus vier 

Akteursperspektiven 
 
1  Studierendenperspektive (1998–1999):  

Wissenschaftliche Weiterbildung als berufliche Fortbildung  

1998, ich arbeitete seit knapp zehn Jahren als EDV-Dozentin in der Erwachsenen-
bildung, diskutierten wir, ob wir ein neues Kursangebot erstmalig in Teilen inter-
netbasiert anbieten sollten. Ein Projektantrag war bereits geschrieben, aber mir ka-
men Zweifel: Sollte ich nicht internetbasiertes Fernlernen selber erlebt haben, be-
vor wir es als Bildungsträger unsererseits anbieten? Die berufsbegleitende wissen-
schaftliche Weiterbildung „Bildungsmultimedia und Telelernen“ der tele-akademie 
der Hochschule Furtwangen kam hier wie gerufen. Sie schien theoretische Grund-
lagen zu bieten und gleichzeitig die Eigenerfahrung mit einem internetbasierten 
Fernstudium. Aber Furtwangen – wie viel Präsenz würde erforderlich sein, schließ-
lich gibt es wenig weitere Entfernungen in Deutschland als Hamburg-Freiburg, und 
mein Sohn war noch nicht einmal sechs? Wie würde sich unter diesen Bedingungen 
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der Austausch mit anderen gestalten, der mir bei Fortbildungen immer so wichtig 
ist? Fragen über Fragen, aber letztlich überwog die Neugier und das Interesse zu 
erleben, was an „Bildungsmultimedia“ zu diesem Zeitpunkt möglich war. 

Meine Hoffnungen wurden nicht enttäuscht, im Gegenteil: Das getaktete Studien-
angebot im 14-tägigen Rhythmus, die klar strukturierten Aufgaben und Zeitpläne 
ermöglichten mir, mein bislang en passant im hektischen Berufsalltag erworbenes 
Wissen wie gewünscht zu vertiefen. Fasziniert aber war ich von der Gruppen-
Projektarbeit über BSCW7: Spät abends, wenn der Arbeitstag beendet war, mein 
Sohn schlief und der Alltag ein wenig zur Ruhe gekommen war, widmete ich mich 
der Gruppenarbeit über die für mich neue Internetplattform mit völlig neuen Mög-
lichkeiten – und fühlte mich unerwartet verbunden mit der Gruppe. Sicher, die 
Koordination schien aufwändiger als bei einer Zusammenarbeit vor Ort, aber die 
vielfältige Transparenz, die BSCW gewährt (wer hat was wann gelesen und mit 
welchen Symbolen kommentiert?), kombiniert mit der Ruhe und Konzentriertheit 
der späten – von mir gewählten – Stunde, glich diesen Nachteil für mich allemal 
aus. 

Überraschenderweise wurde beim anschließenden Präsenztreffen gerade die Grup-
penarbeit über BSCW stark kritisiert: Während eine kleine Gruppe mit mir die 
Möglichkeiten der Fernkooperation, noch dazu auch außerhalb des Studiums belie-
big zu nutzen, beeindruckend fand, bewertete ein größerer Teil den hohen Einarbei-
tungsaufwand, die erschwerte Koordination, die Mühen, die zeitlichen Anforderun-
gen der Gruppenarbeit in die jeweiligen Arbeitsalltage zu integrieren, technische 
Probleme mit betrieblichen Firewalls und die neu anzulegenden Benutzerkontos 
negativ. Für mich hingegen würde es sicher nicht die letzte BSCW-Erfahrung ge-
wesen sein. In diesem Punkt war ich mir sicher: Das beantragte Projekt unseres 
Bildungsträgers war mittlerweile bewilligt und würde auch Möglichkeiten der 
Fernkooperation nutzen8. 
 
2  Perspektive als Forscherin (1999–2002):  

Selbstorganisierte virtuelle Gemeinschaften im Hochschulkontext  

Die wissenschaftliche Weiterbildung hatte den Wunsch nach mehr geweckt. Als 
externe Doktorandin versuchte ich, ein Promotionsprojekt zu computergestütztem 
kooperativen Lernen (CSCL) zu konzipieren. Mich interessierten besonders me-
diendidaktische Designs in Verbindung mit speziellen Kooperationsplattformen. 
Außerdem suchte ich nach Integrationsmöglichkeiten meines Forschungsprojekts 
im Hochschulkontext. Aus vielerlei Gründen gestaltete sich diese Suche als schwie-
rig, aber in den Irrungen und Wirrungen der Suche stieß ich mehrfach auf ganz an-

                                            
7  Basic Support for Collaborative Work; Kooperationsplattform der Gesellschaft für Mathema-

tik und Datenverarbeitung http://bscw.gmd.de. 
8  Zur Projektkonzeption vgl. Arnold & Nader, 2000. 
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dere internetbasierte Kooperationsformen: studentische selbst organisierte Gemein-
schaften, die sich sowohl bei der Open University als auch bei einem privaten 
Fernstudienanbieter in Deutschland gebildet hatten. Studierende nutzten hier einfa-
che Internet-Werkzeuge wie Mailinglisten, E-Mail und webbasierte Foren, um sich 
in ihren Studienprozessen zu unterstützen – selbstverständlich komplett ohne me-
diendidaktisches Design. 

Mein Forschungsinteresse verlagerte sich: Genau diese Selbstorganisation schien 
im CSCL bislang viel zu wenig berücksichtigt, „Communities of Practice“ – da-
mals im deutschsprachigen Raum noch wenig rezipiert – ein passendes Analyse-
konzept. Eine institutionelle Anbindung für mein Forschungsprojekt hatte ich damit 
allerdings immer noch nicht. Da traf es sich gut, dass auf einer Mailingliste zu 
„Communities of Practice“ gerade ein selbst organisierter Workshop für interessier-
te Forscher und Praktiker in Portugal diskutiert wurde. Wenn schon kein institutio-
neller Auftraggeber für mein Forschungsprojekt, dann würde sich hier ggf. eine 
Gruppe von an den gleichen Fragestellungen Interessierten finden. Spannend fand 
ich es allemal, den bislang nur virtuellen Austauschpartnern vor Ort zu begegnen. 
Ich beschloss teilzunehmen – eine Entscheidung, die ich nicht bereuen sollte, da 
diese internationale und interdisziplinäre Gruppe noch heute, nach längst abge-
schlossener Dissertation, einen wichtigen Forschungszusammenhang für mich dar-
stellt9. 

 
3  Perspektive als Didaktik-Beraterin (2001–2003):  

Didaktik und Methodik im Bundesleitprojekt Virtuelle Fachhochschule 

Als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bundesleitprojekt Virtuelle Fachhochschule 
war meine Aufgabe, Entwickler der virtuellen Studienmodule zu beraten, d.h. der 
Module für die Online-Studiengänge, die im Rahmen des Projekts an Präsenzfach-
hochschulen aufgebaut wurden. Wie konnte diese Beratung eigentlich erfolgen, 
wenn mir die jeweiligen Fachdidaktiken nicht vertraut waren? Wir versuchten Leit-
linien so zu entwickeln, dass sie den Modulentwicklern eine konkrete Handlungs-
anleitung gaben, um das didaktische Prinzip der Aufgabenorientierung umzusetzen 
und dennoch genug Spielraum für spezielle Fachdidaktiken und Anpassungen der 
beteiligten Persönlichkeiten zu lassen – eine ständige Gratwanderung! Aber wäh-
rend meine Kollegen und ich noch an den Leitlinien feilten, merkten wir bei Ge-
sprächen vor Ort, dass manche Probleme bei der Implementierung an ganz anderen 
Stellen lagen: Die von uns vorgeschlagenen Vorgehensweisen stießen auf die eta-
blierten und häufig sehr unterschiedlichen Strukturen und Prozesse der beteiligten 
Partnerhochschulen. Die Beratung wurde auch hier zu einem Balanceakt.  

                                            
9  Für die Forschungsarbeit zu CSCL vgl. Arnold, 2003, für Forschungsergebnisse aus dem 

internationalen Kontext vgl. z. B. Arnold, Smith & Trayner, 2007. 
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Evaluationen bei Studierenden ergaben darüber hinaus, dass studienorganisatori-
sche Fragen zu wenig berücksichtig wurden. Wer ist für was Ansprechpartner? Wie 
sind Abläufe der Einschreibung, Prüfung, Rückmeldung etc.? Welche Dopplungen 
ergeben sich durch die Belegung mehrerer Module (z. B. beim persönlichen Kurz-
profil)? Diese Fragen schienen unserer durchdachten Modulentwicklung vorgela-
gert, aus Sicht der Online-Studierenden aber mindestens ebenso wichtig. Dieser 
Bereich wurde von den Studierenden auch als zentraler Aufgabenbereich der „Men-
toren“ (Online-Tutoren) gesehen, während letztere sich häufig stärker fachlich de-
finierten und zu studienorganisatorischen Fragen häufig nur schwer Auskunft ge-
ben konnten.  

Die Komplexität, Online-Studiengänge gut zu gestalten, wurde mir täglich bewuss-
ter. Unsere didaktische Beratungseinheit schien dabei wie ein Puzzlestein in einem 
anspruchsvollen Mosaik: mal ein zentraler Baustein, dann wieder mehr ein „Him-
melstück“ am Rande…10 
 
4  Perspektive als Hochschullehrerin (seit 2006):  

Unterstützung der Präsenzlehre und Aufbau eines Online-Studiengangs  
an einer Präsenzfachhochschule  

Wie würde ich mein Interesse an E-Learning weiterführen können, welche Struktu-
ren an einem Fachbereich für soziale Arbeit an einer Fachhochschule dazu vorfin-
den? Diese Fragen bewegten mich, als ich den Ruf an die FH München11 als Hoch-
schullehrerin annahm (2006). Positiv stimmte mich, dass an meinem Fachbereich 
bereits eine Moodle-Installation als Lernplattform vorhanden war, die von Einzel-
nen genutzt wurde. Kaum waren zwei Monate an der Hochschule vergangen, brach 
allerdings der ohnehin geringe Support seitens des Rechenzentrums weg und die 
Administration wurde mir als neu erkorener E-Learning-Beauftragten übertragen. 

Um mein Forschungsfeld auch in meinem Hochschulalltag zu behalten, begann ich 
bei allem Zeitdruck mit minimalen Ressourcen, die Plattformnutzung weiter auszu-
bauen: ein Update auf eine aktuelle Version zu veranlassen, aber vor allem mit stu-
dentischen Hilfskräften Workshops für interessierte Kollegen anzubieten. Mich, 
aber auch andere Kollegen, motivierte die Möglichkeit, durch eine über Moodle 
unterstützte Präsenzlehre die zeitliche Gebundenheit durch die hohe Lehrverpflich-
tung zu reduzieren. Die bayrische Verordnung zur Lehrverpflichtung, die immerhin 
eine teilweise Anrechnung von E-Learning-Entwicklungsaktivitäten vorsieht, er-
wies sich als hilfreich. Studierende schätzten das flexibilisierte Studienangebot 
ebenfalls und begannen es bei Kollegen nachzufragen, die die Lehre nicht mit 

                                            
10  Für Ergebnisse der Arbeit der didaktischen Beratungseinheit vgl. Arnold et al., 2004. 
11  Heute heißt der Fachbereich „Fakultät für angewandte Sozialwissenschaften“, die Fachhoch-

schule „Hochschule München“ – über Umbenennungen und deren (Un)Sinn im Hochschul-
kontext der vergangenen Jahre ließe sich ein weiterer Artikel schreiben. 
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Moodle unterstützten. Antrieb für die Unterstützung der Präsenzlehre kam weiter-
hin durch die Einführung der gestuften Studiengänge (Workload-Dokumentation 
und Prüfungsvorbereitung) und durch die Lösungssuche für den erwarteten „Stu-
dierendenberg“ durch den doppelten Abiturjahrgang (infolge der Einführung des 
achtjährigen Gymnasiums) in 2011. E-Learning in aller Vagheit wurde und wird 
hier immer als mögliche Lösung mit gedacht.  

Warum fühlte ich mich dennoch ständig im „Zwei Schritte vor, drei Schritte zu-
rück“-Modus? Zum einen erlebte ich den Plattformenzwist, über den ich zuvor nur 
geschrieben hatte, jetzt hautnah: Die Hochschulleitung favorisierte als hochschul-
weite Lösung eine andere Plattform und unterstützte zunächst auch nur diese. Sie 
ergab sich aus einem Kooperationsprojekt mit einer technischen Universität, stieß 
aber auf wenig Akzeptanz an unserem Fachbereich, weil sie weitaus weniger 
„ready-to-use“ auch für nicht technisch affine Lehrende war. Ein Online-Studien-
gang, den ich parallel als Teil eines Verbundprojekts bei uns aufbaute, nutzte wie-
derum eine noch andere Plattform. E-Learning wurde so für Kollegen schnell ver-
wirrend und intransparent; ich fand es zunehmend schwerer meine Energien zu 
bündeln und an einer der zahlreichen „Baustellen“ Fortschritte zu erzielen. Mein 
eigenes Experimentieren in der Lehre mit freien Wikis12 zum Aufbau von Wissens-
pools vor allem in Kooperationsprojekten mit externen Partnern oder die Verwen-
dung von Modulen der Virtuellen Hochschule Bayern13, die wieder andere Platt-
formen nutzten, machte die Situation auch nicht übersichtlicher. Einer der häufigs-
ten Kritikpunkte in meinen Veranstaltungen war die Vielzahl von Zugangsdaten 
und virtuellen Plattformen, bei denen Studierende den Überblick behalten sollten. 

Als weiteren belastenden, gute Lehre häufig behindernden Umstand erlebte ich die 
völlig inkompatiblen Zeitmuster der Präsenzlehre und des Online-Studiengangs. 
Verwaltungsabläufe doppelten sich, die Lehrbelastung verdichtete sich phasenwei-
se an die Grenzen des Vertretbaren, mit einem Schwerpunkt in der Online-Lehre 
fiel ich zunehmend aus der gängigen zeitlichen Strukturierung der Hochschule 
(Vorlesungszeit, vorlesungsfreie Zeit, Prüfungszeitraum, Semesterferien) heraus.  

Punktuell sah ich Erfolge, z. B. wenn mir durch die Einbindung von internationalen 
Experten als Online-Gäste partiell eine Öffnung der Hochschule gelang, die die 
Studierenden sehr begrüßten, Kollegen ein Voting-Tool der Plattform für das stu-
dentische Feedback bei Probelehrveranstaltungen nutzten oder zukünftig eine  
Single-Sign-On-Anbindung an die übrige Hochschulinfrastruktur realisiert werden 
sollte. Aber oft blieb es erst einmal bei Patchwork-Lösungen, bei denen Aufwand 
und Ertrag nicht im richtigen Verhältnis standen. Der Rückzug in eine (For-
schungs-)Nische erschien mir dann sehr verlockend. 

                                            
12  Z. B. http://www.wikispaces.com. 
13  Verbund bayrischer Hochschulen, der für alle eingeschriebenen Studierenden virtuelle Stu-

dienmodule als Ergänzung des Präsenzstudiums anbietet, http://www.vhb.org.  
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4.2 Reflexion der Entwicklungsgeschichte(n)  
 
Die Reflexion der Entwicklungsgeschichte(n) soll unter den zuvor erläuterten Be-
trachtungsdimensionen Produktinnovation, Prozessinnovation oder Öffnung des 
Bildungsraums Hochschule erfolgen und dabei die zentralen Herausforderungen 
und Gestaltungsaufgaben, die in der Geschichte sichtbar werden, herausarbeiten. 

1. Entwicklungsgeschichte – Studierendenperspektive 

Produktinnovation: Die internetbasierte Gruppenarbeit wird als grundlegend neu 
erlebt, der Mehrwert der zeitlich und örtlich flexibilisierten Bildungsmaßnahme 
liegt auf der Hand. Diese Dimension überwiegt eindeutig in der Geschichte. 

Prozessinnovation: In der Umstrittenheit der BSCW-Nutzung wird sichtbar, dass 
ein neues Produkt – hier das internetbasierte kooperative Lernen – nicht ohne sorg-
fältige Integration in umgebende Prozesse eingeführt werden kann. Zeitliche Ab-
läufe sowie die Einführung einer neuen Plattform als solcher wie auch technische 
Hürden sind zu berücksichtigen und benötigen ggf. Veränderungen bestehender 
Prozesse.  

Öffnung des Hochschulraums: Zunächst scheint diese Dimension nicht angespro-
chen. Bei näherer Betrachtung enthält die Nutzung von BSCW ein Element dieser 
Dimension: Die prinzipiell freie Verfügbarkeit der Kooperationsplattform, auch 
unabhängig von der Hochschule hat mich bereits damals beeindruckt. BSCW ist 
nach Abschluss der Weiterbildung in anderen Kontexten ein wichtiges Arbeits-
werkzeug für mich geworden.  

Herausforderungen und Gestaltungsfelder: Im Vordergrund steht hier die Passung 
der didaktischen Konzeption der neuen Lehr- und Lernform mit Kontext, Zielgrup-
pe und Rahmenbedingungen unter besonderer Berücksichtigung zeitlicher Abläufe.  

2. Entwicklungsgeschichte – Forschungsperspektive 

Produktinnovation: Die Geschichte zeigt, dass die wirkliche Innovation manchmal 
neben der intendierten liegt. Selbst organisierte Gemeinschaften als Teil von CSCL 
zu begreifen, lässt auch zunehmende Studierendenzentrierung durch E-Learning 
erkennen – eine Ebene der Produktinnovation, von der oft gesprochen wird, die 
aber viel seltener verwirklicht wird.  

Prozessinnovation: Die Prozessinnovation besteht hier darin, selbst organisierte 
Strukturen und Prozesse der Studierenden wahrzunehmen und die enge, didaktische 
Gestaltungsperspektive zu verlassen.  

Öffnung des Hochschulraums: Die selbst organisierte Gemeinschaft der Fern-
studierenden entsteht im Hochschulkontext, aber unabhängig von der Hochschule. 
Die Studierenden produzieren vielfältige freie Bildungsressourcen, oft in Form von 
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Mikrocontent. Außerdem ist die Gemeinschaft offen für Studieninteressierte wie 
auch Ehemalige. 

Herausforderungen und Gestaltungsfelder: Als Gestaltungsfeld lässt sich die Anre-
gung selbst organisierter Gemeinschaften entnehmen bzw. die Schaffung von mög-
lichst studiengruppen- und jahrgangsübergreifenden Austauschmöglichkeiten für 
Studierende und Interessierte. Eine zentrale Herausforderung besteht darin, den 
Blick für bestehende selbst organisierte Strukturen zu schärfen und die enge Gestal-
tungsperspektive zu erweitern.  

3. Entwicklungsgeschichte – Perspektive Didaktik-Beratung 

Produktinnovation: Schwerpunkt der didaktischen Beratung ist zunächst die Pro-
duktinnovation in Form von aufgabenorientierten virtuellen Studienmodulen, die in 
einem kompletten Online-Studiengang studierbar sein sollen. Der Arbeitsauftrag ist 
in dieser Dimension angesiedelt. 

Prozessinnovation: Das Beratungsmandat in Sachen Didaktik stößt in vielerlei 
Punkten auf enge Grenzen. Deutlich wird, dass didaktische Konzepte in einem 
Online-Studiengang nur mit gleichzeitiger Prozessinnovation verankert werden 
können, so dass de facto diese Dimension in der Geschichte überwiegt.  

Öffnung des Hochschulraums: Diese Dimension ist in der Geschichte insofern ent-
halten, als die virtuellen Studienmodule an einem Standort entwickelt werden, aber 
an allen übrigen Standorten der Partnerhochschulen ebenso eingesetzt werden. 
Auch Prozesse und Werkzeuge werden ansatzweise ausgetauscht, typische Organi-
sationsgrenzen damit also überschritten und Lehrmaterial kollektiv entwickelt, wo-
bei dabei zahlreiche Akzeptanzprobleme zu überwinden sind („not invented here-
Syndrom“, Passung zur Hochschulkultur). 

Herausforderungen und Gestaltungsfelder: Als Herausforderungen und Gestal-
tungsfelder werden sichtbar: Produktinnovation mit Prozessinnovation zu koppeln, 
didaktische Leitlinien zu entwickeln, die für unterschiedliche Fachdidaktiken und 
Fachbereichskulturen sowie bei den federführenden Personen anschlussfähig sind 
sowie studienorganisatorischen Support einzuführen.  

4. Entwicklungsgeschichte – Perspektive Hochschullehrerin 

Produktinnovation: Produktinnovation besteht in einem zeitlich und örtlich flexibi-
lisierten Studienangebot, das für Lehrende wie für Studierende einen Mehrwert 
darstellt. Aufwändige didaktische Konzepte treten in der Regel hinter relativ ein-
fach zu organisierende Lernszenarien unter dem Handlungsdruck des Alltags zu-
rück. 

Prozessinnovation: Tragfähige Strukturen und Prozesse sowie kompatible Zeitmus-
ter zu schaffen, absorbiert in dieser Geschichte die meiste Energie. Da keine über-
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greifende E-Learning-Strategie existiert, gibt es viel Raum zum Experimentieren,
aber auch wenig Kohärenz und ggf. redundante Parallelentwicklungen. 

Öffnung des Hochschulraums: Diese Dimension klingt in den Wiki-Projekten, in 
den übergreifend im Hochschulverbund eingesetzten Lernressourcen sowie in Be-
zug auf die Einbindung externer Experten an. Weiter gehende Initiativen scheinen 
am Handlungsdruck des Alltags zu scheitern.  

Herausforderungen und Gestaltungsfelder: Zentrale Herausforderungen bestehen 
in einer Reduzierung der Plattformenvielfalt sowie in der Schaffung tragfähiger 
Strukturen für die Unterstützung der Präsenzlehre einerseits und den Online-
Studiengang andererseits sowie der Gestaltung von Schnittstellen und Synergieef-
fekten zwischen beiden Handlungsfeldern.  
 
Übergreifende Reflexion: Wie haben sich die Herausforderungen und Gestaltungs-
felder über die verschiedenen beruflichen Stationen verändert bzw. die Bedeutung, 
die ich ihnen zugeschrieben habe? Erkennbar ist zunächst eine Verschiebung von 
der Aufmerksamkeit für einzelne didaktische Konzepte hin zu dem Blick für Pro-
zesse und Strukturen, die bei den jeweiligen Akteursperspektiven zunächst einmal 
nicht überrascht. Deutlich wird aber auch, dass nie ausschließlich Produktinnova-
tion oder Prozessinnovation relevant sind, sondern dass beide Dimensionen immer 
eng aufeinander verwiesen sind. Allerdings scheint es im Praxisalltag offensichtlich 
schwierig, beide Dimensionen gleichermaßen zu bearbeiten. Interessant ist, dass 
die Dimension E-Learning als Öffnung der Hochschule in allen vier Akteurs-
perspektiven mitschwingt – schon lange bevor die OER-Bewegung in nennenswer-
tem Umfang diskutiert wurde. Deutlich wird hier aber auch, dass es in dieser Di-
mension noch am wenigstens klare Ansatzpunkte und etablierte Verfahren gibt.  
 
 
5.  Alles nur Geschichte(n)? – Bilanz und Konsequenzen  
 
Der Beitrag hat Herausforderungen und Gestaltungsfelder im E-Learning an Hoch-
schulen im zurückliegenden Jahrzehnt anhand von vier schlaglichtartigen Entwick-
lungsgeschichten aus verschiedenen Akteursperspektiven skizziert und diskutiert. 
Erkennbar war einerseits, dass eine umfassende Konsolidierung bislang nicht er-
reicht ist und andererseits, dass sich mein Verständnis von E-Learning und der ent-
sprechende Handlungsansatz von E-Learning als Produktinnovation zu E-Learning 
als Prozessinnovation im Laufe meiner beruflichen Entwicklung verändert hat.  

Was aber kann man aus diesem autoethnographischen Rückblick für die zukünfti-
gen Gestaltungsaufgaben und Herausforderungen festhalten? E-Learning an Hoch-
schulen nur als Produktinnovation, Prozessinnovation oder als Öffnung des Bil-
dungsraums Hochschule zu verstehen und entsprechend zu gestalten, greift mit Si-
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cherheit zu kurz. Alle drei Ebenen der Innovation sind eng miteinander verwoben 
und sollten idealerweise im Zusammenhang gestaltet werden, auch wenn bestimm-
te Akteursperspektiven bestimmte Schwerpunktsetzungen mit sich bringen.  

Eine zentrale Herausforderung scheint dabei in der Schaffung geeigneter zeitlicher 
Abläufe und Strukturen zu liegen: von lernförderlichen Zeitstrukturen im einzelnen 
Studienmodul bis zu passenden und kompatiblen Zeitstrukturen bei den Verwal-
tungsabläufen und bei der Erstellung und dem Austausch von Lehr- und Lernres-
sourcen. Am meisten Gestaltungsbedarf besteht vor dem Hintergrund meiner Er-
fahrungen im Bereich E-Learning als Treiber für die Entstehung eines offenen Bil-
dungsraums Hochschule. Insbesondere müssten hier griffige Ansatzpunkte im 
Hochschulalltag unter hohem Handlungsdruck gefunden werden – oder dominiert 
hier unbotmäßig die Perspektive der Hochschullehrerin?  
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Ullrich Dittler 
 
E-Learning 2.0: Von Hochschulen gehypt,  
aber von Studierenden unerwünscht? 
 
 
Zusammenfassung 
 

Vorangetrieben (auch) durch die in den Bachelor-Studiengängen stärker gewichte-
ten Selbstlernphasen ist seit dem Jahrtausendwechsel nach der Zunahme von kom-
plexen (und in der Produktion aufwendigen) CBTs und WBTs1 in der Lehre eine 
gestiegene Bereitschaft zum Ausprobieren neuer Lern- und Lehrtechnologien zu 
beobachten: Die schnelle technische Entwicklung, die seit 2004 in den sogenannten 
„Web-2.0-Anwendungen“ ihren Niederschlag gefunden hat, finden an vielen Hoch-
schulen Einzug in die Unterrichtsgestaltung. Während die Entwicklung didakti-
scher Unterrichtsszenarien für Web-2.0-angereicherte Lehre erst langsam voran-
schreitet, werden viele Tools von Lehrenden versuchsweise in den Unterricht inte-
griert – um Selbstlernphasen zu unterstützen und auch um die verwendeten 
Unterrichtsmedien näher an die studentische Medien- und Kommunikationswelt 
heranzuführen. 

Über didaktische Ansätze, eigene Erfahrungen und beobachtete Auswirkungen die-
ses Einsatzes von Web-2.0-Anwendungen auf das studentische Lernverhalten soll 
in diesem Beitrag berichtet werden. 
 
 
1.  Web 2.0: Inwieweit ist es schon Bestandteil  

des studentischen Alltags? 
 
Auf die bisherige Entwicklung der Internettechnologien sowie auf die Besonderhei-
ten der Web-Anwendungen, die seit der von Tim O’Reilly im Jahre 2004 initiierten 
„Web 2.0 Conference“, das Internet prägen, soll hier nicht näher eingegangen wer-
den (es sei hierzu auf die ausführliche Dokumentation in der entsprechenden Lite-
ratur verwiesen)2.  

Es soll an dieser Stelle ausreichen, unter Web-2.0-Anwendungen jene Dienste der 
„webbasierten Wundertüte“ (Kienitz, 2007, S. 9) zu verstehen,  

                                            
1  Zur Klassifikation von E-Learning-Technologien siehe Dittler (2003). 
2  Siehe hierzu beispielsweise Gehrke (2007), Kienitz (2007), Alby (2007) oder Möller (2006). 
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• die das Netz als öffentliche Kommunikations-, Kollaborations- und Koopera-
tionsplattform nutzen,  

• die die Nutzer als Mitgestalter und Inhaltslieferanten einspannen, sowie 

• die Qualität durch die Nutzung kollektiver Intelligenz sicherstellen möchten.3 
 
Unter dem Schlagwort des Web 2.0 bieten seither zahlreiche Anwendungen den 
meist jungen Nutzern die Möglichkeit sich in Blogs, Podcasts, Wikis, Foto- oder 
Videoplattformen, in Bookmarking- oder Taggingdiensten zu artikulieren und die 
Beiträge anderer Anwender und Rezipienten zu beurteilen. Das Angebot an Web-
2.0-Diensten ist dabei in den letzten Jahren massiv gewachsen, wie die von Infor-
mation Architecs Japan herausgegebene „Web Trend Map 2007“4 zeigt (siehe Ab-
bildung 1). 

 

 
Abb. 1:  Web Trend Map 2007 
 

Angeordnet um den im Zentrum stehenden Anwender („You“) finden sich in dieser 
grafischen Darstellung zahlreiche bekannte – und einige weniger bekannte – Web-
2.0-Anwendungen. Die öffentlich geführte Diskussion um die Vielzahl – vor allem 
privater – Daten, die in Web-2.0-Anwendungen wie StudieVZ, MySpace, Twitter, 
                                            
3  Für eine ausführliche Definition des Web 2.0 sei auf O’Reilly (2005) verwiesen. 
4  Die aktualisierte Darstellung, die weniger übersichtlichere „Web Trend Map 2008“ ist unter 

http://informationarchitects.jp/start/?include=1 zu finden. 



E-Learning 2.0 

207 

Meboo, Xing, Flickr etc. publiziert werden, weisen auf eine regelmäßige und aktive 
Nutzung dieser Dienste durch Studierende hin. Wie Fisch und Gscheidle (2008) 
sowie Trump, Gerhards & Klingler (2008) in ihren Beiträgen eindrucksvoll darstel-
len, ist der Anteil der regelmäßigen und aktiven Nutzern von Web 2.0 unter den 14- 
bis 29-Jährigen – wie vermutet – sehr hoch: „Je jünger die Onliner, umso intensiver 
nutzen sie die Angebote des Web 2.0. Unter den jüngeren Internetnutzern zählen 
Mitmachangebote zu den festen Koordinaten der Onlinenutzung. So tummeln sich 
49% der 14- bis 29-Jährigen in privaten Netzwerken, 48% suchen regelmäßig, zu-
mindest wöchentlich, Videoportale auf, und auch Wikipedia ist mit 40% ein fester, 
regelmäßiger Bestandteil der Onlinenutzung in dieser Altersgruppe […]. Gerade 
bei den privaten Communitys zeigt sich die Bedeutung von Web 2.0 deutlich.  
14- bis 29-jährige nutzen diese Angebote fast dreimal so häufig wie die Gesamtheit 
der Onliner, aber auch Fotocommunitys und virtuelle Spielewelten werden stärker 
genutzt.“ (Fisch & Gscheidle, 2008, S. 358).  
 

 
Abb. 2:  Nutzertypen von Web-2.0-Diensten 
 

Bei der Web-2.0-Nutzung lassen sich verschiedene Nutzertypen unterscheiden, die 
sich mit unterschiedlichen Zielen der Dienste bedienen (siehe Abb. 2):  

• Die „Kommunikatoren“5 stellen mit 34% die größte Gruppe.  

                                            
5  Zu den Kommunikatoren werden in der zitierten Studie „produzierende Nutzer“ gezählt, die 

nicht den Gruppen Produzenten, Selbstdarsteller, spezifisch Interessierte, Netzwerker oder 
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• Gefolgt werden diese von den „Spezifisch Interessierten“ (mit 17%), die Web-
2.0-Dienste im Zusammenhang mit einem Hobby oder bestimmten Interessen 
verwenden. 

• Der Gruppe der „Netzwerker“ sind 12% der Nutzer zuzurechnen. Netzwerker 
nutzen die Social Software-Dienste um Menschen über das Netz kennenzuler-
nen und bestehende Kontakte zu halten und zu pflegen. 

• „Profilierte Nutzer“ (7%) verwenden das Netz hingegen in seiner ganzen Brei-
te: Zur Aufrechterhaltung von Kontakten, zur Selbstpräsentation, zur Präsen-
tation multimedialer Produkte sowie zum Informationsaustausch zu spezifi-
schen Themen. 

• Den „Produzenten“ sind darüber hinaus nach Trump et al. 6% der Nutzer zu-
zurechnen. Diese Anwender nutzen das Web zur Veröffentlichung eigener 
Produkte mit einem entsprechenden künstlerischen oder journalistischen An-
spruch. 

• Im Gegensatz dazu steht bei den „Selbstdarstellern“ (die einen Anteil von 4% 
ausmachen) die Präsentation der eigenen Person im Mittelpunkt der Web-
Aktivitäten. 6 

 
Dieser kurze Blick auf die zitierten Zahlen und Motive der Web-2.0-Nutzer zeigt, 
und hierin decken sich die Ergebnisse auch mit der Studie von Kleimann et al. 
(2008), dass die Zielgruppe der Studierenden mehrheitlich wohl gut vertraut ist mit 
den Inhalten und den Tools des Web 2.0. Der Gedanke liegt daher nahe, Web-2.0-
Dienste auch im Rahmen der Lehre einzubinden und von der Kompetenz der Stu-
dierenden in diesem Bereich zu profitieren. 
 
 
2.  E-Learning 2.0: Vieles ist möglich – nicht alles ist sinnvoll  
  
Unter dem Schlagwort „E-Learning 2.0“ wird der Gedanke der Einbindung von 
Web-2.0-Diensten in die Lehre propagiert und verfolgt. Es wurde daher zwischen-
zeitlich an zahlreichen Hochschulen damit begonnen Web-2.0-Tools als Ergän-
zung, Anreicherung oder integratives Element (vgl. Bachmann & Dittler, 2004) mit 
dem Präsenzunterricht zu kombinieren. Neben der Kompetenz, die seitens der Stu-
dierenden im Umgang mit solchen Tools erwartet werden kann, besteht ein wesent-
licher Vorteil der Web-2.0-Anwendungen darin, dass sie in der Regel ohne großen 
technischen Aufwand genutzt werden können und der bei CBTs und WBTs teilwei-
se erhebliche – und für zahlreiche Institute und Fakultäten nicht dauerhaft leistbare 
– Aufwand der Erstellung und des Betriebs entfällt.  

                                            
profilierte Web-2.0-Nutzer angehören, sowie kommunizierende Nutzer, die keine Netzwerker 
sind. 

6  Eine ausführliche Darstellung ist in Trump, Gerhards & Klingler (2008) zu finden. 
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Die Einsatzmöglichkeiten für Web-2.0-Anwendungen im Hochschulunterricht er-
scheinen bereits beim ersten Blick auf die Web-Trend-Map zahlreich und unüber-
schaubar. Im Folgenden sollen einige erfolgreiche – aber auch weniger erfolgreiche 
– Einsatzszenarien von Web-2.0-Anwendungen in der Hochschullehre exempla-
risch vorgestellt und hinterfragt werden.  

Die Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit – sie orientiert sich 
vielmehr an Erfahrungen von Hochschuldozierenden und ist als Anregung für an-
dere Lehrende gedacht. 
 

 
Abb. 3:  Einige Web-2.0-Anwendungen im Überblick 
 
 
2.1 Forum: Sammlung von Klausuraufgaben in einem Forum 
 
Im Sommersemester 2006 konnten erstmals Erfahrungen mit dem Einsatz eines Fo-
rums zum Sammeln von Klausuraufgaben gemacht werden: sechs Wochen vor Se-
mesterende wurden die Studierenden in einer einführenden Vorlesung im 1. Semes-
ter dazu eingeladen und aufgefordert, im Rahmen der Vor- und Nachbereitung der 
Vorlesungen, sowie im Rahmen der Vorbereitung auf die abschließende Klausur, in 
einem Forum mögliche Klausurfragen und -aufgaben einzustellen und zu sammeln. 
Das Einstellen von Fragen und Aufgaben wurde durch das Versprechen angeregt, 
dass einige der im Forum gesammelten Fragen und Aufgaben in der Klausur ver-
wendet werden, sofern die Fragen und Aufgaben sinnvoll und angemessen sind. Im 
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Zusammenhang mit der Formulierung eigener Fragen und Aufgaben sollten die 
Studierenden sich natürlich auch mit den Fragen und Aufgabenvorschlägen der an-
deren Studierenden auseinandersetzen um – im Sinne eines Selbsttests – zu eruie-
ren, inwieweit sie den Stoff der Veranstaltung schon gedanklich durchdrungen und 
verstanden haben.  

Für viele Studierende war es zunächst ungewohnt sich in die Rolle eines Lehrenden 
zu versetzen und Fragen und Aufgaben zu entwerfen. Auch wurde dem Verspre-
chen, dass sinnvolle Fragen und Aufgaben in die abschließende Klausur einfließen 
werden, zunächst mit Ungläubigkeit begegnet. Erst nachdem offen kommuniziert 
wurde, dass das Ziel des Klausurforums nur darin besteht, die Studierenden zur 
Auseinandersetzung mit den Inhalten der Veranstaltung anzuregen, stieg die Be-
reitschaft Fragen und Aufgaben zu erarbeiten.  

Unklarheiten zu den studentischen Fragen sowie mögliche Antworten wurden in 
der letzten Stunde vor der Klausur thematisiert und geklärt. 
 
Zusammenfassend zeigte sich, dass ein Großteil der Studierenden bereit war, sich 
auf die Erstellung von Klausurfragen und –aufgaben, sowie die Auseinanderset-
zung mit den Fragen und Aufgaben ihrer Kommilitonen einzulassen, um sich so ak-
tiv mit den Inhalten der Lehrveranstaltung auseinanderzusetzen. Es zeigte sich (lei-
der) auch, dass es dennoch Studierende gab, die diese zusätzliche Möglichkeit der 
Klausurvorbereitung nicht nutzten.  

Wegen es Erfolgs dieser Maßnahme werden daher seither in dieser – und auch in 
anderen Veranstaltungen –Klausursammelforen als Lernhilfe eingerichtet. 

 
 
2.2 Forum: Einsatz eines moderierten Fachforums 
 
In einem Seminar im 2. Semester, das durch die Erarbeitung von Themen in Grup-
pen geprägt war, wurden die Inhalte einer Stunde (es ging in dieser Einheit um ver-
schiedene Lerntheorien) im Selbststudium über WBTs vermittelt und anschließend 
in Forendiskussionen vertieft.  

Jeder Studierende wurde hierfür zunächst einer Theorie als „Experte“ zugeordnet, 
in den anderen Theorien galt er als ‚Laie‘. Nach der Bearbeitung der Lernpro-
gramme zu den verschiedenen Lerntheorien wurde jeder Studierende dazu aufge-
fordert zu den Theorien, in denen er ‚Laie‘ war, mindestens eine sinnvolle Frage im 
Forum zu stellen und mindestens eine Frage zu der Theorie, bei der er ‚Experte‘ 
war, angemessen zu beantworten. Auf diese Art und Weise sollte und konnte si-
chergestellt werden, dass die Studierenden sich mit allen WBTs zumindest so in-
tensiv auseinandersetzten, dass sie sinnvolle Fragen formulieren konnten. 
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Zusammenfassend zeigte sich beim Einsatz dieses moderierten Fachforums, dass 
die Bearbeitung der WBTs in Verbindung mit dem Erstellen von Fragen und dem 
Verfassen von Antworten als erheblicher Mehraufwand (im Vergleich zu einer 
normalen Präsenzeinheit) empfunden wurde. Auch für den Lehrenden war der Ein-
satz des Forums mit Mehrarbeit verbunden, da er die sachliche Richtigkeit der ge-
gebenen Antworten überprüfen musste und bei rund einem Drittel der Antworten 
auch inhaltliche Ergänzungen notwendig waren. Diese Betreuung des Forums war 
zeitnah nur dadurch möglich, dass die Forenbeiträge „abonniert“ wurden und so der 
Lehrende per Mail jeweils über neu eingestellte Antworten (und Fragen) informiert 
wurde. 
 
 
2.3 Wiki: Aufbau eines Fachwikis 
 
Da Studierende in einführenden Veranstaltungen oft Probleme mit der Aneignung 
der notwendigen Fachtermini habe, sollte die Auseinandersetzung mit der Termino-
logie des Faches durch den gemeinsamen Aufbau eines Fachwiki verankert werden. 
Für die im Rahmen einer Vorlesung im 1. Semester auftauchenden Fachtermini 
wurde jeweils ein Studierender als ‚Pate‘ benannt, dessen Aufgabe darin bestand 
diesen neuen Begriff in einem gemeinsamen Fachwiki einzupflegen und zu erklä-
ren (bzw. mit Beispielen zu veranschaulichen). Für die Klärung von Fragen, die 
andere Studierende mit diesem Begriff und dessen Erklärung hatten, war der Pate 
ebenfalls verantwortlich. Jeder Studierende konnte und sollte die Begriffserklärun-
gen im Wiki lesen und prüfen; Unklarheiten und Rückfragen konnten und sollten 
direkt ins Wiki eingepflegt werden, um den ‚Paten‘ des jeweiligen Begriffs zur 
Klärung und weiteren Ausdifferenzierung anzuregen. 
 
Zusammenfassend zeigte sich, dass in das Fachwiki mehrheitlich Definitionen und 
Beschreibungen aus Wikipedia kopiert wurden. Eine tiefer gehende Auseinander-
setzung, wie diese beispielsweise in Fachbüchern zu finden ist, wurde meist nicht 
aufgegriffen oder einbezogen. Das Vorhaben muss daher als nicht erfolgreich be-
urteilt werden. Offensichtlich ist es für Studierende des 1. Semesters (noch) nicht 
leistbar, eine tiefergehende Fachdiskussion zu führen, solange die Aneignung und 
Ausdifferenzierung der Fachterminologie nicht abgeschlossen ist. Vom Aufbau 
weiterer Fachwikis zu Einführungsveranstaltungen wurde daher abgesehen (ein 
Hinweis auf entsprechende Fachlexika trat in der Lehrveranstaltung wieder an die 
Stelle des Fachwikis). In höheren Semestern ist der gemeinsame Aufbau eines 
Fachwikis im Rahmen einer Lehrveranstaltung vermutlich sinnvoller möglich als 
dies im vorgestellten Beispiel im 1. Semester der Fall war; diesen Schluss legen 
auch die von Zuydtwyck (2008) vorgestellten Erfahrungen nahe. 
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2.4 (Video-)Podcast: Vorlesungsaufzeichnungen (Lecture Capturing) 
 
Die Aufzeichnung von Vorlesungen und Vorträgen von hochschulexternen Exper-
ten wird derzeit an zahlreichen Hochschulen realisiert. Der geringe notwendige 
technische Aufwand (in der Regel reicht für einfache Vorlesungsaufzeichnungen 
ein Audio-Aufnahmegerät oder ein Audio-Aufnahmegerät in Verbindung mit einer 
Videokamera)7 lässt Vorlesungsaufzeichnungen zu einem einfach und schnell zu 
erstellenden Lehr- und Lernmedium werden. Der Einsatz von Vorlesungsaufzeich-
nungen ist nicht nur als Vorbereitung auf eine Klausur sinnvoll, sondern stellt auch 
eine gute Form der Nachbereitung dar, beispielsweise wenn Studierende an einer 
Präsenzveranstaltung nicht teilnehmen konnten. 

Es zeigte sich an mehreren Hochschulen und an verschiedenen Veranstaltungen, 
dass die Bereitstellung von Vorlesungsaufzeichnungen nicht dazu führt, dass die 
Präsenzveranstaltungen weniger intensiv besucht werden. Die Vorlesungsaufzeich-
nungen werden von den Studierenden wohl weniger als Ersatz für eine Präsenzteil-
nahme gesehen, sondern eher als multimedialer Veranstaltungsmitschrieb verstan-
den, der es ermöglicht, die Erklärungen des Lehrenden nochmals exakt nachzuvoll-
ziehen. Die Vorlesungsaufzeichnungen werden daher auch in den seltensten Fällen 
alle nochmals komplett rezipiert (dies wäre auch mit einem enormen Zeitaufwand 
verbunden), sondern sie werden selektiv genutzt um bestimmte Schlüsselstellen 
einer Vorlesung nochmals zu wiederholen. 
 
Eine besondere Form des (Video-)Podcast ist die synchrone Distribution von Vor-
lesungen. Hierbei werden die Vorlesungsaufzeichnungen zeitgleich über das Inter-
net gestreamt um Studierenden, die nicht mit dem Dozierenden am gleichen Ort 
sind, die Teilnahme an der Veranstaltung zu ermöglichen. 

Die Verlagerung einer solchen Vorlesung in eine virtuelle Welt, wie beispielsweise 
SecondLife, stellt dabei sicherlich die technische Obergrenze des derzeit Machba-
ren dar. Der Lehrende hält hierbei mit seinem Avatar in SecondLife seinen Vortrag 
in einem virtuellen Hochschulgebäude. Die Studierenden loggen sich ebenfalls in 
SecondLife ein, um mit ihren Avataren an der virtuellen Vorlesung teilzunehmen. 
Welche Probleme bei der Produktion und Rezeption einer derartigen virtuellen 
Vorlesung auftreten können und warum eine solche virtuelle Lehrveranstaltung 
unter Umständen in (großen) Teilen nicht mehr der Erwartungshaltung der Rezi-

                                            
7  Während für professioneller gestaltete Vortragsaufzeichnungen zwei Kameras, ein Funkmi-

krofon und ein VideoLiveSchnittsystem sinnvoll eingesetzt werden sollte, um neben ver-
schiedenen Kamerabildern und -perspektiven auch die Präsentationsfolien direkt in die Auf-
zeichnung einbinden zu können. 
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pienten entspricht, wird am Beispiel des Vortrags „How to create an attractive 
Sport Event?“ deutlich, die Antonio Bassi in SecondLife gehalten hat. 8 
 

 
Abb. 4:  Virtuelle Vorlesung „How to create …“ in SecondLife 
 
 
2.5 (Video-)Podcast: VideoPodcast als Lehrveranstaltungsersatz 
 
Während ein (Video-)Podcast in skizzierten Formen als Aufzeichnung einer durch-
geführten Präsenzveranstaltung entsteht, besteht auch die Möglichkeit Lehrsequen-
zen komplett als Filmbeiträge zur asynchronen Rezeption zu realisieren. Diese Be-
reitstellung von Lehrinhalten als Podcast oder Video-Podcast bietet sich dann an, 
wenn die Studierenden nicht am Hochschulort sind und auch nicht synchron zu vir-
tuellen Veranstaltungen eingeladen werden können. 

Im Sommersemester 2007 wurde vom Autor für rund 30 Studierende eine Lehrver-
anstaltung komplett als wöchentlicher VideoPodcast produziert. Diese Form des 
asynchronen und verteilten Lernens wurde notwendig, da die Studierenden des be-
troffenen 6. Semesters sich zu diesem Zeitpunkt mehrheitlich im Auslandssemester 

                                            
8  Der angesprochene Beitrag ist auf PodCampus.de abgelegt und zu finden unter 

http://www.podcampus.de/node/984 
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befanden. Jeweils montags abends wurden die Inhalte der Veranstaltung in einem 
kleinen Videostudio vor laufender Kamera präsentiert. Über Nacht produzierte eine 
studentische Hilfskraft daraus eine Videodatei, die neben dem Bild des Dozenten 
auch die präsentierten und besprochenen Folien enthielt, so dass diese Datei ab 
Dienstagvormittag zum Download für die iPods der Studierenden zur Verfügung 
stand (für die Studierenden ohne iPod wurde zudem ein Streaming-Version ange-
boten).  

Es zeigte sich, dass diese Veranstaltungsform von den Studierenden sehr gut ge-
nutzt wurde. Dies ist sicherlich auch dadurch begründet, dass die Studierenden der 
Fakultät Digitale Medien technikaffin und dieser Vermittlungsform gegenüber of-
fen sind. Auch die Tatsache, dass die Veranstaltung sich inhaltlich mit dem Thema 
„E-Learning“ befasste, erhöhte die Akzeptanz gegenüber der gewählten elektroni-
schen Vermittlungsform. 

Bei der Konzeption und Realisierung der Veranstaltung erwies es sich als erheblich 
aufwändig, die Präsentation der Inhalte jeweils mit einer wöchentlichen Aufgabe zu 
versehen, um sicherzustellen, dass die Studierenden die VideoPodcast-Beiträge 
auch wöchentlich abrufen und bearbeiten. Die Arbeitsergebnisse der Studierenden 
wurden jeweils bis zum folgenden Wochenende gesammelt, so dass in der kom-
menden VideoPodcast-Episode auf die studentischen Antworten und Ergebnisse 
eingegangen werden konnte. Als besonderes unterhaltendes Element entwickelte 
sich die spontan formulierte Bitte an die Studierenden ein Foto von sich im Aus-
landssemester zu schicken, dass sie bei der Rezeption des Video-Podcast zeigt: 
Diese weltweit entstandenen Bilder, die Studierende mit FlipFlops und iPod am 
Strand von Hawaii ebenso zeigten, wie Studierende mit iPod in einem Husky-
Schlitten in Norwegen oder die iPod-Nutzung vor der Golden Gate-Bridge in San 
Franzisco entwickelten sich zu einem festen Bestandteil der asynchron rezipierten 
Vorlesung und bot den Studierenden die Möglichkeit auch einen kleinen Einblick 
in die Auslandssemester ihrer Kommilitonen zu erhalten. 
 
Für den Lehrenden war die Veranstaltung mit erheblichen Mehraufwand verbun-
den. Der Produktion des VideoPodcast-Vortrags ging eine komplette Überarbeitug 
des Veranstaltungskonzeptes voraus, da alle Phasen des Dialogs und der Interakion 
mit den Studierenden bei dem asynchronen Format eines VideoPocast nicht mög-
lich waren. Auch die Notwendigkeit auf Rückfragen aus aller Welt zeitnah zu ant-
worten und die zu unterschiedlicher Zeit eingehenden Arbeitsbeiträge zu prüfen 
und mit einer Rückmeldung zu versehen, machten Teile des Mehraufwandes aus. 

Insgesamt kann die Veranstaltung als sehr erfolgreich bezeichnet werden, wobei 
hierfür vermutlich auch das Thema der Veranstaltung (E-Learning) und die große 
Medienaffinität der Zielgruppe in erheblichem Maße mit verantwortlich waren. 
 



E-Learning 2.0 

215 

2.6 Weblog: Ein Blog als Lerntagebuch 
 
Schon recht bald nach dem Auftauchen der Weblogs wurden Blogs (Schmidt, 
2006) in einigen Hochschulveranstaltungen als individuell zu erstellende Lerntage-
bücher eingesetzt. Zur Dokumentation des eigenen Lernfortschritts wurden bei-
spielsweise die Studierenden der Universität St. Gallen im Rahmen einer Veranstal-
tung zum Thema Wissensmanagement dazu aufgefordert, einen Blog als Lerntage-
buch zu führen und dort jede Woche ihren individuellen Lernfortschritt für die 
anderen Seminarteilnehmer und den Dozenten zu dokumentieren. 

Es zeigte sich, dass ein nicht unerheblicher Teil der Studierenden in ihrem Blog nur 
die formalen Kriterien (d.h. das Schreiben eines wöchentlichen Beitrags) erfüllten, 
jedoch nicht bereit waren tieferen Einblick in den individuellen Lernprozess und 
die eigene Auseinandersetzung mit dem Thema zu gewähren. Diese Studierenden 
schrieben Zusammenfassungen der Seminarstunde nieder, während nur wenige 
Teilnehmende bereit waren auch Informationen zu persönlichen Lernerfahrungen 
zu hinterlegen. Dieses studentische Verhalten war nicht ganz überraschend, da die 
Freiwilligkeit als ein wesentliches Kriterium der Blog-Nutzung entfiel, wenn die 
Nutzung eines Blogs verbindlich vorgeschrieben wurde und die dort niederge-
schriebenen Informationen als Basis für eine Bewertung Verwendung fanden.  
 
Erfolgreicher war der Einsatz eines Blogs zur Ergebnissammlung in einer anderen 
Veranstaltung: 
 
 
2.7 Weblog: Ein Blog zur Ergebnissammlung 
 
In einem zweiten, erfolgreicheren Beispiel wurde das Format des Weblogs gewählt 
um die Ergebnisse einer – ebenfalls an einer schweizerischen Hochschule durchge-
führten – Veranstaltung zum Thema „Mediennutzung, -rezeption und -wirkung“ 
zusammenzutragen. Die Studierenden dieses Kurses hatten die Aufgabe mit PR- 
und Kommunikationsverantwortlichen von mittelständischen Unternehmen Inter-
views zum Medieneinsatz und den Kommunikationsstrategien des Unternehmens 
zu führen. Die Gesprächsergebnisse wurden anschließend in Form von Impulsrefe-
raten im Plenum vorgestellt und diskutiert. Bewertende Zusammenfassungen der 
gewonnenen Erkenntnis und Transcripte der Interviews wurden in Form von Blog-
einträgen in einem gemeinsamen Blog zur Verfügung gestellt. 

Diese Form der gemeinsamen Dokumentation ermöglichte allen Teilnehmern einen 
tieferen und detaillierteren Einblick in die geführten Interviews als dies in den zu-
sammenfassenden Referaten der Fall war. Da die Blogbeiträge gleichzeitig ein Teil 
der Leistungsbewertung waren, erfolgte die Dokumentation und Reflexion der Er-
gebnisse dort sehr engagiert, detailliert und auf hohem Niveau. 
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Die hier skizzierten Beispiele für den Einsatz von Web-2.0-Anwendungen in der 
Lehre können nicht mehr sein als eine unvollständige Momentaufnahme. Diese 
Momentaufnahme macht aber schon deutlich, dass die große Bedeutung von Web-
2.0-Anwendungen im studentischen Alltag zu Recht den Gedanken nahelegt, diese 
Tools auch zur Anreicherung der Präsenzlehre in entsprechende Veranstaltungs-
konzepte zu integrieren. Der Erstellungs- und Produktionsaufwand für diese Form 
der E-Learning-Medien ist vergleichsweise gering und die zur sinnvollen Integra-
tion notwendige Kompetenz ist – wie eingangs gezeigt werden konnte – bei den 
Studierenden nahezu flächendeckend vorhanden.  

Da zahlreiche Web-2.0-Anwendungen zwischenzeitlich zur Verfügung stehen, geht 
es nun in einem nächsten Schritt hochschulseitig darum sinnvolle und zielführende 
didaktischen Konzepte zu entwickeln. Erste erfolgreiche Ansätze hierfür wurden 
im Vorangegangenen dargestellt – und auch die vorgestellten weniger erfolgreichen 
Beispiele bieten sinnvoll nutzbare Anhaltspunkte. 
 
 
3.  Web [unendlich].0: Die Postmedialität wird das Lehren  

und Lernen verändern  
  
In der Entwicklung von Lerntechnologien wird aber auch Web 2.0 nur ein Zwi-
schenschritt bleiben. Die zunehmende zeitlich und örtlich uneingeschränkte Ver-
fügbarkeit von Medien und Informationen wird auch zukünftig – wie im Folgenden 
abschließend skizziert werden soll – die Formen des Lehrens und Lernens weiter 
verändern. Durch die zunehmende Verbreitung von mobilen Informations- und 
Kommunikationsgeräten (PDAs, iPhones, Android-Handys, Netbooks etc.) und die 
gleichzeitige massive Zunahme (frei zugänglicher) Internetzugänge werden für 
immer größere Bevölkerungsschichten Informationen, Lerninhalte und Kommuni-
kationspartner zunehmend ubiquitär verfügbar sein. Diese Situation kann als 
„Postmedialität“9 bezeichnet werden, wobei postmedial nicht beschreibt, „dass es 
nach der Informations- und Wissensgesellschaft keine Medien mehr gäbe – so wie 
auch mit der Postmoderne nicht die Moderne und in der post-industriellen Gesell-
schaft nicht die Industrie verschwunden ist.“ (Selke, 2008). 

Postmedialität zeichnet sich hingegen durch die Allgegenwart von zukünftigen 
Medien und medienvermittelten Informationen aus und wird sich daher radikal auf 
privates und öffentliches Leben auswirken und auch unsere Lehr- und Lernformen 
ebenso massiv verändern wie die Lehr- und Lerninhalte.  

In der kommenden Welt des Web 3.0, Web n.0 oder Web [unendlich].0 werden 
ganz im Sinne des Konnektivismus (Siemens, 2004) die Verbindungen zu anderen 

                                            
9  Zum Begriff der Postmedialität siehe auch Selke & Dittler (2009) 



E-Learning 2.0 

217 

Menschen als Wissensträger zunehmend wichtiger. Gleichzeitig müssen Lernende 
über veränderte Kompetenzen verfügen, da sie in viel stärkerem Masse als bisher 
die Qualität und die Verlässlichkeit von erreichbaren Informationen beurteilen 
können müssen. Oder anders ausgedrückt: In der Postmedialität besteht das Pro-
blem nicht mehr darin an relevantes Wissen zu gelangen, sondern darin die unzäh-
ligen Informationen darauf hin prüfen zu können, welche Quellen das relevante 
Wissen darstellen und enthalten.  

Die Auswirkungen auch auf die Hochschullehre sind offensichtlich: Faktenwissen 
(im Sinne der ersten Stufe der Lernzielhierarchie von Bloom, 1971) wird weiter an 
Bedeutung verlieren, Beurteilungskompetenz aber auch Grundlagenwissen und die 
damit verbundenen Verstehensprozesse werden an Bedeutung gewinnen, da das 
„Verstehen“ und der Aufbau entsprechende mentaler Modelle und Schemata die 
Basis für die Ausprägung der notwendiger werdenden kompetenten Beurteilungs-
prozesse ist.  
 
 
Ziel dieses Beitrags war es aufzuzeigen, dass Web-2.0-Anwendungen im studenti-
schen Freizeitverhalten bereits ein große Rolle spielen. Darüber hinaus wurde an 
einigen Beispielen verdeutlicht, welche erfolgreichen ersten Ansätze es für den 
Einsatz dieser Tools in der Hochschullehre gibt. Es wurde aber auch deutlich, dass 
Studierende Lehr- und Lernmedien nicht als Selbstzweck einsetzen, sondern (ganz 
arbeitsökonomisch gedacht) als Instrument zur Zielerreichung verstehen. Die ein-
gangsgestellte Frage „E-Learning 2.0:Von Hochschulen gehypt, aber von Studie-
renden unerwünscht?“ ist in einem zusammenfassenden Fazit daher mit der Fest-
stellung zu beantworten, dass vereinzelte Lehrende E-Learning-2.0-Anwendungen 
in die Lehre einbauen, an der didaktischen Fundierung derzeit noch gearbeitet wird 
und Studierende diese Entwicklung durchaus wünschen, wenn Sie eine arbeitsöko-
nomische Unterstützung des studentischen Lernens ermöglichen. Die Antwort auf 
die eingangsgestellte Frage lautet daher: E-Learning 2.0 – Von einzelnen Lehren-
den bereits in die Hochschullehre integriert und von Lernenden oft begrüßt. 

Abschließend sollte darüber hinaus deutlich geworden sein, dass auch der aktuelle 
Hype um Web 2.0 und E-Learning 2.0 vermutlich nur eine Zwischenstation auf 
dem Weg in die Postmedialität ist. Die Auswirkungen, die diese Entwicklung für 
den Medieneinsatz in der Hochschullehre haben kann, ist fokussiert nachzulesen 
bei Osterwalder (2009) und Dittler (2009). 
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Peter Haber 
 
E-Learning in den Geschichtswissenschaften. 
Ein kurzer Blick zurück und nach vorne 
 
 
Zusammenfassung 
 
E-Learning in den Geschichtswissenschaften hatte bisher einen schweren Stand und 
genoss bei Lehrenden und Lernenden wenig Prestige. Der vorliegende Aufsatz 
stellt einige Möglichkeiten der Integration von E-Learning in den geistes- und kul-
turwissenschaftlichen Lehrbetrieb vor, die sich nur schlecht in die gängigen Sche-
mata von E-Learning einordnen lassen, und plädiert für eine Ausweitung der Kon-
zeptionierung von E-Learning. Dabei steht für die Geschichtswissenschaft insbe-
sondere die Integration von Lehre und Forschung im Mittelpunkt, wie sie sich etwa 
mit einem virtuellen Archivtisch, wie er hier skizziert wird, bietet. 
 
 
1.  Von Lernobjekten und didaktischen Konzepten 
 
Wer sich in den 1990er Jahre anschickte, die Bedeutung Neuer Medien in den Ge-
schichtswissenschaften zu thematisieren, wurde als allererstes mit der Frage kon-
frontiert, welche Relevanz denn dieses Thema überhaupt habe und ob es sich da 
nicht um eine kurze, bald schon wieder abklingende Modeerscheinung handle. Das 
Thema schien exotisch und kaum jemand konnte sich offenbar vorstellen, wieso 
Historiker sich mit dem WorldWideWeb beschäftigen sollten. Geschichtswissen-
schaft war eine Buchwissenschaft und Bücher hatten mit dem WorldWideWeb au-
genscheinlich nichts zu tun. 

Viele Historiker setzten den Themenkomplex „Geschichte und Neue Medien“ mit 
E-Learning gleich und assoziierten damit wohl eine Art Fortsetzung des Schulfern-
sehens der 1970er Jahre mit anderen Mitteln. Tatsächlich war E-Learning – zumin-
dest im Kontext der Geschichtswissenschaften – Ende der 1990er Jahre ein weitge-
hend didaktikfreies Terrain, das sich für allerlei Projektionen und Angstphantasien 
hervorragend eignete: Da waren diffuse Vorstellungen von Online-Lehrgängen, in 
denen der Zweite Weltkrieg in zehn Lerneinheiten durchklickbar gemacht wird und 
in denen Studierende stundenlang apathisch vor dem Bildschirm sitzen. 

E-Learning: Das war auch das Schreckgespenst eines unpersönlichen Unterrichtes, 
die Angst vor Einsparungen und schlechten Betreuungsmöglichkeiten. Heute haben 
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wir dank den Hochschulreformen vor allem in der BA-Stufe einen weitgehend un-
persönlichen Unterricht, wurde in den letzten Jahren massiv in der Lehre gespart 
und haben sich die Betreuungsverhältnisse verschlechtert. Das hat auch ohne allzu 
viel E-Learning ganz gut funktioniert. E-Learning: Das ist noch immer für viele das 
Schreckgespenst eines standardisierten Geschichtsunterrichts, eine Re-Kanonisie-
rung des historischen Wissens mittels einer Technisierung der Geschichtswissen-
schaft und einer Nivellierung der universitären Ausbildung nach unten. Vielleicht 
war E-Learning tatsächlich das trojanische Pferd einer ungeliebten Hochschulent-
wicklung, wie es Schwarz bereits 2001 pointiert bezeichnet hatte (Schwarz 2001, 
S. 382). 

Es ist indes Zeit, den Blick nach vorne zu richten, dabei aus den Erfahrungen der 
letzten Jahre die notwendigen Konsequenzen zu ziehen und letztlich auf diese Wei-
se das Terrain E-Learning aus kulturwissenschaftlicher Sicht zu besetzen – kreativ 
und ohne die bisher dominante Fixierung auf das technisch Machbare. Nicht die 
einzusetzenden Tools sind von Interesse und auch nicht das erhoffte Einsparpoten-
tial sollte die kritische Größe in der Debatte um E-Learning sein; im Mittelpunkt 
müssen didaktische Konzepte und neue Formen der Geschichtsvermittlung stehen. 
Dabei wird es in Zukunft immer mehr um eine Annäherung von medienwissen-
schaftlichen und geschichtswissenschaftlichen Fragestellungen gehen. Allerdings 
sollte nicht mehr so sehr die Geschichte der Medien im Mittelpunkt stehen, wie 
dies bisher an der Schnittstelle dieser beiden Disziplinen zumeist der Fall war, son-
dern genau umgekehrt sollten vielmehr die Medien der Geschichte und – daraus 
abgeleitet – die Medien der Geschichtsvermittlung thematisiert werden. E-Learning 
in diesem Sinn wird dann zu einem Querschnittsthema, das nebst den Universitäten 
ebenso Museen, Archive und andere sogenannte „Gedächtnisinstitutionen“ betrifft. 

Schmale et al. haben drei verschiedene Arten von Lernobjekten unterschieden, die 
beim webbasierten Lernen zur Anwendung kommen können, und zwar primäre, 
sekundäre und tertiäre Lernobjekte (Schmale et al., 2007, S. 47). Primäre Lernob-
jekte folgen in der Struktur „unmittelbar einem bestimmten didaktischen Ansatz“, 
fördern insbesondere das sogenannte selbstgesteuerte Lernen und verfügen über ein 
inhärentes didaktisches Konzept, das heisst über homogene, statische Lernziele. 
Sekundäre und tertiäre Lernobjekte hingegen „werden mittelbar erst durch die Ein-
bindung in ein didaktisches Konzept im Rahmen einer Lehrveranstaltung zu einem 
webbasierten Lernobjekt und verfolgen meist mehrere Lernziele“ (ebd., S. 48). Sie 
beinhalten flexible Lehr- und Lernziele und eignen sich für kollaborative Lernpro-
zesse. Der Unterschied zwischen sekundären und tertiären Lernobjekten liegt bei 
den unterschiedlichen mediendidaktischen Einsatzmöglichkeiten, denn während 
sekundäre Lernobjekte explizite, ausformulierte Konzepte beinhalten, wird bei ter-
tiären Lernobjekten das didaktische Konzept fremdbestimmt (ebd., S. 49). 

Ausgehend von dieser Kategorisierung ist zu fragen, wohin in Zukunft die Ent-
wicklung gehen könnte. Alle drei beschriebenen Typen von Lernobjekten gehen 
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von Lernsituationen aus, in denen die Lernenden Materialien in einer mehr oder 
minder didaktisch aufbereiteten Art rezipieren. Während bei primären Lernobjekten 
dies auch im Selbststudium möglich ist, sind bei sekundären und tertiären Lernob-
jekten zusätzliche didaktische Impulse – in der Regel von den Dozierenden – nötig, 
um einen Lernprozess in Gang zu setzen. In jedem Fall aber bleiben die Lernob-
jekte dabei unverändert. Sie stehen für den nächsten Lernenden ebenso zur Verfü-
gung, wie sie von den Autoren dieser Lernobjekte geschaffen wurden. 

An diesem Punkt dürfte – inspiriert von den Diskussionen um das sogenannte Web 
2.0 respektive das Social Web – die Diskussion in Zukunft auch im Bereich  
E-Learning ansetzen. Was bedeutet das konkret? Digitale Lernobjekte der Zukunft, 
nennen wir sie der Einteilung von Schmale et al. folgend, quartäre Lernobjekte, 
werden dynamisch sein und von den Benutzenden (mit-)gestaltet. Sie werden die 
Grenze von Lernen und Forschen transzendieren und sie werden sich an den Praxen 
des Web 2.0 orientieren. 
 
  
2. Die allmähliche Verbreitung von quartären Lernobjekten 
 
Am Beispiel der Geschichtswissenschaft sollen im Folgenden unter Punkt 3 einige 
mögliche Szenarien und Anwendungsfelder skizziert werden. Diese bauen auf 
eigenen Erfahrungen auf, die in den letzten Jahren in verschiedenen Lehrveran-
staltungen an den Universitäten Basel und Luzern gesammelt werden konnten. 
Diese werden vorgängig in diesem Abschnitt in der gebotenen Kürze dargestellt, 
um plausibel machen zu können, wie sehr die Geschichtswissenschaften bei einem 
offensiveren Umgang mit Web 2.0 neuartige Arbeitsformen sinnvoll in den univer-
sitären Alltag integrieren können. Bezeichnenderweise gab es bei der hier skizzier-
ten Entwicklung nicht ein Gesamtkonzept, ja oftmals nicht einmal einen Plan für 
die einzelnen Veranstaltungen, nach welchem der Einsatz von neuen Lerntechnolo-
gien erfolgte, sondern viele Ideen entstanden spontan oder waren der Versuch, 
gegebenene Rahmenbedingungen – Hauptseminare mit mehr als 60 Anmeldungen 
zum Beispiel – mit Hilfe neuer Technologien erträglicher zu machen.  

Ausgangspunkt für den Einsatz von digitalen Lernobjekten im eigenen Unterricht 
waren simple Web-Seiten, mit denen wir seit den späten 1990er Jahren unsere 
Internet-Einführungskurse für Historiker am Historischen Seminar der Universität 
Basel begleitet haben.1 Diese Seiten wurden bewusst nicht in den damaligen Web-
auftritt des Instituts integriert, sondern auf einer eigens eingerichteten Plattform 
namens hist.net abgelegt.2 Die kursbegleitenden Seiten dokumentierten von Sitzung 
                                            
1  Diese Kurse am Historischen Seminar in Basel wurden vom Verfasser zusammen mit Jan 

Hodel durchgeführt. 
2  Dies war deshalb notwendig, weil bei der Durchführung des ersten Einführungskurses noch 

keine Möglichkeit der Pflege eigener Seiten durch die Dozierenden bestand und eine wö-
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zu Sitzung die behandelten Themen und stellten Sitzungsprotokolle der Teilneh-
menden öffentlich zum Download bereit. Die Protokolle wurden uns jeweils einige 
Tage nach der Sitzung per E-Mail zugestellt und von uns manuell hochgeladen. 
Dies war für alle Beteiligten eine völlig neue Erfahrung, da Ende der 1990er Jahren 
selbst die Verwendung von E-Mail bei Geschichtsstudierenden noch nicht selbst-
verständlich war. Dies zeigte sich unter anderem darin, dass in den ersten Sitzun-
gen die Einrichtung eines Mailkontos ein ausführlich zu diskutierendes Thema war 
und für viele Kursteilnehmenden eine grosse Herausforderung darstellte.  

So entstand im Laufe des Semesters jeweils eine Dokumentation, die aus drei Text-
sorten bestand: Aus den Berichten, die von den Teilnehmenden angefertigt wurden, 
aus den Skripten, die stichwortartig die behandelten Themen zusammenfassten, 
sowie Übungen und Beispielen, die für ein ergänzendes Selbststudium gedacht wa-
ren. 
 

 
Abb. 1:  Erste Erfahrungen mit Blended Learning am Historischen Seminar der  

Universität Basel avant la lettre. 
 

Auf die gleiche Art und Weise wurde das Forschungsprojekt History Toolbox auf 
hist.net dokumentiert, dessen vorbereitende erste Phase als Lehrveranstaltung für 
                                            

chentliche Aktualisierung durch den institutseigenen EDV-Support wenig realistisch war. 
Siehe: http://www.hist.net/datenarchiv/archiv/kurse-und-projekte/hs-kurs1999. 
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fortgeschrittene Studierende konzipiert wurde.3 So wurde Ende der 1990er Jahre 
am Historischen Seminar der Universität Basel das Konzept des Blended Learning 
gleichsam avant la lettre erprobt und den jeweils verschiedenen Anforderungen der 
unterschiedlichen Unterrichtsformate angepasst. 

In den Jahren 2002 ff. wurde das Konzept abgeändert und kein eigenständiger 
Internet-Kurs mehr am Historischen Seminar angeboten, sondern ein Modul in 
sämtliche einführende Proseminare integriert, in denen das Thema in aller Kürze 
und in Form von klassischem Präsenzunterricht angeboten wurde.4 Diese Neuaus-
richtung wurde notwendig, weil mit der Zeit das Interesse der Studierenden nach-
liess, da sich die meisten Studienanfänger als genug medienkompetent einschätzten 
und der Meinung waren, auf einen dedizierten Internet-Kurs verzichten zu können. 
Zugleich war diese Neuausrichtung mit der Hoffnung verbunden, die an der Uni-
versität Wien entwickelte Plattform Geschichte online5 in den Proseminarbetrieb 
am Historischen Seminar in Basel integrieren zu können. Zu diesem Zweck wurden 
die österreichspezifischen Informationen im Modul 2 von Geschichte online zum 
Thema Literatur- und Inforecherche den Bedürfnissen der Deutschschweiz an-
gepasst. Eine nachhaltige Integration von Geschichte online in den Lehrbetrieb des 
Historischen Seminars gelang allerdings auf Grund des geringen Interesses und der 
hohen Fluktuation der Assistierenden, die in der Regel die Einführungsproseminare 
durchführten, nicht. 

Einen Neuanfang stellte der Einsatz eines Weblogs in einem Hauptseminar am In-
stitut für Medienwissenschaft der Universität Basel anfangs 2007 dar.6 Dies wurde 
in der Ausschreibung nicht angekündigt und sorgte in der ersten Sitzung bei den 
Seminarteilnehmenden für eine gewisse Unruhe. Obgleich es sich um ein Haupt-
seminar im Fach Medienwissenschaft handelte, hatte von den knapp vierzig Teil-
nehmenden kaum jemand bereits Erfahrung mit Weblogs gesammelt und lediglich 
eine Person betrieb ein eigenes Weblog. Für das Seminar wurde auf dem Instituts-
Server ein dediziertes Weblog mit Standard-Software eingerichtet und allen Semi-
narteilnehmenden wurde automatisiert ein Konto eingerichtet.  

Voraussetzung für den Erhalt der Kreditpunkte war eine Kurzpräsentation im Prä-
senzunterricht sowie das Verfassen eines Sitzungsberichtes mit 2000 bis 4000 Zei-
chen Umfang und eines Essays mit mindestens 4000 Zeichen im Weblog. 
Anfänglich war vielen Teilnehmenden nicht bewusst, dass die Sitzungsberichte öf-
fentlich und mit Suchmaschinen auffindbar waren. Dies äusserte sich im Stil der 
Texte, aber auch in der mangelnden Sorgfalt, mit der sie verfasst wurden. Erst als 
einige Kommentare von Externen eintrafen und das Thema der Öffentlichkeit in 

                                            
3  http://www.hist.net/datenarchiv/htb/doku/zwischenbericht.html 
4  http://www.hist.net/datenarchiv/hs-kurs/psze/index.html 
5  http://www.geschichte-online.at 
6  http://blogs.mewi.unibas.ch/netzwissen/administrative-hinweise 



Peter Haber 

224 

einer Seminarsitzung ausführlich diskutiert wurde, änderte sich der Charakter und 
das Niveau der Texte. In einer schriftlich durchgeführten Evaluation dieses Me-
dienexperimentes äusserte sich eine Mehrzahl der Studierenden positiv zum Web-
log und begrüsste insbesondere die Gelegenheit, eine neue Technologie auf diese 
Weise kennenlernen zu können. 

In einem weiteren Hauptseminar am Institut für Medienwissenschaft, das im 
Herbstsemester 2008 durchgeführt wurde, erhielt das seminarbegleitende Weblog 
eine noch zentralere Rolle.7 Die Zahl der Präsenzsitzungen wurde stark verkürzt 
und das didaktische Konzept des Seminars dreigleisig aufgebaut: Den ersten Pfeiler 
bildeten die Präsenzsitzungen im Plenum, der zweite Pfeiler bestand aus einer in-
tensiven Gruppenarbeit und der dritte Pfeiler schliesslich war das Weblog, das so-
wohl für die Kommunikation der Arbeitsgruppen als auch für die Selbstdarstellung 
des Seminars genutzt wurde. Die teilweise sehr hohe Qualität der insgesamt über 
130 Beiträge der Studierenden führte bereits nach wenigen Wochen dazu, dass von 
anderen Weblogs verschiedentlich auf das Seminar-Blog verlinkt wurde. Dies wie-
derum hatte spürbar mehr Sorgfalt auf Seiten der Studierenden beim Abfassen der 
Arbeitsprotokolle und Sitzungsberichte zur Folge. 
 

 
Abb. 2:  Ein öffentlich geführtes seminarbegleitendes Weblog als Kommunikations-

plattform für Gruppenarbeiten und Plenarsitzungen. 

                                            
7  http://blogs.mewi.unibas.ch/asg 
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Parallel zu den Weblog-gestützten Lehrveranstaltungen wurde am Institut für Me-
dienwissenschaft der Universität Basel erstmals im Sommersemester 2007 ein so-
genannter „Medienpraktischer Kurs“ zum Thema Wikipedia unter dem Titel 
„Schreiben für Wikipedia“ angeboten. Ziel des Kurses war, den Teilnehmenden die 
Funktionsweise von Wikipedia näher zu bringen, um sie zu befähigen, Sinn und 
Unsinn und insbesondere die Grenzen von Wikipedia bei der Nutzung in einem 
wissenschaftlichen Kontext selbst beurteilen zu können.  

Der Kurs bestand aus drei Phasen. In der ersten Phase stand die Aneignung von Ba-
siswissen über Geschichte, Aufbau und Mechanismen von Wikipedia im Vorder-
grund. Die zweite Phase bestand aus der Konzipierung eines neuen Lemmas für die 
deutschsprachige Wikipedia sowie der Überarbeitung von rund einem halben Dut-
zend bestehender Lemmata. Die Teilnehmenden waren in der Themenwahl frei, 
verlangt wurde lediglich, dass ein Teil der behandelten Fragen wissenschaftsaffin 
sein sollte. Die dritte Phase bestand aus der Beobachtung dessen, was mit den eige-
nen Beiträgen in der Wikipedia geschah: Während bei einigen Texten innert kür-
zester Zeit Löschanträge vorlagen, konnten sich andere Lemmata aus für uns nicht 
immer nachvollziehbaren Gründen wesentlich länger in der Wikipedia halten. 
Sämtliche Arbeitsschritte wurden von den Teilnehmenden in öffentlichen Protokol-
len auf dem Wiki-Server von hist.net dokumentiert. Es zeigte sich, dass die meisten 
Diskussionen sich um Formalia wie fehlende Bildrechte, Bildunterschriften und 
ähnliches drehten. Kaum je wurden die inhaltlichen Aussagen der Beiträge disku-
tiert oder gar in Frage gestellt. 

Im Anschluss an die letzte Sitzung des Kurses fand ein öffentliches Kolloquium 
statt, das vom Institut für Medienwissenschaft und vom Historischen Seminar ge-
meinsam ausgerichtet wurde. Verschiedene Experten diskutierten durchaus kontro-
vers die Bedeutung von Wikipedia im wissenschaftlichen Alltag. Verglichen wur-
den auch die qualitätssichernden Massnahmen in der Wikipedia mit den Arbeitsab-
läufen des Historischen Lexikons der Schweiz, das im Auftrag der Eidgenossen-
schaft mit rund 30 angestellten Redakteuren sowie rund 2000 Autoren ein drei-
sprachiges Lexikon mit drei mal 13 Bänden und einer Online-Version produzierte.8 
Für die Kursteilnehmenden bot das Abschlusskolloquium eine gute Gelegenheit, 
eine gängige wissenschaftliche Diskussionsform aus nächster Nähe miterleben zu 
können. Das Kolloquium generierte zudem ein immenses Medienecho: Nebst 
einem ausführlichen Bericht in der Neuen Zürcher Zeitung griffen mehrere Radio- 
und Fernsehstationen aus der Schweiz und Deutschland das Thema auf und nahmen 
den Kurs als „Aufhänger“ für ihre Berichterstattung zum Thema Wikipedia in der 
Wissenschaft. 
 

                                            
8  http://www.hls-dhs-dss.ch 
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Abb. 3:  Forschungskolloquium mit studentischen Beiträgen zum Thema Wikipedistik an 

der Universität Basel. 
 

Im Herbstsemester 2008 wurde aufbauend auf diese Erfahrungen ein weiterer Kurs 
zum Thema Wikipedia angeboten. Unter dem Titel „Wikipedistik“ sollten Diskus-
sionen rund um die Wikipedia analysiert und wiederum in verschiedenen Formen 
online und offline präsentiert werden.9 Nach einer ersten Einführungsphase in die 
Thematik wählten die Kursteilnehmenden ein Thema aus, das sie bearbeiten woll-
ten. Die Recherchen und die Zwischenergebnisse wurden im Wiki von hist.net 
festgehalten und laufend ergänzt. Auch bei diesem Kurs ergaben sich durch diese 
Arbeitsweise Inputs von aussen, in dem sich zumindest ein aktiver Wikipedianer 
mehrmals mit sehr hilfreichen Tipps auf den Diskussionsseiten der einzelnen 
Arbeitsprotokolle bemerkbar machte. Zu den bearbeiteten Themen gehörten 
Wikiality, Collaborative Writing oder Wiki-Systeme in Lehre und Forschung. 

Wieder war als Abschluss ein öffentliches Forschungskolloquium eingeplant, an-
ders aber als beim ersten Wikipedia-Kurs wurden die Kursteilnehmer aktiv in die 
Gestaltung einbezogen. Sie konnten ihre eigenen Forschungsergebnisse entweder 
als zehnminütige Präsentation am Kolloquium oder in Form eines Posters vorstel-

                                            
9  http://wiki.histnet.ch/index.php/MPK_Wikipedistik 
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len. Zum öffentlichen Forschungskolloquium wurden von der Kursleitung mehrere 
externe Fachleute eingeladen, die von eigenen Forschungen oder Projekten rund 
um Wikipedia berichtet haben. Wiederum konnte ein grösseres Publikum ange-
sprochen werden, auch wenn diesmal das Medienecho geringer ausfiel und ledig-
lich Schweizer Radio DRS dem Thema einen Beitrag widmete. Das Kolloquium 
wurde mit Audiomitschnitten und den Postern im Netz dokumentiert. 

Das didaktische Ziel dieses Kurses war, einerseits Lehre und Forschung engstens 
miteinander zu verzahnen, anderseits aber auch den Medienmix von Präsenzunter-
richt, Wiki-Plattform und Forschungskolloquium in einem überschaubaren Rahmen 
zu erproben. Konkret bedeutete diese Verzahnung, dass die Studierenden nicht mit 
vom Dozierenden mehr oder minder intensiv aufbereiteten Wissensbeständen ge-
arbeitet haben, sondern sich anhand vorgegebener oder selbst formulierter Frage-
stellungen das Material zusammen stellen, auswerten und ihre Erkenntnisse in adä-
quater Form darstellen mussten. Mit dem Kolloquium stellte sich zudem die Auf-
gabe, die Ergebnisse in einer adäquaten Form zu präsentieren und einem 
Fachpublikum zur Diskussion zu stellen. Aufgrund der Rückmeldungen von Seiten 
der Kursteilnehmenden und der Besucher des Kolloquiums kann davon ausgegan-
gen werden, dass das Konzept sich bewährt hat und von allen Seiten als sinnvoll 
wahrgenommen wurde. 
 
 
3. Für eine konzeptionelle Ausweitung von E-Learning 
 
Die hier skizzierten didaktischen Konzepte und Szenarien werden in der Regel 
nicht mit dem Begriff E-Learning in Verbindung gebracht. Tatsächlich lassen sie 
sich nur mit Einschränkungen den von Schmale et al. vorgeschlagenen drei Lernob-
jektkategorien zuordnen, weshalb bereits eingangs die terminologische Ausweitung 
um quartäre Lernobjekte vorgeschlagen wurde. Das grösste E-Learning-Potential 
für die Geschichtswissenschaft dürfte für die Zukunft in der konzeptionellen und 
didaktischen Weiterentwicklung solcher quartären Lernobjekte liegen, denn sie er-
möglichen es, die Grundsätze der Historik, wie sie von Johann Gustav Droysen 
(1875) skizziert und von Jörn Rüsen (1986) weiter entwickelt wurden, auf histori-
sche Fragestellungen im digitalen Zeitalter anzuwenden. 

Im Folgenden sollen deshalb am Beispiel der Geschichtswissenschaft mögliche 
Anwendungsszenarien skizziert werden, um das Potential solcher quartären Lern-
objekte aufzuzeigen. Grundlegend für diese Skizzen – und somit für diese Art von 
E-Learning – ist, dass sie versuchen, die in der humboldtschen Tradition stehende 
Einheit von Lehre und Forschung (cf. Schultheis et al. 2008) auch im Kontext digi-
taler Medien (wieder) zu ermöglichen und dass E-Learning nicht als die digitale 
Fortführung von kybernetischen Lernmaschinen zur Input-/Output-Optimierung in 
der universitären Lehre verstanden wird, sondern dass digitale Arbeitsumgebungen 



Peter Haber 

228 

vielmehr als ein kreatives Umfeld gestaltet werden sollen, das es in Forschung und 
Lehre gleichermassen zu nutzen gilt. 

Für die Geschichtswissenschaften liegt das grösste Potential solcher quartärer  
E-Learning-Konzepte in der gemeinschaftlichen Erschliessung und Bearbeitung 
von archivischen Quellenbeständen. In sehr vielen Forschungsseminaren wird auch 
heute mit nicht erschlossenen Quellen gearbeitet, die im Laufe eines Seminars 
unter Anleitung eines oder einer Dozierenden erschlossen, verzeichnet und für eine 
eigene Fragestellung nutzbar gemacht werden. Diese Art der angeleiteten Quellen-
erschliessung liesse sich als ein forschungsrelevanter Beitrag in die Arbeitsprozesse 
der Geschichtswissenschaft integrieren, allerdings hinterlässt zur Zeit keiner dieser 
Arbeitsschritte analoge oder digitale Spuren, die für andere Historiker nachnutzbar 
wären. Weder profitiert das quellenbesitzende Archiv von dieser Erschliessungs-
leistung, noch werden die Ergebnisse normalerweise in irgendeiner Form zugäng-
lich gemacht. 

Hier könnten integrierte digitale Arbeitsumgebungen – virtuelle Archivtische 
gleichsam – einsetzen. Im Mittelpunkt einer solchen virtuellen Umgebung steht die 
Definition von Rollenmodellen, die in unterschiedlicher Form auf den gesamten 
Arbeitsprozess einwirken können. Im Falle eines quellenbasierten Archivseminars 
stehen drei Rollen im Vordergrund: Die Studierenden, die Dozierenden sowie das 
Archiv. Die Studierenden sind diejenigen, die im Laufe einer Lehrveranstaltung am 
intensivsten mit dem Quellenmaterial arbeiten, gleichzeitig sind sie diejenigen, die 
am wenigsten über Expertise verfügen und deshalb nur mit eingeschränkten Rech-
ten im System arbeiten dürfen. Die Dozierenden sind verantwortlich für Quel-
len(vor)auswahl, Formulierung der Fragestellung, Überprüfung und allenfalls Be-
urteilung der Arbeiten sowie für die Einhaltung von rechtlichen und formalen Auf-
lagen. Die Archivare bestimmen über die Freigabe des Materials und sind bei 
rechtlichen Fragen wie Schutzfristen, Persönlichkeitsrechten oder Datenschutz 
letztinstanzlich zuständig. 

Je nach Umfang, Beschaffenheit und Zustand des Materials entscheiden Archiv und 
Dozierende, ob das zu bearbeitende Material vorgängig digitalisiert werden soll. 
Anhand der Fragestellung der Lehrveranstaltung legt der oder die Dozierende die 
Ordnung und Präsentation des Materials in der digitalen Arbeitsumgebung fest. Die 
Studierenden bearbeiten das analoge oder gegebenenfalls digitalisierte Material in 
der digitalen Arbeitsumgebung, das heisst, die Transkription, eine allfällige Über-
setzung und die Exzerpte werden nicht mit einer lokalen Textverarbeitung erfasst, 
sondern erfolgen strukturiert in einer Online-Arbeitsumgebung. Dies setzt entweder 
ein Funknetz im Lesesaal des Archivs oder aber eine Client-/Server-Lösung mit 
entsprechenden Synchronisationsmechanismen voraus, die den Studierenden zu 
Verfügung gestellt wird. Die Aufgabe des Dozierenden ist es, während der gesam-
ten Lehrveranstaltung diese Arbeiten zu beobachten, gegebenenfalls korrigierend 
einzugreifen und insbesondere Querbezüge zwischen den einzelnen Materialien 
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herzustellen, die von den Seminarteilnehmenden bearbeitet werden. Nach einem 
Revisionsprozess können Kursleitung und Archiv entscheiden, ob und in welcher 
Form Teile des erarbeiteten Materials freigeschaltet werden – entweder für eine 
breite Fachöffentlichkeit, oder aber nur für andere Benutzer des Archivs oder für 
das partizipierende Institut. 

In einem weiteren Szenario geht es um bibliographische Datensätze, die im Sinne 
des Collaborative working im Rahmen eines Seminars gesammelt werden. Dabei 
gilt es, die virtuelle Arbeitsumgebung mit entsprechenden Schnittstellen zu verse-
hen, damit bestehende bibliographische Datenbasen wie etwa Historical Abstracts 
oder relevante Bibliothekskataloge eingebunden werden können. Auch hier geht es 
um die Definition eines Workflow, bei dem die Benutzenden je nach ihrer Rolle 
verschiedene Rechte zum Erfassen, Bearbeiten, Kommentieren und Freischalten 
von bibliographischen Daten haben. Sinnvollerweise werden die bibliographischen 
Metadaten mit den eingescannten oder bereits digital vorliegenden Volltexten er-
gänzt, die aber auf Grund der rechtlichen Lage nur autorisierten Benutzern zugäng-
lich gemacht werden dürfen.  

Wie auch beim skizzierten Archiv-Szenario ist bei der gemeinschaftlichen Pflege 
von wissenschaftlich relevanten Daten größtmögliche Transparenz anzustreben. 
Bei jeder Konsultation müssen die Provenienz und der Status der aufgerufenen 
Datensätze klar ersichtlich sein. Ähnliche Modelle lassen sich auch für andere Ma-
terialien skizzieren und stellen – für sich genommen – auch nichts Neues dar. 
Entscheidend für den Einsatz in der universitären Lehre wird sein, dass die einzel-
nen Teile miteinander vernetzt werden und sich im Idealfall für die Benutzenden 
als ein einziges System mit Single Sign-on und einheitlicher Schnittstelle präsentie-
ren. Um auch die Interoperabilität zwischen unterschiedlichen Universitäten zu ver-
bessern, sind dort, wo sie bereits vorhanden sind, entsprechende Metadatierungen 
und XML-Strukturen zu verwenden. Analog zur AAI-Infrastruktur,10 wie sie zum 
Beispiel in der Schweiz von den Hochschulen überregional entwickelt wurde, sind 
solche Infrastrukturen zur Authentifizierung und zum Datenabgleich auf fachlicher 
Ebene in einem internationalen Kontext anzustreben. 

Spricht man mit Studierenden über die gegenwärtige Entwicklung, so ist zwar die 
Bereitschaft vorhanden, sich auf solche Systeme einzulassen, aber es wird bemän-
gelt, dass immer wieder neue Insellösungen entstehen. Aus Sicht der Studierenden 
sollte ein solches E-Learning-System also möglichst umfassend sein und alle Be-
dürfnisse des Studiums abdecken. Dazu gehören das Belegen der gewünschten 
Lehrveranstaltungen, die Kommunikation mit Verwaltung und Dozierenden, aber 
auch die Ablage der Studienunterlagen, der Lektüren und sonstiger benötigter Res-
sourcen. Zugleich sollte ein solches System weitgehende Möglichkeiten der Perso-
nalisierung anbieten und es möglich machen, die virtuellen Arbeits- und Archivti-
                                            
10  Authentication and Authorization Infrastructure (AAI), siehe: http://www.switch.ch/de/aai 
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sche den eigenen Bedürfnissen und Vorlieben entsprechend zu gestalten und zu 
nutzen.  

Darüber hinaus sollte es möglich sein, essentielle Funktionalitäten auf mobilen Ge-
räten zu nutzen. 
 

 
 
Abb. 4:  E-Learning-Systeme müssen die verschiedensten Dienste  

integrieren und gleichzeitig mobil nutzbar sein, wie zum Beispiel  
das Kindle 2 von Amazon11. 

 

Ähnliches gilt auch für die Perspektive der Dozierenden. Bestehende Daten wie 
Adressbücher, Literaturdatenbanken oder Publikationsverzeichnisse sollten mit be-
stehenden Systemen synchronisiert werden können. Zudem sollten unterschiedliche 
Benachrichtigungssysteme wie zum Beispiel RSS, SMS oder E-Mail die Integra-
tion der E-Learning-Plattform in die eigenen Arbeitsprozesse erlauben. 
 
 
4. Fazit 
 
E-Learning hat in den Geistes- und Kulturwissenschaften lange Zeit keinen beson-
ders guten Ruf genossen, denn zu sehr wurden mit diesem Begriff veraltete didakti-
sche Konzepte assoziiert und zu groß war die Befürchtung, dass mit E-Learning 
gleichsam durch die technokratische Hintertür eine längst als verabschiedet ge-
glaubte Kanonisierung des historischen Wissens wieder eingeführt und fröhliche 
Urstände feiern könnte. 

                                            
11  Bildquelle: http://www.obsessable.com/news/2009/02/09/amazon-press-event-kindle-2 
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Die Möglichkeiten des Social Web sollten aber als Orientierungsraster dienen, um 
E-Learning auch im Kontext der diskursiv orientierten Geistes- und Kulturwissen-
schaften kreativ zu nutzen. Aufbauend auf Erfahrungen, die in den letzten Jahren 
mit verschiedenen Web-2.0-Experimenten und unter Zuhilfenahme von ganz unter-
schiedlichen didaktischen Szenarien gemacht wurden, ist es an der Zeit, die Kon-
zeptionierung von E-Learning auszuweiten. Gerade angesichts des heutigen Trends 
der Verschulung und Nivellierung des universitären Unterrichts können Web-2.0-
Anwendungen zur Wiederannäherung von Lehre und Forschung an der Universität 
dienen (cf. Schuller 2009). Von den Dozierenden verlangt dies die Bereitschaft, 
sich verstärkt mit den Möglichkeiten des Web 2.0 zu befassen und dabei auch neue 
Wege der Hochschuldidaktik zu beschreiten. 
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Daniel Messner 
 
E-Learning – Vom Nutzen ohne direkten Nutzen: 
E-Medienkompetenz als Kulturtechnik 
 
 
Zusammenfassung 
 

In dem Aufsatz sollen die vielfältigen Anwendungen von E-Learning in der univer-
sitären Lehre am Beispiel der Universität Wien gezeigt werden. Ich möchte aus der 
Sicht eines Geschichte-Studierenden und E-Tutors nachzeichnen, wie einzelne  
E-Learning-Szenarien meiner Erfahrung nach eingesetzt wurden. Dazu beziehe ich 
mich auf drei aktuelle, deutschsprachige Studien zum Thema „Digitale Medien an 
den Universitäten“. Im Sinne einer Erweiterung der Hochschuldidaktik diskutiere 
ich die Veränderung der Medienkompetenz durch digitale Medien und komme zu 
dem Schluss, dass betreutes E-Learning auch ein Gewinn ist, wenn es keinen di-
daktischen Mehrwert bedeutet. Denn wer gestalten will, muss anwenden. 

 
 
1.  Vielfältiger Einsatz von E-Learning:  

Anwendung als Kulturtechnik? 
 
Es gibt nicht nur einige Möglichkeiten „E-Learning“ zu schreiben (eLearning,  
e-Learning), sondern es wird noch viel mehr über E-Learning geschrieben. Für die-
sen Aufsatz wäre es kein Problem, lediglich Literatur zu verwenden, die mindes-
tens das Wort „E-Learning“ im Titel hat. Vielfältiger als die Schreibweisen sind je-
doch die Anwendungsmöglichkeiten von E-Learning, verstanden als Sammelbe-
griff für Lehr-Lern-Szenarien, die sich durch den Einsatz von Online-Medien 
auszeichnen (vgl. Döring & Fellenberg 2005, S. 135). Anders ausgedrückt:  
E-Learning als Oberbegriff für alle Varianten von internetbasierten Lehr- und 
Lernangeboten (vgl. Schmale, Gasteiner, Krameritsch & Romberg 2007, S. 39). 

Derzeit sind an der Uni Wien allein am Institut für Geschichte im Einsatz: Fronter, 
Wordpress, Blackboard Vista, Plone, IGL, Geschichte Online und Moodle.1  

                                            
1 Diese Liste erhebt nicht den Anspruch der Vollständigkeit, da Open-Source-Projekte wie 

Plone nicht direkt über die Universität verwendet werden. Die Standardprogramme der Uni-
versität Wien sind Fronter und Moodle. 
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Abb. 1:  E-Learning-Einstiegsseite der Universität Wien. Zur Auswahl stehen Bb Vista, 

Moodle und Fronter.  

Wenn auch viele E-Learning-Angebote verwendet werden, ergeben sich aus den 
unterschiedlichen Anwendungsmöglichkeiten völlig andere Lernumgebungen, Zie-
le und Lehrmethoden. Der Auswahlprozess der Lehrenden, welches E-Learning-
Angebot für die Lehrveranstaltung eingesetzt wird, bleibt den Studierenden meist 
verborgen. 

Eines der größten Probleme beim Einsatz von E-Learning, das ich als Student er-
lebt habe und in der von mir als E-Tutor betreuten Lehrveranstaltung an der Uni-
versität Wien erlebe, ist der unterschiedliche Kenntnisstand der Studierenden im 
Hinblick auf ihren Umgang mit digitalen Medien. In der von mir betreuten Lehr-
veranstaltung zum Thema „Digitale Medien in der Geschichtswissenschaft“ diente 
das Open-Source-Projekt „Plone“ als E-Learning-Plattform mit dreifacher Funk-
tion:  
• Lehrveranstaltungs-Dokumentation mit Bereitstellung von PDF-Texten, 

Semesterplan, Bibliographie und Video-Tutorials zur Erledigung der Arbeits-
aufgaben 

• Abgabe von Arbeitsaufgaben 
• Erstellung eines Hypertextes durch die Studierenden 
 

Der unterschiedliche Kenntnisstand im Umgang mit digitalen Medien zeigte sich 
gleich zu Beginn: Manche Studierende haben Schwierigkeiten sich einzuloggen, 
während andere wahrscheinlich problemlos eigene Applikationen für das Open-
Source-Projekt programmieren könnten.  
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Welches Wissen um Produktion und Rezeption für digitale Medien als gegeben vo-
rausgesetzt werden kann, ist bei digitalen Medien noch unklar. Das gilt ebenso für 
Lehrveranstaltungsleiterinnen und -leiter. Noch wird verhandelt, welche Fähigkei-
ten im Umgang mit digitalen Medien als zusätzliche Qualifikationen gelten und 
welche Nicht-Beherrschung bereits mit einem sozialen Stigma verbunden ist, ähn-
lich dem Lesen und Schreiben (vgl. Thillosen 2008, S. 17). Anders ausgedrückt: 
Wie viel E-Medienkompetenz ist schon Kulturtechnik? 
 
 
2.  E-Learning im Einsatz: Überraschungen?  
 
Die häufigste Anwendung von E-Learning-Angeboten an der Uni Wien am Institut 
für Geschichte sind E-Learning-Plattformen als Ersatz für Handapparate, zum 
Download von Texten oder zur Information über Organisatorisches zur Lehrveran-
staltung. Das heißt, Studierenden werden Basisinformationen zur Vorlesung oder 
zum Kurs zur Verfügung gestellt: Ort, Zeit, Codes, Prüfungsmodalitäten, Ziele, 
Methoden, Semesterplan, Bibliographie und Links. Selten habe ich erlebt, dass  
E-Learning eingesetzt wurde, um Aufgaben abzugeben oder Prüfungen abzuhalten, 
praktisch gar nicht, dass es zum Selbststudium eingesetzt wurde – obwohl mit Ge-
schichte Online2 eine Anwendung existiert, die es Studierenden ermöglicht, im 
Selbststudium wissenschaftliches Arbeiten einzuüben. 

Der Einsatz digitaler Medien für das Studium wird immer wichtiger, was aber nicht 
bedeutet, dass die Lehre selbst immer stärker ins Netz verlagert wird, allenfalls 
unterstützt wird. Meine Studienzeit (2001–2008) war in dieser Hinsicht eine Über-
gangsphase: Während ich mich zu Beginn meines Studium in der Sprechstunde der 
Professorinnen und Professoren für Seminare anmelden musste, erfolgt heute die 
Studienverwaltung fast vollständig online. Ähnlich ist es beim wissenschaftlichen 
Arbeiten: Datenbanken- und Literaturrecherche sind ohne Internet nicht mehr 
durchführbar.  

Was heißt das für die Lehre? Hat formelles E-Learning ebenso zugenommen? In 
der Studie „Studieren im Web 2.0“ zeigen Bernd Kleimann und Marc Göcks, dass 
von 4.400 befragten Studierenden 73% täglich 1 bis 3 Stunden in Internet verbrin-
gen (vgl. Kleimann, Özkilic & Göcks 2008, S. 5). Sie bestätigen damit die Wich-
tigkeit des Internets für Studierende. Die meiste Zeit verbringen die Studierenden 
aber in Social Communities, allen voran StudiVZ und Wikipedia. Wie sieht es mit 
den E-Learning-Plattformen aus? 93% der Befragten gaben an, lehrveranstaltungs-
begleitende digitale Materialien der eigenen Hochschule zu nutzen (vgl. Kleimann, 

                                            
2 Geschichte Online ist ein E-Learning-Projekt, das Studierende in zentrale wissenschaftliche 

Arbeitstechniken einführt. Es kann sowohl zum Selbststudium als auch LV-begleitend einge-
setzt werden: www.geschichte-online.at. 
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Özkilic & Göcks 2008, S. 10). Überraschend sind jedoch die schlechten Akzeptanz-
Werte der E-Learning-Plattformen gegenüber anderen Online-Nutzungen. Folgende 
Zahlen unterstreichen dies: Während 86% der Befragten die Online-Studieninfor-
mationen der Hochschule oder des Fachbereichs für sehr nützlich hielten, und 83% 
Portale für Studierende mit Selbstbedienungsfunktionen, wie Lehrveranstaltungs- 
und Prüfungsanmeldung, mit „sehr nützlich“ bewerteten, sinkt der Prozentsatz bei 
Lernplattformen wie Moodle oder Blackboard Vista auf 43% (vgl. Kleimann, 
Özkilic & Göcks 2008, S. 13). 

Wurde E-Learning in den letzten Jahren an den Anwenderinnen und Anwendern 
vorbei entwickelt und ist nicht genug auf ihre Bedürfnisse eingegangen worden? Es 
wäre zu diskutieren, inwiefern die 43% Zustimmung auf eine geringere Akzeptanz 
der Studierenden gegenüber E-Learning-Plattformen schließen lassen.  

Gründe dafür gibt es genug: Studierende befürchten die Auslagerung der Präsenz-
lehre, sehen sich zunehmend als Kunden der Universitäten und kritisieren die Stan-
dardisierung der Lerninhalte durch E-Learning, auch im Rahmen der Anwendung 
ökonomisch-industrieller Logik auf die Hochschulen. Dazu kommt, dass die Um-
setzung von E-Learning-Konzepten zusammenfällt mit der Umsetzung der Bolo-
gna-Strukturen an den Universitäten. E-Learning und Bologna-Strukturen kreuzen 
sich nicht zufällig: E-Learning soll mehr sein als nur ergänzende Lehr- und Lern-
form. Um die Anforderungen des Bologna-Prozesses zu erfüllen, ist E-Learning 
notwendig. Denn es wird ein Wechsel vom lehrzentrierten zum lernzentrierten 
Unterricht gefordert, weg von der Vermittlung von Faktenwissen, hin zur Vermitt-
lung von Handlungskompetenzen (vgl. Dittler, Kahler, Kindt & Schwarz, 2005, 
S. 8–9). 

Mit Blick auf die geringe Akzeptanz von E-Learning-Plattformen scheint sich die 
These von Gerhard Zimmer zu bewahrheiten: „Die Studierenden ziehen ganz of-
fensichtlich das Präsenzstudium dem virtuellen Studium vor, obwohl sie keines-
wegs computer- und internetfeindlich sind, sondern Computer und Internet zur In-
formationsverarbeitung, Informationssuche und Telekommunikation vielfältig und 
intensiv nutzen“ (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2004, S. 23). So geht aus der 
Studierenden-Sozialerhebung 2006 hervor, dass die Hälfte der Befragten eine 
Ausweitung des Einsatzes digitaler Medien befürwortet, weitere 40% befürworten 
eine Ausweitung teilweise und nur 11% lehnen eine Ausweitung ab (vgl. Unger & 
Wroblewski 2006, S. 27). 

Dass Studierende und Lehrende digitale Medien als Lehr- und Lern-Ergänzung 
nutzen, zeigt die am meisten genutzte E-Learning-Plattform am Institut für Ge-
schichte an der Universität Wien: Das Institut für Geschichte hat sehr früh ein 
Online-Projekt entwickelt, das als Informations- und Downloadplattform von den 
meisten Dozentinnen und Dozenten in der Lehre eingesetzt wird: die „internetge-
stützte Lehre“ IGL. IGL ist auf die Lehrenden personalisiert und wird von den LV-
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Leiterinnen und -Leitern statt E-Learning-Plattformen verwendet.3 IGL wurde 1999 
gestartet, mit den Zielen aktuelle und permanent verfügbare Informationen für Stu-
dierende bereitzustellen, wissenschaftliche Ressourcen zu schaffen und Studierende 
sowie Lehrende mit digitalen Medien vertraut zu machen (vgl. Schmale, Gasteiner, 
Krameritsch & Romberg, 2007, S. 90). 

Mittlerweile hat sich ein Mehrwert ergeben, der wahrscheinlich nicht beabsichtigt 
war: Mithilfe der IGL entstand über die Jahre ein Archiv, das Studierende zur In-
formation über die LV-Leiterinnen  und -Leiter nutzen. Bequem können sich Stu-
dierende über aktuelle Forschungen, vergangene Veranstaltungen oder betreute Di-
plomarbeiten und Dissertationen informieren. Da der Einsatz von E-Learning-
Plattformen wie Fronter oder Blackboard Vista lediglich für Lernmaterialien ge-
nutzt wurde, war die IGL eine praktische Alternative: Die Plattform ist wesentlich 
übersichtlicher, in ihren Möglichkeiten dadurch auch begrenzt. Vielleicht erklärt 
das den Erfolg der IGL. Fast alle Lehrveranstaltungen des Instituts für Geschichte, 
die ich besucht habe, wurden auf der IGL dokumentiert. Die Möglichkeiten, die  
E-Learning-Plattformen wie Fronter bieten, wurden in meiner Studienzeit praktisch 
nie auch nur annähernd ausgereizt: Kein Diskussionsforum erlebte mehr als drei 
Threads, Chats waren einsame Gesprächsrunden und in externen Foren wurde da-
rüber spekuliert, wann nun endlich das Skript auf die Plattform gestellt werde. Die 
Wahl der E-Learning-Plattform hing jedoch auch vom Lehrveranstaltungstypus ab: 
Blackboard Vista4 wurde vorwiegend für stark besuchte Vorlesungen genutzt. 

Wie sieht es mit Web-2.0-Anwendungen aus? Das Schlagwort Web 2.0 prägt seit 
2005 die Debatten über das Internet.5 Meist wird Web 2.0 als „Social Web“ darge-
stellt, in dem Nutzerinnen und Nutzer Inhalte generieren, distribuieren und kom-
mentieren: Crowdsourcing, User-Generated-Content und Social Software. Für das 
Web 2.0 bleibt festzuhalten, was Peter Haber in seinem Blogpost „Genug 2.0“ 
schrieb: „Mit Web 2.0 stellen sich ganz grundlegende Fragen der Wissenschaft neu 
oder erneut, es geht um Kommunikation und Partizipation, um Transparenz und 
Authentizität.“ (Haber 2008a). 

Wie die bereits zitierte Studie „Studieren im Web 2.0“ zeigt, heißt für die meisten 
Studierenden Web 2.0 vor allem Wikipedia und StudiVZ bzw. Facebook. Bei 
Wikipedia ist noch hinzuzufügen: Studierende lesen Artikel, werden aber kaum ak-
tiv – 77% überarbeiten nie Artikel, 83% beteiligen sich nicht an den Diskussionen 

                                            
3 Siehe Infofolder zur IGL: http://www.univie.ac.at/igl.geschichte/allgemeines/igl_folder.pdf. 
4 Die E-Learning-Plattform Blackboard Vista war bis jetzt die Standardplattform der Universi-

tät Wien. Seit dem Wintersemester 2008/2009 stehen auch Fronter und Moodle zur Verfü-
gung. Bb Vista wird in Zukunft nicht mehr angeboten, die Verträge mit der Universität Wien 
laufen derzeit aus. 

5 Siehe dazu den Aufsatz von Tim O’Reilly: What is Web 2.0? Design Patterns and Business 
Models for the Next Generation of Software. http://www.oreillynet.com/pub/a/oreilly/ 
tim/news/2005/09/30/what-is-web-20.html. 
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und 85% haben noch nie einen Artikel beigesteuert (vgl. Kleimann, Özkilic & 
Göcks 2008, S. 7). Von Kooperation und Kollaboration ist also noch wenig zu se-
hen. Sind Studierende noch nicht im 2.0 angekommen? – Oder ist genau das Web 
2.0, das nach dem Prinzip der „Participation Inequality“6 funktioniert? Weitere 
Beispiele aus der Studie sprechen dafür: Von 4.302 befragten Studierenden konnten 
1.625 nichts mit Social Bookmarking-Seiten wie delicious7 anfangen (38%) und 
weitere 1.945 Befragte benutzen sie nicht (45%). Ein ähnliches Bild ergibt sich bei 
den RSS-Feeds8. Von 4.297 nutzen 1.581 keine Feeds (37%) und 1.568 wissen 
nicht (36%), was RSS-Feeds sind (vgl. Kleimann, Özkilic & Göcks 2008, S. 25). 
Zum Vergleich: Lediglich 8 Studierende kannten Wikipedia nicht (0,2%) (vgl. 
Kleimann, Özkilic & Göcks 2008, S. 42). 

Trotz der Veränderung der Internet-Anwendungen durch das Web 2.0 spielt es in 
der Lehre, zumindest am Institut für Geschichte in Wien, wenig bis keine Rolle. 
Wenn darauf Bezug genommen wird, dann fast ausschließlich in Methoden-
Lehrveranstaltungen über digitale Medien. Hier müssen Studierende Blogs führen 
oder Hypertexte erstellen. In Lehrveranstaltungen Wikipedia-Einträge zu erstellen, 
ist mittlerweile aus der Mode gekommen. E-Learning und Web-2.0-Anwendungen, 
verstanden als kooperative und kollaborative, hypertextuell und webbasierte Netz-
werke, haben derzeit noch nicht zusammengefunden, obwohl viele Plattformen 
Web-2.0-Features haben. In der von mir betreuten Veranstaltung erstellten die Stu-
dierenden eine personalisierte Startseite, die RSS-Feeds von einigen geschichtswis-
senschaftlichen Seiten enthalten sollte und über Plone einen Hypertext.  

Viele Texte über E-Learning legen eine E-Learning-Lesart nahe, in der es heißt: 
Die großen Hoffnungen, die in E-Learning gesetzt wurden, sind enttäuscht worden 
(s. u. a.: Buschor 2005, S. 208). Der Historiker Wolfgang Schmale schreibt dazu: 
„Die Zeit der bedingungslosen Befürwortung [...] sowie der generellen Ablehnung 
von E-Learning ist heute vorbei; E-Learning ist zunehmend (Hochschul-)Alltag.“ 
(Schmale et al. 2007, S. 37) Und im Vorwort zum Sammelband „E-Learning in 
Europa – lernendes Europa“ der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft 
(GMW) schlagen die Autorinnen und Autoren einen Dreischritt vor: Nach der Pha-
se der Euphorie folgte Ernüchterung. Jetzt folgt die Verstetigung (vgl. Dittler et al. 
2005, S. 8). Verstetigung durch das Web 2.0? 
 

                                            
6 Mit dem Ausdruck „Participation Inequality“ wird versucht, den Umstand zu erklären, dass 

Internet-User unterschiedlich aktiv sind. Jakob Nielson entwickelte als Erklärungsmodell die 
90-9-1-Regel. Demnach sind 1% der User als „Creator“ tätig, 9% als „Editor“ und 90% bil-
den die „Audience“.Vgl. http://www.90-9-1.com. 

7 Delicious ist eine Webanwendung für Social-Bookmarking: http://delicious.com. 
8 RSS-Feeds sind Dateien,die in einem Standardformat Informationen über eine Website ent-

halten. RSS-Feeds werden von einigen Websites angeboten und bei neuen Inhalten regelmä-
ßig aktualisiert. 
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3. Vom Nutzen ohne direkten Nutzen: Nebeneffekte 
 
Welchen Sinn hat es E-Learning verstärkt als Web-2.0-Anwendungen in der Lehre 
einzusetzen? Der Historiker Peter Haber sieht für die Internet-Rezeption folgende 
Entwicklung (vgl. Haber 2008b, S. 201/202): 
• Informationsrecherche (Mitte der 90er Jahre) 
• Repräsentation von Wissen, Web als Distributionskanal 
• Kollaboratives Arbeiten: Versuch, die Merkmale Hypertextualität, Multime-

dialität und Interaktivität zu nutzen (seit 2004) 

Es ist mit Sicherheit keine Überraschung, eine Entwicklung in der Hochschullehre 
zu vermissen, die erst um das Jahr 2004 breitere Wirkung erlangte. E-Learning zur 
Organisation und Verwaltung von Lehrveranstaltungen und Studienalltag hat sich, 
wie gezeigt, längst durchgesetzt. In der Studierenden-Sozialerhebung von 2006 ga-
ben 94 bis 100% der Studierenden aus allen Fachrichtungen an, zumindest manch-
mal Lehrveranstaltungsunterlagen herunterzuladen, ebenso wird die Online-
Studienadministration von 90 bis 100% der Studierenden genutzt (vgl. Unger & 
Wroblewski 2006, S. 11). Nicht unwesentlich bei der Interpretation der hohen Pro-
zentwerte ist die Tatsache, dass viele Studienangelegenheiten ausschließlich online 
erledigt werden können. 

Sicher: AAL (Anytime, Anywhere Learning) ist ein Vorteil der digitalen Medien. 
Das sollte aber nicht der einzige Fokus sein, wie Rolf Schulmeister betont. Denn  
E-Learning kann Schranken überwinden (vgl. Schulmeister 2006, S. 207): 
• Zeitschranke: Virtualisierung der Zeit 
• Raumschranke: Vernetzung und Virtualisierung verteilter Objekte 
• Analog-Digital-Schranke: Interaktivität von Lernobjekten 
• Normenschranke: Expansion der Lernchancen 

All das bedeutet, wie auch Schulmeister hervorhebt, noch keinen didaktischen 
Mehrwert von E-Learning – gerade auf den kommt es mir im Folgenden auch nicht 
an. Der Mehrwert in der Anwendung von E-Learning-Plattformen und Web-2.0-
Features ergibt sich meiner Ansicht nach aus der Kompetenzerweiterung. Gleich-
sam ein Nebeneffekt der Anwendung, als Nutzen ohne direkten Nutzen. „Uebri-
gens ist mir Alles verhasst, was mich bloss belehrt, ohne meine Thätigkeit zu ver-
mehren, oder unmittelbar zu beleben“ (Nietzsche, 1994). Mit diesem Goethe-Zitat 
steigt Friedrich Nietzsche in den Unzeitgemäßen Betrachtungen in das zweite 
Stück „Vom Nutzen und Nachteil der Historie für das Leben“ ein. Und wenn  
ich „Thätigkeit“ als „Kompetenz“ verstehe, könnte ich aus Nietzsche einen  
E-Learning-Befürworter machen, wenn es mir um eine Verteidigung der digitalen 
Medien ginge. Denn die Anwendung von E-Learning dient nicht der bloßen Beleh-
rung, sondern erweitert die Kompetenzen der Anwenderinnen und Anwender. 
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Wie Ernst Buschor betont, hat der Umfang des digitalen Angebots eine Größenord-
nung erreicht, die den Einsatz und die Verwendung digitaler Techniken zu einer 
Kulturtechnik machen (vgl. Buschor 2005, S. 209). Ähnlich argumentiert Wolfgang 
Schmale, wenngleich er den selbstverständlichen E-Medien-Umgang zeitlich noch 
nicht genau orten kann: „Die Fähigkeit, sich kompetent und effizient im Web zu 
bewegen, wird bald – wenn es dies nicht schon längst ist – eine nicht mehr explizit 
eingeforderte Qualifikation von Historikerinnen sein. E-Medienkompetenz bedeutet 
somit nicht nur Kenntnis der wichtigsten Fachportale, sondern auch die Fähigkeit, 
im und für das Web zu arbeiten“ (Schmale et al. 2007, S. 52). Insofern ist der Ein-
satz der digitalen Technik nur des Einsatzes wegen nicht abwegig. Auch die inter-
netgestützte Lehre am Institut für Geschichte verfolgte als Ziel die Schulung von 
Studierenden und Lehrenden mit digitalen Medien. Das war auch in analogen Zei-
ten üblich: In meinem ersten Proseminar im Jahr 2001 wurde ein Handapparat nur 
deshalb eingerichtet, um uns mit dem Arbeiten in der Bibliothek vertraut zu ma-
chen. 

Eine akademische Medienkompetenz bedeutet die Fähigkeit zum verantwortungs-
vollen und reflektierten Umgang mit Medien in den akademischen Tätigkeitsfel-
dern von Forschung, Lehre und Entwicklung. Medienkompetenz ist kein neues 
Phänomen: Quellenkritik gehört zur historischen Ausbildung und historische 
Hilfswissenschaften steuern einen reflektierten Umgang mit dem jeweiligen Me-
dium bei. Eine historische Hilfswissenschaft zu digitalen Medien steht noch aus. 
Aber die Bedeutung einer E-Medienkompetenz wird dadurch nicht geringer.  

Kompetenz definiert Jan Hodel (2007, S. 196) als Kombination von Wissen und 
Können in einer spezifischen Domäne. Im Zentrum der von Hodel entwickelten 
„historischen Online-Kompetenz“ stehen dabei: Lesen, schreiben und reden. „Vor 
allem aber soll sie dazu beitragen, dass die Historikerinnen und Historiker die 
Informations- und Kommunikationstechnologien in ihren Möglichkeiten erkennen 
und gezielt nutzen können“ (2007, S. 210). In diesem Sinn ist der Kompetenzbe-
griff sicher zumindest auf die geisteswissenschaftlichen Fächer übertragbar. Wis-
sensmanagement ist eines der Schlagworte des veränderten Umgangs mit Informa-
tionen durch digitale Medien. E-Medienkompetenz heißt mehr als kritische Infor-
mationsbeschaffung und -verarbeitung aus digitalen Medien. Das ist schließlich 
eine Fähigkeit, die es auch für analoge Medien braucht. E-Medienkompetenz meint 
auf das Spezifische der digitalen Medien einzugehen: Multimedialität und Interak-
tivität. Denn, wie Jan Hodel betont: Mit den digitalen Medien verändern sich alle 
drei Kompetenzdimensionen (lesen, schreiben, reden), da neue soziale Konstella-
tionen, Hierarchien, Interaktionsmuster und Kommunikationsstrukturen entstehen 
(2007, S. 206). „Historische Online-Kompetenz soll dazu befähigen, die Konse-
quenzen des Umgangs mit Informations- und Kommunikationstechnologie für die 
Arbeit in den Geschichtswissenschaften besser in ihrer ganzen Bandbreite beurtei-
len zu können“, schreibt Jan Hodel (2007, S. 210). User müssen lernen die Qualität 
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der Web-Angebote zu beurteilen, weil über das Internet eine wesentliche Kontroll-
instanz der traditionellen Wissenschaft wegfällt und eine Publish-then-filter-
Generation heranwachsen lässt. Suchprozesse laufen daher schneller und ergebnis-
reicher ab. E-Medienkompetenz heißt in diesem Zusammenhang vor allem eine ge-
steigerte Kritikfähigkeit. Wolfgang Schmale (Schmale et al., 2007, S. 28) konsta-
tiert: „Nach jetzigem Stand muss das Management von Wissen im Netz wesentlich 
von den Nutzerinnen und Nutzern selbst geleistet werden, ohne dass sie dafür hin-
reichend ausgebildet würden.“ Wissenschaftliche Forschung verändert sich deshalb 
nicht zuletzt dadurch, dass sich das Publikum verändert. Wer im Netz publiziert er-
reicht ein diffuses Publikum (Schmale et al., 2007, S. 21). Wir müssen daher lernen 
medienadäquat zu schreiben, denn, wie Schmale (Schmale et al., 2007, S. 19) be-
tont: „Die Systemmodifikation berührt [...] zentral die wissenschaftlichen Schreib-
techniken.“ 

Im Sinne des Web 2.0 geht es um die Fähigkeit sich in kollaborativen und webba-
sierten Forschungsnetzwerken einbringen zu können. Lehrende und Lernende be-
nötigen eine neue Art der Bewertungskompetenz bei der Recherche von Web-
Inhalten, und was noch wichtiger ist: Neben der Mediennutzungskompetenz wird 
eine Mediengestaltungskompetenz immer zentraler (Arnold et al., 2004, S. 41). Im 
Moment werden Web-2.0-Inhalte vorwiegend in Lehrveranstaltungen verwendet, in 
denen es um digitale Medien geht. E-Learning in einem Kurs zum Thema „Digitale 
Medien in der Geschichtswissenschaft“ kann viel komplexer eingesetzt werden, als 
in Kursen mit klassischen historischen Inhalten, da Stunden eingeplant werden 
können, in denen sich Studierende mit der Plattform vertraut machen können. 
Solange Web 2.0 nicht bei der Mehrheit der Studierenden und Lehrenden ange-
kommen ist, oder nur in Form von Wikipedia, bleibt der Web-2.0-Einsatz eine 
Randnotiz. Dennoch wäre es lohnend, Social Software auch für klassische histori-
sche Themen einzusetzen. Wieso nicht in einem Seminar gemeinsam Lesezeichen 
sammeln, taggen und bewerten oder gemeinsam über eine Online-Office-
Anwendung eine Arbeit schreiben? 

Die Erweiterung der E-Medienkompetenz durch den Einsatz von E-Learning ist 
teuer und verlangt zusätzliches Personal. Denn wenn E-Learning Lehrveranstaltun-
gen begleitet, sollte dies als Mehrwert statt als Auslagerung konzipiert sein. „Im 
Unterschied zu Präsenzlehrveranstaltungen, bei denen die Kommunikation im We-
sentlichen auf die Veranstaltungszeit begrenzt ist, wächst bei virtuellen Veranstal-
tungen der Kommunikationsaufwand und damit auch die zeitliche Belastung durch 
Kommunikation doch ganz erheblich“, schreibt Gerhard Zimmer (Arnold et al., 
2004, S. 22), und er ist nicht der einzige, der auf einen höheren zeitlichen Aufwand 
durch E-Learning hinweist. So betont auch Hans Geser, dass die digitalen Medien 
zwar die Kommunikation vereinfachen, gleichzeitig aber die Arbeitsbelastung für 
die Lehrenden zunimmt (vgl. Geser, 2005, S. 125). Nicht nur aus Sicht der Lehren-
den ist eine zusätzliche Betreuung medienbasierter Lehrveranstaltungen wün-
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schenswert. In der eStudy-Erhebung (Paechter, Fritz, Maier & Manhal, 2007) von 
2007 zeigt sich deutlich, dass eine tutorielle Begleitung von E-Learning von den 
Studierenden gewünscht ist und sehr positiv erlebt wurde. Wichtig für die Studie-
renden ist eine gute Erreichbarkeit der Ansprechperson, das heißt zeitnahe Rück-
meldungen, Beratung und Unterstützung im Lernprozess (Paechter, Fritz, Maier & 
Manhal, 2007, S. 17).  

Die Frage ist, wer die Betreuung von E-Learning-Plattformen übernimmt, um die 
zusätzlichen Aufgaben zu erledigen? Im Moment werden Lehrveranstaltungen am 
Institut für Geschichte an der Universität Wien durch so genannte E-Tutoren, wie 
ich einer bin, betreut. Indem ich die Lernplattform betreue, technische und organi-
satorische Probleme mit den Studierenden kläre, wird ein Teil des zusätzlichen 
Aufwands vom Lehrveranstaltungsleiter genommen. Die zusätzliche Betreuung hat 
noch einen weiteren Vorteil: Wie zu Beginn erwähnt ist ein Problem von  
E-Learning der unterschiedliche Kenntnisstand der Studierenden in ihrem Umgang 
mit den digitalen Medien. Mit den weiteren Ressourcen können die Anwenderinnen 
und Anwender stärker in den Blick genommen werden, weil individueller auf sie 
eingegangen werden kann, so dass nicht die einen gelangweilt, während die ande-
ren gleichzeitig überfordert werden. Das Beispiel der E-Tutoren zeigt, wie E-
Learning in Zukunft mit Mehrwert eingesetzt werden kann, ohne den jeweiligen 
Einsatz als didaktisches Konzept mitzudenken. Denn: Beim E-Learning-Einsatz 
sind die 24h-Verfügbarkeit und der Erwerb von E-Kompetenz bereits ein Gewinn, 
selbst wenn noch kein didaktischer Mehrwert folgt.  

Wer im Sinne einer kulturwissenschaftlichen Herangehensweise davon überzeugt 
ist, dass soziale Aneignung und Prägung von Technik auf weitere technische Ent-
wicklungen entscheidend rückwirkt (vgl. Dittler et al., 2005, S. 10), wer also mit-
bestimmen und mitgestalten will, dem bleibt nur eines: anwenden. 
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Statement 
von Elena Barta (Universität Wien) 
 
 
Seit einiger Zeit werden an Hochschulen zunehmend elektronischen Lehr- und 
Lernmedien eingeführt. Als Erleichterung aus studentischer Sicht ist mit Sicherheit 
der Zugang zu Lehrmaterialien zu nennen. Arbeitsaufgaben und Lernmaterialien 
von überall abrufen zu können, erspart Zeit, Kopierkosten und ist gerade für Stu-
denten, die arbeiten müssen, um sich ihr Studium zu finanzieren eine enorme Er-
leichterung.  

Das Arbeiten mit E-Learning erfordert allerdings Medienkompetenz, die bereits in 
der Schule erlernt werden muss, und Medienressourcen wie einen eigenen Internet-
zugang. Das kann für Studenten zu einer Hürde werden. Für alle Arbeitsaufgaben 
in die Computerräume der Universität tingeln zu müssen oder Geld für Soft- und 
Hardware auszugeben, wird allzu oft als selbstverständlich dargestellt. 

Andererseits ist der Einsatz von E-Learning an österreichischen Universitäten stark 
an Einsparungsmaßnahmen im Lehrpersonal gekoppelt. 800 Studenten werden an-
statt in drei Vorlesungen mit drei Lehrenden in eine Vorlesung mit einem Lehren-
den und drei schlecht oder gar nicht bezahlten Tutoren und einer Online-Plattform 
gepackt.  

 

Wie bei den meisten Erneuerungen kümmern sich engagierte Lehrende sehr wohl 
um ihre eigene Weiterbildung, während alteingesessene Lehrende elektronisches 
Lehrmaterial auf ihre Tutorinnen und Tutoren abschieben oder gar nicht erst benut-
zen. In jedem Fall fehlt es aber an weiterführenden Möglichkeiten für Studierende 
mit den Materialien und Plattformen zu arbeiten, sie miteinander zu verbinden. 
Hier sollte ein Fokus auf die Nutzung erlernter Tools auch außerhalb der Lehrver-
anstaltung gelegt werden. Außerdem sollten Lehrende neben der rein technischen 
Schulung auch auf die verschiedenen Bedürfnisse der Nutzer geschult werden und 
diese technisch und didaktisch dort abholen wo sie stehen.  
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Statement 
von Julia Baumann (Universität Bochum) 
 

 
Die deutsche Hochschullandschaft wird mittlerweile immer stärker von E-Lear-
ning-Elementen durchzogen. Auch an der Ruhr-Universität Bochum nimmt die 
Nutzung von elektronischen Lern- und Lehrmedien – natürlich in ihrer Intensität 
von Fachbereich zu Fachbereich unterschiedlich – stetig zu. Hier wird E-Learning 
aber weniger als Ersatz, sondern vielmehr als Ergänzung der Hochschullehre ver-
standen. Die Einbindung von E-Learning-Elementen in einer Lehrveranstaltung 
sollte demnach keinesfalls mehr Einsatz oder eine höhere Leistung von den Studie-
renden fordern – also eine zusätzliche Belastung darstellen. Es ist dagegen wichtig, 
dass die Integration von E-Learning-Komponenten in einen Kurs – genauso wie 
andere Änderungen im Aufbau einer Veranstaltung – weder mit erheblicher Mehr-
arbeit oder mit Barrieren für die Studierenden noch mit einer sinkenden Betreuung 
durch den Lehrenden im Vergleich zum vorherigen Aufbau des Kurses verbunden 
ist.  

Gerade automatisch auswertbare Tests oder Quizeinheiten, die es ermöglichen den 
eigenen Lernerfolg festzustellen oder sich auf eine Lernkontrolle vorzubereiten, 
empfinde ich (wie auch viele meiner Kommilitonen) als besondere Bereicherung. 
Auch auf nachhaltige Online-Kurse, welche über die tatsächliche Veranstaltungs-
dauer hinaus aufrufbar sind, greife ich immer wieder gerne zurück. Der Einsatz von 
elektronischen Lernmedien kann zudem eine willkommene Abwechslung zum üb-
lichen Lehralltag – sowohl für Studierende als auch Dozierende – darstellen. Auch 
die Möglichkeit, eine Online-Betreuung nutzen zu können, nehmen gerade Kommi-
litoninnen und Kommilitonen, die pendeln gerne an, solange sie keinen kompletten 
Ersatz der Betreuung durch den Lehrenden darstellt. Die Möglichkeit über manche 
Lernplattformen in einem Forum o. ä. zu kommunizieren wird sehr unterschiedlich 
genutzt. Auf der einen Seite bietet ein Forum gerade ruhigeren Studierenden die 
Möglichkeit sich zu äußern, während ein Forum auf der anderen Seite oft steif und 
aufwändig aufgefasst wird. Ich persönlich habe leider noch nicht ausgiebig mit Fo-
ren gearbeitet, habe aber von Kommilitonen erfahren, dass einigen gerade bei grö-
ßeren Veranstaltungen ein Forum geholfen hat, Hemmnisse sich zu äußern zu 
überwinden. 

Die Arbeit mit elektronischen Lehr- und Lernmedien kann natürlich auch die im 
Berufsleben notwendigen Schlüsselkompetenzen der Medien- und Informations-
kompetenz steigern und der Entwicklung Rechnung tragen, dass gerade die neu be-
ginnenden Studierenden sich oft einen höheren Medieneinsatz in den Kursen wün-
schen. Da ich gerne im Medienbereich arbeiten möchte, ist für mich der Einsatz 
von E-Learning parallel zur Ausbildung in der Hochschule sehr wichtig. 
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Elektronische Medien können die Lehre bereichern und den Studierenden gleich-
zeitig die Arbeit und auch das Lernen erleichtern. Dafür ist es aber wichtig, dass sie 
in ein stimmiges Gesamtkonzept eingebettet werden, welches dem Veranstaltungs-
typ Rechnung trägt. So bietet es sich beispielsweise bei Vorlesungen an, die Nach-
bereitung durch Vorlesungsaufzeichnungen zu erleichtern oder ein Forum zum Klä-
ren offener Fragen einzurichten. Dagegen fände ich solche Aufzeichnungen in 
einem Seminar oder in einer Übung eher unpassend.  

Um ein stimmiges Gesamtkonzept entwickeln zu können, müssen die Dozierenden 
im Umgang mit elektronischen Lehrmedien ausreichend geschult sein. Es gibt an 
der Ruhr-Universität Bochum mittlerweile eine Reihe von Lehrenden, die sich in-
tensiv in diesen Themenkomplex einarbeiten. Daneben gibt es natürlich auch einige 
Lehrende, denen es an Interesse oder Zeit mangelt, um sich im Bereich der Lehre 
weiterzubilden oder dem Einsatz von E-Learning in einer Präsenzhochschule skep-
tisch gegenüberstehen. Interessierte Lehrende können an unserer Universität auf 
eine Reihe von Schulungsangeboten zurückgreifen, in denen Werkzeuge vorgestellt 
werden und technische Unterweisungen stattfinden. Es mangelt aber oft nicht allein 
an den technischen, sondern vielmehr an den mediendidaktischen Kenntnissen, um 
elektronische Hilfsmittel optimal in die Lehre einzubinden. An diesem Punkt kann 
die Zusammenarbeit mit „E-Tutoren“, die das Bindeglied zwischen den Studieren-
den und der Lerneinheit bilden können, zusätzlich hilfreich sein. Ich habe im letz-
ten Semester selbst gemeinsam mit einem anderen E-Tutoren und einer erfahrenen 
Dozentin ein Blended-Learning-Konzept für eine Übung entwickelt. Dabei war es 
nicht nur gut, dass wir ein Gespür dafür hatten, was unsere Kommilitonen sich 
wünschen, sondern wir konnten unsere Dozentin, nach einer intensiven Schulung, 
auch technisch sowie didaktisch beraten. Sie brachte wiederum ihre Praxiserfah-
rung ein und konnte so die Stimmigkeit eines Lehrkonzeptes beurteilen. Es zeigt 
sich auch hier, dass eine optimale E-Learning-Lösung oft nur das Ergebnis einer 
optimalen Teamarbeit sein kann. 
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Doris Carstensen 
 
Wandel und E-Learning in Hochschulen –  
überraschende Transformationsmuster 
 
 
1. Eine Vorgeschichte 
 
In der ersten Anfrage für diesen Beitrag lautete der Arbeitstitel „Überraschungs- 
und Nebeneffekte von E-Learning“. Gefragt war im Speziellen ein Beitrag, der die 
Perspektive von Hochschulen und deren Veränderung als Organisationen aufgreift. 
Nach einigen Überlegungen und einem persönlichen Rückblick auf ca. 10 Jahre 
Entwicklung an deutschen und österreichischen Hochschulen, war ich der Mei-
nung, dass institutionelle E-Learning-Überraschungseffekte vermutlich nur dann 
sichtbar werden, wenn ich mich von den im Zusammenhang mit E-Learning erklär-
ten und zumeist uneingeholten Veränderungsversprechen der letzten Jahre lösen 
würde und trotzdem frage, wie und in welchen Dimensionen E-Learning als Inno-
vation an Hochschulen wirkt. 

In diesem Sinne betrachte ich E-Learning als einen Begriff für die jüngsten bil-
dungstechnologischen Innovationen, die in Hochschulen gezielt Didaktik, Wissens- 
und Informationsmanagement und soziale Interaktion rekombinieren (Zwiauer 
2003) und darüber hinaus von der nahezu unbegrenzten und mittlerweile rasch her-
stellbaren Konnektivität von Computern, Medien und Inhalten geleitet werden.  
E-Learning ist neben der Digitalisierung von Informationen, den webbasierten 
Verwaltungsservices ein zentraler Organisationsbereich der Hochschulen, in dem 
seit mehr als einem Dutzend Jahren1 grundsätzliche Innovationen und Erneuerun-
gen durch die Informations- und Kommunikationstechnologie des Internets ausge-
löst werden. Nach wie vor unterliegt die Webtechnologie selbst starken 
Veränderungs- und Modernisierungstrends, die neue Strukturen, Akteure und Inter-
aktionsformen hervorbringen. Das Web 2.0 ist hierfür das jüngste Beispiel.2  

Wenn E-Learning im Folgenden vor allem als technologische Innovation betrachtet 
wird, so ist die Unterteilung zwischen dem – nunmehr – alltäglichen Umgang der 
Hochschulen mit digitalen Informationen, der e-Verwaltung und den speziellen 
                                            
1  Das Geburtsjahr des Begriffes E-Learning wird auf 1996 datiert, in dem die Firma Digital-

Think erstmalig interaktive Lernprogramme nur über das Internet angeboten hat (Satow, 
2007).  

2  Das Internet feierte im Jahr 2004 als Web 2.0 seinen interaktiven und kollaborativen Re-
launch und nur ein Jahr später erhielt auch E-Learning eine 2.0 als Endnummerierung, um zu 
signalisieren, dass eine neue Generation beginnt (Lindner, 2008). 
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interaktiven E-Learning-Applikationen wichtig. Hochschulen haben meines Erach-
tens bislang sehr unterschiedlich auf die technologischen Innovationen der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologie reagiert und entsprechend sind die Ver-
änderungen innerhalb einzelner Hochschulbereiche unterschiedlich stark ausgefal-
len und es sind gegensätzliche oder parallele Organisationsformen entstanden. 
 
 
2. Transformationsmuster 
 
Zuerst interessiert insbesondere die Frage, ob den technikindizierten Verände-
rungsprozessen die Akteure, Handlungsorientierung, Strukturen und Systeme in 
Hochschulen beeinflussen und mitprägen, ein organisationales Transformations-
muster hinterlegt ist. Wenn es ein solches Muster für einen sektoralen Wandel gibt, 
dann kann diese Analyse die Change Management Empfehlungen ergänzen, die im 
Zusammenhang mit der Einführung und nachhaltigen Implementierung von  
E-Learning vorliegen (Euler & Seufert, 2003, Seufert & Miller, 2003). Diese Emp-
fehlungen betonen vor allem die Steuerungs- und Strategiemodelle von Hochschu-
len als wesentliche Faktoren für die weitere Verbreitung des E-Learning, die wie-
derum in der Folge zur Organisationsveränderung in Hochschulen beiträgt. Sie las-
sen allerdings die organisationalen Bedingungen und Kapazitäten für einen 
Wandel, der sich unter anderem in der Interaktion der Akteure sowie in den Hand-
lungsorientierungen (und Motiven) während eines Veränderungsprozesses zeigt, 
weitgehend unberührt. 

Zur weiteren Untersuchung möglicher Transformationsmuster rund um die techno-
logiebedingte Innovation des E-Learnings in Hochschulen soll auf den analytischen 
Ansatz von Dolata zurückgegriffen werden, der das Konzept der „sektoralen Ein-
griffstiefe der neuen Technologien“ und das der „sektoralen Adaptionsfähigkeit der 
etablierten sozioökonomischen Strukturen, Institutionen und Kernakteure“ (Dolata, 
2008, S. 43) aufeinander bezieht, mit dem Ziel, typische Muster des sektoralen 
Wandels zu erklären. Während durch neue Technologien ein Anpassungsdruck ent-
steht, trifft dieser auf die organisationalen Bedingungen und Fähigkeiten mit einem 
solchen Druck umzugehen. Aus diesem Zusammenspiel können unterscheidbare 
Transformationsmuster hervorgehen, die in allen Ausprägungen zwischen Kri-
se/Resistenz und Anpassung/Offenheit angesiedelt sein können (vgl. Dolata, 2008, 
S. 44).  

Der gewählte analytische Ansatz technologischer Innovationen zielt nicht auf die 
Darstellung des Verlaufs von technologischen und sozialen Innovationen wie bei-
spielsweise Rogers Theorie zur Diffusion von Innovationen (1995). Die Diffusions-
theorie wurde in den letzten Jahren öfter in der E-Learning-Diskussion herangezo-
gen, um entlang des klassischen Fünf-Phasen-Verlaufs der Durchdringung und Ad-
option zu erklären, wie weit die Innovation E-Learning im Hochschulsektor Fuß 
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gefasst hat. Der Diffusionsgrad ist als Maßstab für die Entfaltung einer Innovation 
innerhalb eines Sektors wichtig, um daraus Standortbestimmungen, und wegen des 
Modellcharakters der Diffusionskurve, Prognosen3 abzuleiten. Baumgartner kommt 
2007 diesbezüglich zu folgender Einschätzung: „Bezogen auf E-Learning zeigt 
sich, dass wir sicherlich bereits die Phase der Innovatoren (2,5% der Hochschulleh-
rer) und vielleicht auch schon die Phase der ‚Frühen Anwender‘ (weitere 13,5%) 
überschritten haben. Keinesfalls ist jedoch die nächste Phase der ‚Frühen Mehrheit‘ 
(weitere 34%) abgeschlossen“ (ebd., S. 73).  

Bei dieser Betrachtung bleibt offen, unter welchen institutionellen Bedingungen 
dieser Innovationsverlauf an den Hochschulen stattgefunden hat, welche Relevanz 
E-Learning als Teil der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien hat, 
welchen Veränderungs- und Anpassungsdruck sie erzeugen können und ob eine 
Form der Ko-Evolution von Technologie und Institution stattgefunden hat. Liegt 
ein sektoraler Wandel als Folge der neuen technologischen Möglichkeiten vor, 
dann haben diese zuvor  
• die Wissens- und Kompetenzgrundlagen und  
• die Bedingungen in Forschung und Entwicklung, für die Bereitstellung von 

Studien und u.U. auch die des Bildungsmarktes, 

beeinflusst. Die technologischen Möglichkeiten bringen daher auch neue 
• Distributions- und Marktbedingungen, 
• Akteure, 
• Interaktionen, neue Partnerschaften und sogar Konkurrenzen und 
• Regularien in Form von Gesetzen, Verordnungen und Missionstatements 

hervor (vgl. Dolata, 2008, S.48). Hinter diesem Phänomen stehen Strukturen, 
Handlungsorientierungen der beteiligten Akteure, Nutzungsmuster und schließlich 
der „Grad der strukturellen und institutionellen Offenheit des Sektors für die Auf-
nahme und Verarbeitung neuer technologischer Möglichkeiten jenseits etablierter 
soziotechnischer Entwicklungspfade“ (Dolata, 2008, S. 49). Diese Konstellationen 
sollen aufgegriffen werden, um retrospektiv mögliche Transformationsmuster der 
Innovation E-Learning an Hochschulen in ausgewählten Themenbereichen – tech-
nologische Eingriffstiefe, Regulierungen und Arbeitsbedingungen – zu skizzieren.4 

                                            
3  Die Diffusionskurve ist auch in der Form der idealtypischen Hypekurve (Hype-Cycle) nach 

Gartner (http://www.gartner.com/) wiederzuerkennen. Nach der Prognose der Gartner-Gruppe aus 
dem Jahr 2002 hat E-Learning bereits im Jahr 2000 – also kaum vier Jahre nach der ‚Geburt’ – 
den wirtschaftlichen und technologischen Zenit durchschritten und war bereits in einer Phase der 
Konsolidierung, die gemeinhin als ernüchternde Talsohle wahrgenommen wird. Nicht alle Hype-
Cycles sind treffsichere Prognosen, wie die Erfinderin des Gartner-Hype-Cycles Jacki Fenn selbst 
sagt (Honsel 2006), und so wundert es nicht, dass nach der Talsohle des ersten E-Learning-Hypes 
im Jahr 2002 noch weitere e-Educational-Hypes – wie z. B. Second Life und Web 2.0 – folgten. 

4  Darin finden sich einige Hypothesen, die einer umfassenden Analyse mit neuen empirischen 
Untersuchungen im Hochschulsektor zu unterziehen sind. Meines Erachtens wären z. B. die 



Doris Carstensen 

252 

Andererseits steht selbst das ‚klassische’ E-Learning durch die neuen Web-2.0-
Technologien mit den offensichtlich interaktiveren und offeneren Nutzungsmodelle 
vor einer großen Herausforderung. Bereits jetzt indizieren Veränderungen der Ak-
teure und Akteursbeziehungen, der Handlungsorientierungen sowie der Strukturen 
und Organisation, einen Wandel, dessen Transformationsmuster noch nicht voll-
ständig erkennbar sind. 
 
 
3. Institutionelle Bedingungen für einen Wandel durch  

E-Learning 
 
3.1 Technologische Eingriffstiefe 
 
Im Jahr 2006 legten die HIS GmbH und das Multimediakontor Hamburg eine 
Untersuchung zur e-Readiness der deutschen Hochschulen vor und kamen zu 
einem auf den ersten Blick positiven Schluss: Die deutschen Hochschulen seien be-
reits ‚e-ready‘. 87% der Hochschulen böten digitale Lernmaterialien an und 66% 
der Hochschulen verfügten bereits über interaktive Lehrangebote (Kleimann & 
Schmidt, 2007). Gefragt nach dem prozentualen Anteil an der Gesamtlehre rangiert 
dieser mehrheitlich nur bei bis zu 10%. Kleimann und Schmidt kommen zu dem 
Schluss, „dass die vertikale Verbreitungstiefe interaktiver Formen des Selbstlernens 
beim Gros der Hochschulen, die überhaupt über derartige Angebote verfügen, noch 
recht gering ausfällt, was angesichts des deutlich höheren technischen (und z.T. 
auch didaktischen) Erstellungsaufwands solcher Lernumgebungen nicht verwun-
derlich ist“ (ebd., S. 186). Nach dieser Untersuchung liegt im Hinblick auf die 
Informations- und Wissensgrundlagen (digitale Lernmaterialien) eine nennenswerte 
‚Eingriffstiefe der neuen Technologien’ vor, die auf die Relevanz von bereitgestell-
ter Information in der Lehre rückschließen lässt. In der Praxis bedeutet dies, dass 
die von Lehrenden ausgewählten und oft sogar speziell produzierten digitalen 
Lernmaterialien vor allem der Weitergabe von spezifischem Wissen dienen. Dies 
entspricht der Beobachtung, dass „je relevanter die neue Technologie für die Re-
produktion eines sektoralen Systems wird […] desto größer ist ihre sektorale Ein-
griffstiefe“ (Dolata, 2008, S. 49). Im Umkehrschluss könnte diese Beobachtung be-
deuten, dass dort wo eine geringe Eingriffstiefe vorliegt, wie im Bereich der inter-
aktiven Lehrangebote und des klassischen E-Learning, eine geringe Relevanz für 
die Reproduktion des Systems vorliegt?  
 
 

                                            
Nutzung von E-Learning durch die Lehrenden, die Veränderung der Arbeitsbedingungen in 
Hochschulen sowie die veränderten Umfeldbeziehungen der Hochschulen zu analysieren. 
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3.2 Regulierung und Anpassungsdruck 
 
Auf den ersten Blick scheint es, dass deutsche und österreichische Hochschulen 
sich als Organisationen überraschend wenig durch E-Learning verändert haben. 
Selbst die gezielte staatliche Förderung von E-Learning an den Hochschulen, die in 
der zweiten Hälfte der neunziger Jahre begann, hat schwache strukturelle und insti-
tutionelle Veränderungen bewirkt. Zwar gelang es in Deutschland, Österreich und 
in der Schweiz die Entwicklung von Applikationen oder von E-Learning-Inhalten 
in und für Hochschulen zu stimulieren, so dass zeitweilig eine Vielfalt von Ent-
wicklungsprojekten und Infrastrukturmaßnahmen bestand. Die Nachhaltigkeit der 
ersten Förderlinien blieb aber überraschend gering, wie Seufert und Miller bereits 
2003 konstatierten. Die Überleitung der geförderten Projekte und der E-Learning-
Entwicklung in den Regelbetrieb des Studiums hatte Seltenheitswert, denn das En-
de der Förderung brachte zumeist eine Reduktion von Personal und Infrastruktur 
mit sich. Das Büro für Technikfolgen-Abschätzung beim Deutschen Bundestag 
konstatiert im Jahr 2006: „Wohl wurde in Einzelfällen Exzellenz geschaffen und 
Beispielhaftes umgesetzt, in der Breite des deutschen Hochschulalltags hingegen 
noch zu wenig erreicht“ (Revermann, 2006).  

Wenn mit den Förderlinien die substantielle Veränderung des Hochschulalltags in-
tendiert war, so hätten dies neue regulative Vorgaben oder Gesetzgebungen zwei-
felsohne beschleunigt, wie dies beispielhaft die Umsetzung des Bologna-Prozesses 
veranschaulicht. Dieser hat im Studienbereich in den letzten Jahren alle gesetzli-
chen Vorgaben dominiert und wird umgesetzt, weil Selbstverpflichtungen der 
Unterzeichnerstaaten bis in die Hochschulen hinein einen hohen Anpassungsdruck 
erzeugen. Aus heutiger Sicht kommt noch die Erkenntnis hinzu, dass die meisten 
Hochschulen die Umstrukturierungen ihrer Studien sowie der Verwaltungsinfra-
struktur für den Bologna Prozess im Wesentlichen über mehrere Jahre hinweg mit 
eigenen Mitteln bewältigt haben. Da über lange Zeit E-Learning extern mittels der 
Förderlinien finanziert wurde, war die Kostentransparenz in der Konkurrenz zu den 
anderen Studienreformen des Bologna Prozesses eher von Nachteil. Fehlende ge-
setzliche Vorgaben und geringfügige regulative Verpflichtungen für E-Learning 
bedingten zudem, dass nur wenig Anpassungsdruck in den Hochschulen aufgebaut 
wurde. Retrospektiv scheint im Hochschulsektor folgendes Transformationsmuster 
möglich: Ein Zusammenspiel zwischen einer schwachen technologischen Eingriffs-
tiefe der Lerntechnologien bei einem geringen Anpassungsdruck für E-Learning 
und hohem (konkurrenzierendem) Anpassungsdruck für andere Studienreformen 
bewirkt hohe sektorale Transformationsresistenz im Hinblick auf freiwillig, ledig-
lich technologieindizierte Veränderungen im Lehr- und Studienbereich. 
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3.3 Arbeitsbedingungen und Motivation für E-Learning 
 
Nach wie vor gelten die meisten Regelungen zu den Arbeitsbedingungen der Leh-
renden in Hochschulen jenen Stunden, die sie nachweislich an der Hochschule prä-
sent sind. Entsprechende Regulierungen zu den Lehrverpflichtungen werden in 
Präsenzlehrdeputaten ausgedrückt und jener Tätigkeitsbereich, in dem Lehrende 
vor- und nachbereiten, prüfen und betreuen, in Gremien mitarbeiten, ihre Lehrver-
anstaltungen weiterentwickeln und schließlich forschungsorientiert arbeiten, blei-
ben ungeregelt und vorrangig der intrinsischen Motivation überlassen. Diesen Zu-
stand kritisieren Lehrende, die in den letzten Jahren freiwillig E-Learning einsetz-
ten, vor allem dann, wenn sie die institutionelle Anerkennung ihrer virtuellen 
Arbeitsformen forderten. Monetäre aber auch symbolische Anerkennung und Auf-
wertungen der Hochschullehre werden als individuell motivierende Faktoren 
genannt, sobald die Rede auf die Verbreitung von E-Learning zwischen den Hoch-
schullehrenden kommt.5 Solche Positionen können sich mittlerweile darauf verlas-
sen, dass im Unterschied zur allgemeinen Hochschullehre über die Qualität der 
Lehre im E-Learning Klarheit besteht, weil in zahlreichen E-Learning-Begleit-
untersuchungen die Qualitätsdimensionen (z. B. Ehlers, 2004; Paechter et al., 2007) 
identifiziert und bestätigt wurden. Die österreichweite estudy-Untersuchung von 
Paechter et al. hinterlegt ihr didaktisches Modell des E-Learnings mit fünf Quali-
tätsbereichen: (1) Didaktisches Design, (2) Tutorielle Betreuung, (3) Kommunika-
tion und Kooperation, (4) Unterstützung des individuellen Lernesn und (5) Lerner-
folg. Die Qualitätsbereiche 1, 3, 4 bilden zugleich die didaktischen Kernkompeten-
zen von Lehrenden ab, die als Teil einer speziellen „eLehrkompetenz“ (Kerres et 
al., 2005) an zahlreichen Hochschulen – einzelnen oder im Verbund – in hoch-
schuldidaktischen Trainings vermittelt wird.  

Die hier kurz und ausgewählt dargelegten Veränderungen der Arbeitsbedingungen 
von Hochschullehrenden, die mit dem E-Learning einsetzen und ein Streben nach 
Qualität der Lehre erkennen lassen, zeigen, dass auch bei noch geringer technologi-
scher Eingriffstiefe des E-Learning partiell eine ‚Verarbeitungskapazität’ der Ak-
teure vorhanden ist, aus der eine graduelle Transformationsoffenheit abgeleitet 
werden kann.  

Interessant ist zu beobachten, wie bei neuen Herausforderungen – Stichworte: Aus-
bau der Lehrkapazität und Exzellenz der Lehre (Zöllner, 2007; Wunderli-
Allenspach, 2007) – und unter veränderten Interessenslagen doch ähnliche Positio-
nen über die Aufwertung der Lehrtätigkeit aufgegriffen werden. Der Wissen-
schaftsrat fordert 2007 in seinen „Empfehlungen zu einer lehrorientierten Reform 
der Personalstruktur an Universitäten“ die Stärkung der professionellen Kompeten-
                                            
5  In der Auswertungskonferenz des österreichischen Projekts „e-Strategie“ zu ausgewählten 

Hochschulstrategien für die Verbreitung des E-Learnings (Wien, November 2008) stimmten 
die Meinungen der Teilnehmenden mehrheitlich in diesem Aspekt überein. 
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zen zukünftiger Lehrprofessuren: „Ein unverzichtbares Element aller Anstrengun-
gen um eine Verbesserung der Qualität der Lehre ist die systematische Professiona-
lisierung der Lehrtätigkeit. Dies verlangt ein strukturiertes Angebot zur Vermitt-
lung von Lehrkompetenzen, die Herausbildung von Standards hinsichtlich dieser 
Kompetenzen sowie die Etablierung von Instrumenten zu deren Überprüfung“ 
(ebd., S. 6). 
 
 
4.  Web 2.0 / E-Learning 2.0 und die Adaptionsfähigkeit  

von Hochschulen 
 
Dem Web 2.0 wird nachgesagt, dass durch offene Nutzungs- und Beteiligungsfor-
men klassische Organisationen und deren Strukturen herausgefordert sind (vgl. 
Leadbeater. 2005). Veränderungen sind dort zu beobachten, wo ursprünglich passi-
ve Konsumenten und Konsumentinnen als aktive User einbezogen werden, um 
freiwillig Informationen und Inhalte beizusteuern, wie etwa in den News- und 
Nachrichtenportalen von kommerziellen Medien. Häufig entwickeln Usernetz-
werke Open-Source-Applikationen und stellen diese ohne Absicht zur kommerziel-
len Nutzung der Allgemeinheit zur Verfügung. Andererseits werden User auch bei 
kommerziellen Internetapplikationen aktiv – aber zum Teil unbewusst für den User 
– einbezogen, um die Entwicklungskosten niedrig zu halten (Ito. 2009). Leadbeater 
nennt diese neue sozioökonomische Organisationsform „Creative Collaboration“ 
und die User „Professional Amateurs“ (2005).  

Die technologischen Enabler für eine Verbreitung der Open-Philosophie in den All-
tag hinein sind interaktive und durchlässige ‚Social-Software-Applikationen‘, in 
denen User ihre Inhalte und Beiträge unabhängig vom Medium (Audio/Video/-
Text/Foto) bereitstellen, austauschen, überarbeiten, weiterentwickeln und kommen-
tieren. In dieser Form organisieren sich User nach sozialen Prinzipien in verschie-
denen Communities und kommunizieren über Blogs, Twitter und in Portalen 
(XING, MyPlace etc). Ohne eine formale Organisation können sich die User trotz-
dem schlagfertig und kurzfristig mobilisieren und organisieren, wie dies Internet-
kampagnen zeigen.6  

                                            
6  Besonders eindrucksvoll war zuletzt die Kampagne von Frauen und Müttern – so genannte 

‚Twittermoms‘ – in den USA gegen einen Werbespot der Firma Motrin für ein Schmerzmittel 
(Heuer, 2009 und http://www.usatoday.com/tech/products/2008-11-18-motrin-ads-twitter_ 
N.htm). Innerhalb weniger Tage gelang es mit Blogs und Twitter-Nachrichten einen breiten 
Sturm der Entrüstung gegen den Spot und die Pharmafirma zu mobilisieren, der vorerst damit 
endete, dass der Spot nicht mehr offiziell ausgestrahlt wird und der Pharmakonzern mehrmals 
bei den entrüsteten Müttern um Entschuldigung bat. Selbstverständlich ist der Spot weiterhin 
im Internet als ‚Beleg‘ ansehbar. 
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Könnte es sein, dass das Web 2.0 durch einen markanten soziotechnischen Para-
digmenwechsel insbesondere auf Institutionen und Organisationen, die mit Bildung 
und Wissen und damit mit den sozialen Prozessen der Wissensvermittlung arbeiten 
einen erheblichen Veränderungsdruck ausübt? Werden dabei Lehrende und Studie-
rende weiterhin als Akteure in herkömmlichen Modellen von Experten versus 
Nicht-Experten agieren, oder aber wie die aktiven User in anderen Sektoren – etwa 
der Musikindustrie,7 Medien, Softwareentwicklung etc. – in ein neues Rollenmo-
dell einbringen?  

Trifft der Paradigmenwechsel auch akademische Informations- und Wissensver-
mittlungsangebote? Diese organisieren sich bereits jetzt nicht mehr ausschließlich 
institutionell sondern in offenen Portalen. Eine Beispielanwendung für ‚open-
source-learning‘ (Baranuik, 2006), in der Tausch, Bearbeitung und die gemeinsame 
Weiterentwicklung von Lehrmaterialien stattfinden, ist die Plattform und der Ser-
vice ‘Connexions’ der Rice-University (www.cnx.org). Connexions schreibt über 
sich: „a place to view and share educational material made of small knowledge 
chunks called modules that can be organized as courses, books, reports, etc. 
Anyone may view or contribute:  
• authors create and collaborate 
• instructors rapidly build and share custom collections 
• learners find and explore content“ (www.cnx.org). 
 
Kopieren, Teilen und Wiederverwendung bestimmen maßgeblich die Usergemein-
schaften in Web 2.0 und entsprechende Lizenzmodelle wie Creative Commons 
unterstützen ausdrücklich diese Handlungsorientierungen (Ito, 2009). Creative 
Commons nennt es „some rights reserved“ anstelle von „all rights reserved“. Wenn 
das Copyright immer seltener angewendet wird, dann bereitet dies den traditionel-
len kommerziellen Verwertungsmodellen von Inhalten und Applikationen Proble-
me und ermöglicht im E-Learning neue ‚Geschäftsmodelle‘, die auf alternativen 
Transferlogiken der Open-Bewegung beruhen. 

Bereits seit einigen Jahren widmet sich die Bildungsforschung intensiv den Studie-
renden, deren Erwartungen und Studierverhalten im E-Learning. Bislang scheint es, 
dass die jetzige mit dem Internet aufgewachsene Generation (Net-Generation) sich 
von vorherigen nicht durch eine abweichende Einstellung zum Lernen oder anderen 
                                            
7  Mir fiel angesichts der Betrachtung der jüngsten Veränderungen durch Web-2.0-Techno-

logien eine Ähnlichkeit des Hochschulsektors mit der Musikindustrie auf, die über Jahre hin-
weg die von ihren Kunden vorangetriebene Nutzung des Internets zur digitalen Produktion 
und Distribution von Musik bekämpft hat, um ihre alten Organisationsformen und wirtschaft-
liche Vormachtsstellung aufrecht zu erhalten. Mittlerweile ist in dieser Branche der aus der 
technologischen Innovation resultierende sozioökonomische Wandel soweit vorangeschritten, 
dass 2008 in den USA der Markt mit Download-Musik bereits 39% des Gesamtgeschäfts 
ausmacht (Bundesverband Musikindustrie, 2009) und Apple zwischen den Majorlabels im 
Internet einen festen Platz hat.  
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hochschulischen Handlungsorientierungen unterscheidet (Schulmeister, 2008). 
Allerdings könnte es sein, dass künftige Studierendengenerationen ihr Verände-
rungspotenzial auf die soziale Organisiertheit von Information, Kommunikation, 
Ideen und Zusammenarbeit beziehen. E-Learning an Hochschulen wird also von 
mehr Interaktion und Kollaboration in den Vermittlungsprozessen ausgehen, um 
Schritt zu halten und eine Prognose lautet, dass die Lernsysteme insgesamt Lernen-
den-zentriert werden (Downes, 2007).  

Ob und wie weit diese Veränderungstrends bereits in deutschen Hochschulen ange-
kommen sind, thematisiert die HIS-Bus-Untersuchung des Jahres 2008 „Studieren 
im Web 2.0“. Die Studiengruppe hat neben der Nutzung der neuen Web 2.0 
Angebote untersucht, ob und in welchem Umfang Studierende sich selbst und 
untereinander organisieren und zeigte einige markante Entwicklungen an: „Mit 
60% nutzen die Studierenden die Online-Enzyklopädie Wikipedia besonders häufig 
(dabei Männer etwas häufiger als Frauen). Auch SocialCommunities wie StudiVZ, 
FaceBook, MySpace oder Xing werden oft frequentiert (51%), wobei hier Frauen 
(60%) deutlich aktiver sind als Männer (43%). Ein gutes Drittel der Studierenden 
(36%) chattet häufig oder tauscht Nachrichten über Instant Messaging aus, gefolgt 
von Video-Communities (16%), anderen Wikis (15%) und Online-Spielen (9%). 
Weblogs, Video- und Audiopodcasts, Foto-Communities, kommerzielle Musik-
Download-Services, RSS-Feeds oder Social-Bookmarking-Seiten werden nochmals 
weniger häufig genutzt“ (Kleimann et al., 2008, S. 5). Ohne Zweifel, das Internet 
und seine social-software-services sind zu alltäglichen Anwendungen im Leben der 
Studierenden geworden.  

Die Untersuchung der aktiven Anwendung der genannten Internetapplikationen in 
Hochschulen zeigt aber, dass insbesondere jene, die für kollaborative informations- 
und wissensbasiertes Arbeiten notwendig sind noch von einer kleinen Minderheit 
und mit wenig Verbindlichkeit von Seiten der Hochschulen in das Studium inte-
griert werden: 
• „Die aktive Beteiligung an der Fortentwicklung der Online-Enzyklopädie in 

der Studierendenschaft geht – nicht anders als die Beteiligung in anderen Be-
zugsgruppen – mithin nur von einer kleinen Minderheit aus, (…).“ (Kleimann 
et al., 2008, S. 7) 

• „E-Portfolios/Lerntagebücher im Intra- oder Internet“ werden nur „von 11% 
der Studierenden“ eingesetzt“ (ebd., S. 11) 

• „Unter den Lernformen werden (…) E-Portfolios von 12% der studierenden 
Nutzer als verpflichtende Studienbestandteile charakterisiert. Noch geringer 
ist die Verbindlichkeit der Inanspruchnahme von Wikis (8%), Video- (6%) 
und Audio-Aufzeichnungen (3%) sowie Blogs (6%)“ (ebd., S. 12). 

Bezogen auf ein mögliches Transformationsmuster können wir einerseits von einer 
relativ starken technologischen Eingriffstiefe bei der individuellen alltäglichen 
Nutzung der neuen Web-2.0-Technologien auf Seiten der Studierenden ausgehen, 
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der jedoch keine quantitative Entsprechung in den von der Hochschule organisier-
ten studentischen Nutzungsmodellen der Web-2.0-Anwendungen gegenübersteht. 
Anderseits ist zu beobachten, dass viele Hochschullehrende Applikationen des Web 
2.0 in ihre eigene Arbeit integrieren und beispielsweise Blogs führen, Podcasts und 
andere Mitschnitte nutzen sowie ihre Publikationen im Internet vorhalten und dis-
tribuieren.8 Sie unterstützen damit zum einen die Zusammenarbeit, zum anderen 
folgen sie aber auch den ungeschriebenen Gesetzen der medialen Bekanntheit, die 
im Wissenschaftsbereich im und durch das Internet kreiert wird.9 

In der nachstehenden Übersicht sind einige Veränderungen des Web 2.0/ 
E-Learning 2.0 den klassischen E-Learning-Modellen an Hochschulen gegenüber-
gestellt: 
Tab. 1:  Web 2.0/E-Learning 2.0 versus klassisches E-Learning 

Web 2.0 / E-Learning 2.0 Klassisches E-Learning an Hochschulen

Offene Systeme stehen im Internet bereit Institutionen stellen Systeme und 

entscheiden über Zugehörigkeit

Vernetzung Struktur und Hierarchie

Kollaborative Konstruktion  Kooperation 

Soziale Prozesse Material- und Inhaltsorientierung 

Innovation erfolgt durch User (so ge-

nannte ‚professional amateurs´) 

Innovation erfolgt durch SpezialistInnen 

und ExpertInnen

Information entsteht im Kontext und 

wird vernetzt  

Information wird institutionell 

hergestellt und verteilt

Technologie und Applikationen,  

die viele besitzen 

High End Technologien und Applika

tionen, die wenige besitzen

Qualitätsbewertung durch Peers Qualitätsmanagement

 

Die technologische Dynamik des Web 2.0 hat – wenn auch in abgebremstem Tem-
po und mit noch schwacher technologischer Eingriffstiefe – das hochschulische  
E-Learning erfasst und fordert die etablierten Strukturen wie auch die Institution 
heraus, weil es neue Handlungslogiken und veränderte Akteursbeziehungen in der 
Produktion von Wissen und Lehre einbezieht. Vor allem ist es möglich und wahr-

                                            
8  Seit 2008 verpflichten sich die europäischen Hochschulen selbst zum open access (freie Ver-

fügbarkeit für die Allgemeinheit) der Forschungsergebnisse, die öffentlich finanziert ist, und 
bauen entsprechende webgestützte Infrastrukturen auf, damit die Berichte und Publikationen 
für die Allgemeinheit frei verfügbar sind (EUA 2008). 

9  Eine systematische Erforschung der Hochschullehrenden, ihrer Einstellungen und Erwartun-
gen und Nutzung des Internets ist wünschenswert. 
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scheinlich, dass Studierende und Lehrende sich unabhängig von ihren Institutionen 
in nichthierarchisch offenen Bildungsinitiativen organisieren und austauschen.10 
Während in der ersten Generation des E-Learnings an Hochschulen ein Transfor-
mationsmuster mit einem schwachen technologieindizierten Wandel erkennbar 
war, das auf einen graduellen organisationalen Wandel in ausgewählten Bereichen 
schließen ließ, ist zu erwarten, dass in der zweiten Generation des E-Learnings der 
technikindizierte Wandel in der Organisation, in den Strukturen und in den institu-
tionellen Werten stärker sein wird. Die individuell verwendbaren Alltagstechnolo-
gien des Web 2.0 bieten sich an, um gezielt von Usern aus den Hochschulen für in-
dividuelle Bildungsprozesse in Peer-Communities eingesetzt zu werden und ver-
schaffen individuellen Akteuren im Internet neue Formen der Publizität und 
Bekanntheit, die unter anderem ein bekanntes Handlungsmuster in der diskurs-
orientierten akademischen Forschung ist. In der Folge wird in einigen Wissen-
schaftsdisziplinen eine starke technologische Eingriffstiefe von E-Learning 2.0/ 
Web 2.0 entstehen, die weitgehend unabhängig von der Bereitstellung der techno-
logischen Infrastruktur durch die Hochschulen ist und damit ein Steuerungselement 
auf Seiten der Hochschulen nivelliert. Soziotechnisch muss daher die formal an-
erkannte Umsetzung von Vermittlungsprozessen als institutionelle Kernaufgabe der 
Hochschulen innerhalb der veränderten Rahmenbedingungen restrukturiert werden. 
In diesem Fall würden neue Technologien mit ihren Impulsen eine Veränderung 
der institutionellen Werte mit beeinflussen. Ob und wie Hochschulen sich mit dem 
Anpassungs- und Veränderungsdruck der offenen Nutzungsformen des Web 2.0 
und des E-Learnings 2.0 arrangieren, ist noch offen. Angesichts der gravierenden 
Veränderungen und der extern bedingten technologischen Eingriffstiefe ist vorder-
hand mit Re- und Persistenz in klassischen Bildungsinstitutionen zu rechnen. 
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Christian Kreidl & Ullrich Dittler 
 
E-Learning: Wieso eigentlich? Gründe für die Einführung  
von E-Learning an Hochschulen im Rückblick 
 
 
Zusammenfassung 
 
Die facheinschlägige Literatur identifiziert ziemlich deutlich zwei wesentliche 
Gründe (oder sollte man besser sagen Argumente?), warum E-Learning an Hoch-
schulen eingeführt wurde:  

1) Die Verwirklichung von konstruktivistischen Lernumgebungen und  

2) die Möglichkeit für die Studierenden, zeit- und ortsunabhängig zu lernen.  

Nachdem die Frage, ob E-Learning überhaupt eingeführt werden soll insofern hin-
fällig geworden ist, als praktisch alle Hochschulen mittlerweile E-Learning-
Elemente in ihre Lehre integriert haben, soll in diesem Beitrag das Themenfeld 
„andersherum“ betrachtet werden: Welche Antworten ergeben sich im Rückblick 
aus heutiger Sicht auf die Frage nach den Gründen für die Einführung von  
E-Learning-Elementen in die Lehre?  

Ausgehend von der Vermutung, dass es nicht (nur?) die beiden oben genannten 
Gründe waren, die hauptsächlich zur Einführung geführt haben, sollen in diesem 
Beitrag daher die Ergebnisse von 13 Interviews mit E-Learning-Gestaltern an 
Hochschulen (Professoren, Lektoren) vorgestellt werden. Was waren also die wirk-
lichen Gründe? Qualitätsverbesserungen in der Lehre? Förderprogramme durch öf-
fentliche Institutionen? Oder doch das Ersetzen von Präsenzphasen durch  
E-Learning-Elemente zur Kostenersparnis? 
 
 
1. Deswegen E-Learning – zumindest theoretisch 
 
In der betrieblichen Aus- und Weiterbildung wurden und werden seit den 80er Jah-
ren große Hoffnungen in E-Learning gesetzt (vgl. Dittler, 2003, 9ff.). Es finden 
sich darauf aufbauend zahlreiche Argumente, die für einen Einsatz von E-Learning 
an Hochschulen sprechen. Zwei Argumente sind dabei besonders häufig und deut-
lich zu finden, man könnte auch sagen, dies sind die beiden theoretischen Haupt-
gründe für den Einsatz von E-Learning im Hochschulbereich (vgl. BMBWK, 2003, 
S. 14; Kubicek et al., 2004, S. 28). 
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1. E-Learning ermöglicht besonders gut das Bereitstellen von konstruktivistisch 
aufgebauten Lernumgebungen.  

2. E-Learning ermöglicht zeit- und ortsunabhängiges Lernen (oft auch als 
„Learning Anytime and Anywhere“ bezeichnet). 

 
 
1.1 Der Konstruktivismus als Basis 
 
Das erste der beiden Hauptargumente für den Einsatz von E-Learning stützt sich 
dabei auf das in den 90er Jahren populär gewordene „neue Lernparadigma“ des 
Konstruktivismus: Der Lernende konstruiert sein Wissen selbst und wird dabei 
durch eine offene Lernumgebung unterstützt. Das Argument ist nun, dass gerade  
E-Learning-Umgebungen diese Form des Lernens optimal unterstützen (vgl. Gru-
ber et al., 2002, S. 214; Issing, 2002, S. 31; Hesse & Mandl, 2000, S. 32). 

Der Konstruktivismus geht davon aus, dass Wissen nicht von einem Lehrenden auf 
einen Lernenden übertragen werden kann sondern immer eine Eigenkonstruktion 
des Lernenden ist. Lernen muss somit unweigerlich Selbstlernen sein, und Lern-
umgebungen können nur versuchen, diesen Prozess möglichst gut anzuregen und 
zu unterstützen (vgl. Peterßen, 2001, S. 110). 

Die notwendige Forderung an konstruktivistische Lernumgebungen, Lerninhalte in 
relativ vielen aufgeteilten Einzelteilen mit freier Sequenzierung bereitzustellen, 
kann zum Beispiel mit Hilfe von multimedialen Hypertextsystemen technisch um-
gesetzt werden. Folgt man daher der Argumentation des Konstruktivismus – der al-
lerdings auch kritisch betrachtet werden kann (vgl. Hoops, 1998, S. 246f.; Weide-
mann, 2002, S. 37) – so ist häufig die daraus abgeleitete Lernumgebung mit Hilfe 
von Informationstechnologie unterstützt und somit eine Form von E-Learning (vgl. 
Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 35f.; Böhner, 2005, S. 311).  

Außerdem können bei E-Learning-Systemen die Lernenden oftmals frei entschei-
den, in welcher Reihenfolge die Lerninhalte bearbeitet werden oder auch wie viele 
Übungsaufgaben zu einzelnen Themen sie lösen wollen – auch dies sind Merkmale 
von konstruktivistischen Lernumgebungen. 

Anders formuliert könnte man das skizzierte Argument für E-Learning auch so 
ausdrücken: Nur (oder zumindest ‚besonders gut‘) mit Hilfe von E-Learning-
Elementen lässt sich das Unterrichtsparadigma des Konstruktivismus verwirkli-
chen.  
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1.2 Learning Anytime and Anywhere 
 
Das zweite klassische Hauptargument für den Einsatz von E-Learning in der Hoch-
schullehre lautet: E-Learning ermöglicht zeit- und ortsunabhängiges Lernen und 
somit eine flexible Lernorganisation. Unter dem Schlagwort „Learning anytime and 
anywhere“ wird diese Eigenschaft immer wieder als zentraler Vorteil angeführt 
(vgl. Wagner & Kindt, 2001 S. 103; Hudetz, 2003, S. 51; Schweizer, 2003, S. 223). 
Lehrende und Lernende müssen sich nicht mehr zur gleichen Zeit in einem Raum, 
also am gleichen Ort, treffen. 

Das Argument des zeit- und ortsunabhängigen Lernens könnte insbesondere für je-
nen Teil der Studierenden wichtig sein, die bereits einen hohen Anteil an fremdbe-
stimmter – also nicht frei verfügbarer – Zeit haben: berufstätige Studierende und 
Studierende mit eigener Familie. Für diese Nutzergruppe biete E-Learning daher 
einen besonderen Mehrwert oder ermöglicht teilweise erst ein Studium neben der 
bestehenden familiären Beanspruchung. 

 
 
1.3 Weitere Gründe: Kosteneinsparungen sowie Beteiligung an 

Förderprogrammen 
 
Die Literatur der 80er und 90er Jahre nennt weitere Gründe für die Einführung von 
E-Learning: Von der ökonomischen Seite aus betrachtet besteht ein zentraler Vor-
teil von E-Learning in den geringen variablen Kosten (vgl. Bruns & Gajewski, 
1999; Reglin, Schmitt, Trautmann & Zimmer, 1998). Je nach Rechenmodell kann 
sich der Einsatz von E-Learning im Vergleich zu herkömmlichen Präsenz-
Lehrveranstaltungen bereits ab 20 Teilnehmenden rentieren.  

Mittlerweile wird die Kostenseite im E-Learning jedoch eher kritisch und mit einer 
gewissen Ernüchterung betrachtet: Zimmer (2005, S. 91) kommt mit Hilfe einer 
Kalkulation für den Hochschulbereich zu dem Schluss, dass „ein Kostenvorteil erst 
beginnt, wenn für ein Studienmodul etwa 7.000 bis 8.000 Studierende eingeschrie-
ben sind; darin sind die Produktionskosten der Erstentwicklung noch nicht enthal-
ten“. 

In den letzten Jahren gab es sowohl in Österreich als auch in Deutschland und in 
der Schweiz zahlreiche Fördermaßnahmen, die entweder direkt oder im erweiterten 
Sinne mit E-Learning zu tun hatten (vgl. Ecker et al., 2000, S. 9; BMBWK, 2003, 
S. 41; Hoppe, 2005, S. 256; Bericht BLK, 2000, S. 1). Denkbar wäre es also, dass 
zwar didaktische oder hochschulpolitische Gründe eine willkommene Argumenta-
tion gebildet haben, letztlich aber der wesentliche Grund für die Einführung von  
E-Learning die Teilnahme an einem Förderprogramm war. Interessant wäre in die-
sem Zusammenhang die Frage, inwieweit an einzelnen Hochschulen die Integration 
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von E-Learning ohne entsprechende Förderprogramme in einer anderen Art stattge-
funden hätte.  

Vor einigen Jahren begannen mehr und mehr Hochschulen, sich intensiver mit dem 
Thema E-Learning zu beschäftigen (vgl. Kowalski & Kück, 2004, S. 149; Dittler, 
2002, S. 10). Bei zahlreichen Institutionen führte dies in einem ersten Schritt dazu,  
dass Lernplattformen eingerichtet wurden, um verschiedenste Möglichkeiten des  
E-Learning1 den Studierenden bieten zu können. Von den Hochschulen wurden den 
Studierenden somit neue Serviceleistungen angeboten und es dauerte nicht lange, 
bis dieser Service auch aktiv von den Hochschulen vermarktet wurde (vgl. Dohmen 
& Michel, 2003). Auch wenn die Sinnhaftigkeit des E-Learning-Angebotes teilwei-
se nicht ausreichend hinterfragt wurde bzw. wird, entwickelte sich das Vorhanden-
sein einer umfassenden elektronischen Unterstützung des Studiums zu einem Wett-
bewerbsfaktor zwischen den Hochschulen. Denkbar ist es daher, dass auch der 
Konkurrenzdruck ein wesentlicher Grund zur Einführung von E-Learning-Elemen-
ten war.  
 
 
2. Befragung zu den Gründen der Einführung  

von E-Learning 
 
2.1 Zielgruppe und Methode 
 
Im Zeitraum Oktober bis Dezember 2008 wurden 13 Interviews mit E-Learning-
Verantwortlichen bzw. -Betroffenen durchgeführt. Dabei handelte es sich um Per-
sonen, die in der Lehre tätig sind und mit E-Learning-Maßnahmen zu tun haben 
(Professoren, Lektoren, E-Learning-Beauftragte etc.). Befragt wurden insgesamt 11 
Hochschulen, wobei die Stichprobe aus 4 Universitäten und 7 Fachhochschulen mit 
unterschiedlichen Studiengängen bestand (ein deutlicher Schwerpunkt der Untersu-
chung lag auf österreichischen Hochschulen). 

Die einzelnen Interviews wurden an Hand eines strukturierten Leitfadens geführt 
und dauerten jeweils zwischen 15 und 25 Minuten. Ziel war es, die im Rückblick 
als relevant empfundenen Gründe für die Einführung von E-Learning an der jewei-
ligen Hochschule heraus zu finden.  

Der Aufbau der Interviews war folgendermaßen gestaltet:  

1. Fragen zum historischen Ablauf und dem Zeitgerüst der Einführung von  
E-Learning an der jeweiligen Hochschule, 

                                            
1  Die Problematik der Abgrenzung bzw. Definition von „E-Learning in der Hochschullehre“ 

soll hier nicht weiter thematisiert werden. Hilfreich ist ein Blick auf die in Bachmann & 
Dittler 2004 entwickelten Modelle der Integration von E-Learning in die Hochschullehre). 
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2. (offene) Fragen nach den relevanten Gründen, 

3. gezielte Frage nach diversen Gründen (z. B. didaktische Gründe, Anytime-
Anywhere, etc.). 

 
 
2.2 Ausgewählte Ergebnisse 
 

„Ich denke, das E-Learning ist deswegen auch gekom-
men, weil es einfach Leute gegeben hat, die daran ge-

glaubt haben und die das in ihrer Lehre unbedingt haben 
wollen und die so missionarisch unterwegs waren, dass 

sie die Unis und FHs gezwungen haben.“2  
 
Versucht man die Ergebnisse aus den Interviews einmal zusammenzufassen, ist zu-
nächst ein bedeutender Unterschied zwischen Universitäten und Fachhochschulen 
erkennbar: Bei den Universitäten wurden viel stärker strategisch-organisatorische 
Gründe genannt, die zur Einführung von E-Learning-Elementen geführt haben (bei-
spielsweise der Wunsch nach mehr Vernetzung zwischen den einzelnen Ausbil-
dungsmodulen). Bei den Fachhochschulen hingegen wurden in größerem Ausmaß 
Initiativen von einzelnen Personen erkennbar.  

Die im Rahmen der Interviews frei genannten Gründe – d.h. die Antworten auf die 
entsprechende offene Frage – wurden zur Strukturierung und Zusammenfassung 
folgenden Kategorien zugeordnet:  

• Förderungen: Einführung von E-Learning als Reaktion der Hochschule auf 
entsprechende Ausschreibungen oder auch Fördermaßnahmen durch öffentli-
che Institutionen.  

• Folgen eines Trends, Image: Einführung von E-Learning, da bereits andere 
Hochschulen E-Learning-Elemente integriert hatten oder weil die Hochschule 
E-Learning als Trend in der Bildung identifiziert hatte.  

• Organisation: Einführung von E-Learning im Rahmen der Umstellung des 
Curriculums bzw. der Lehrveranstaltungen. 

• Zeit- und Ortsunabhängigkeit: Einführung von E-Learning um den Studieren-
den die Möglichkeit erhöhter Flexibilität zu geben bzw. um berufsbegleitend 
Studierende besser zu unterstützen.  

• Didaktik: Einführung von E-Learning um die Lehre qualitativ zu verbessern.  

                                            
2  Aussage eines Interviewpartners (da die Interviews auf anonymer Basis durchgeführt und 

ausgewertet wurden, kann hier und auch bei den folgenden Zitaten keine direkte Zuordnung 
zu den Hochschulen erfolgen).  



Christian Kreidl & Ullrich Dittler 

268 

Tabelle 1 zeigt exemplarisch einige Zitate und die entsprechende Zuordnung zu den 
genannten Kategorien. 

 
Tabelle 1: Beispiele für Erstantworten auf die Frage „Was waren aus Ihrer Sicht die 

wichtigsten Gründe für Ihre Hochschule, E-Learning einzuführen?“ 

Primär genannter Grund Kategorie 

„Die Uni hat dieses Projekt vom Ministerium bekommen und habt das ein-

fach durchgeführt.“ (Universität) 
Förderung 

„Die Begleitung des außerordentlich komplizierten und komplexen, neuen 

Curriculums.“ (Universität) 
Organisation 

„Die Gründe sind Modegründe. Das ist heut zu Tage ein Konzept, das man 

braucht.“ (Fachhochschule) 
Folgen eines Trends 

„Weil es zwei, drei Leute gegeben hat, die das propagieren und um die be-

rufsbegleitend Studierenden zu unterstützen.“ (Fachhochschule) 

Zeit- und Ortsunab-

hängigkeit 

„Um auf dieser Hype-Welle mit zu schwimmen.“  

(Fachhochschule) 
Folgen eines Trends 

 

Besonders interessant erscheint hier, dass nur ein einziges Mal didaktische Gründe 
genannt wurden (und zwar von einer Fachhochschule). Hingegen wurde immerhin 
fünf Mal Zeit- und Ortsunabhängigkeit als Grund für die Einführung von  
E-Learning genannt.  

Der zweite Schritt in den Interviews bestand darin, gezielt nach einzelnen Gründen 
zu fragen. Die Ergebnisse aus diesen Teilen finden sich in den folgenden Abschnit-
ten.  
 
 
2.2.1 Didaktische Gründe  
 

„Die eine Gruppe war die, die E-Learning forcieren woll-
ten, die andere die, die die Didaktik forcieren wollten.“3 

 
Wie einleitend dargestellt, wurde die Lerntheorie des Konstruktivismus in der Lite-
ratur sehr stark als Argument für E-Learning genannt. Daher wurde bei den Inter-
views auch nach den hierauf basierenden didaktischen Gründen gefragt.4 

                                            
3  Aussage eines Interviewpartners. 
4  Die Frage wurde bewusst nicht nur auf konstruktivistische Gründe reduziert. 



Gründe für die Einführung von E-Learning an Hochschulen 

269 

Bei der Auswertung der Interviews zeigt sich, dass didaktische Überlegungen und 
die lerntheoretischen Überlegungen des Konstruktivismus als ggf. vorhandener 
Einführungsgrund in der aktuellen Wahrnehmung der Befragten keine Rolle mehr 
spielt: so wurde beispielsweise der Konstruktivismus nicht ein einziges Mal ge-
nannt (auch nicht von den befragten didaktischen Beratern bzw. didaktischen Be-
auftragten). 

Dennoch werden in den einzelnen Antworten zur Frage „Haben didaktische Gründe 
eine Rolle bei der Einführung von E-Learning gespielt?“ didaktische Motivationen 
– mit dem Ziel der Verbesserung der Lehre – deutlich (siehe Tabelle 2).  

 
Tabelle 2: Beispiele für Antworten auf die Frage: „Haben didaktische Gründe eine Rolle 

bei der Einführung von E-Learning gespielt?“ 

Antwort  

„Also die Didaktik-Frage war eine ganz wesentliche.“ (Universität)  Ja 

„… glaube ich nur in geringem Ausmaß“ (Fachhochschule)  Eher nein 

„Ich denke nicht, dass die Didaktik im Vordergrund stand.“  

(Fachhochschule)  
Eher Nein 

„… also bei der Einführung gar nicht.“ (Fachhochschule) Nein 

„Didaktische Gründe sind erst später gekommen.“ (Fachhochschule) Nein 

 

Verteilt auf vier Kategorien ergibt sich folgendes Gesamtbild:  

• Bei vier Hochschulen war ein relativ deutliches „Ja“ zu erkennen 

• Eine Hochschule wurde der Kategorie „Eher ja“ zugeordnet 

• Bei vier Hochschulen wurde eine eingeschränkte Verneinung, also „Eher 
Nein“ festgestellt5 

• Und immerhin vier weitere Hochschulen gaben ein klares „Nein“ als Antwort.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass didaktische Überlegungen bei der Ein-
führung von E-Learning aus der heutigen Wahrnehmung eine eher untergeordnete 
Rolle gespielt haben.  

 

                                            
5  Auffallend war hier bei den Antworten, dass nicht klar verneint wurde sondern mit weicheren 

Formulierungen wie „dass es in erster Linie andere Gründe waren“ geantwortet wurde. Dies 
könnte so interpretiert werden, dass es für eine Hochschule natürlich wünschenswert wäre, in alle 
wesentlichen Veränderungen auch didaktische Überlegungen mit einzubeziehen und somit ein 
klares Nein vermieden wurde.  
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2.2.2 Learning Anytime and Anywhere 
 

„Der [Anytime-and-Anywhere-Gedanke] war wichtig in 
dem Moment, wo es berufsbegleitende Studierende gege-
ben hat, vorher gar nicht. Also das ist ein Prozess gewe-

sen, aber damals war das ziemlich egal würde ich einmal 
behaupten.“6 

 
Das Argument, dass E-Learning ein zeit- und ortsunabhängiges Lernen ermöglicht, 
hat in den Antworten vieler Befragter eine Rolle gespielt, wie die in Tabelle 3 zu-
sammengefassten Antworten auf die Frage „War das Ermöglichen von zeitlicher 
und örtlicher Flexibilität für die Studierenden ein Argument?“ belegen.  
 
Tabelle 3:  Ausgewählte Antworten auf die Frage: „War das Ermöglichen von zeitlicher 

und örtlicher Flexibilität für die Studierenden ein Argument?“ 

Antwort  

„… zur Verfügung stellen von Möglichkeiten, orts- und zeitunabhängig.“ (Universi-

tät)  
Ja 

„Auf Grund der freien Ort- und Zeitwahl auf unsere Hochschule und nicht woan-

ders hin zu gehen.“ (Fachhochschule)  
Ja 

„Die Studierenden brauchen auch einen [virtuellen] Campus, wo sie sich aufhalten 

können.“ (Fachhochschule) 
Ja 

„… haben wir probiert, die Präsenz zu reduzieren.“ 

(Fachhochschule)  
Ja 

„ …haben wir sehr schnell gesagt, es geht nicht darum, Präsenzveranstaltungen 

abzuschaffen.“ (Fachhochschule)  
Eher Nein 

 
Nahezu alle Hochschulvertreter gaben im Interview an (10 mal „Ja“, 2 mal „Eher 
Ja“) , dass die Möglichkeit des zeit- und ortsunabhängigen Lernens als Grund für 
die Hochschulen bei der Einführung von E-Learning von Bedeutung war. Eine ein-
zige Hochschule verneinte dies eher („Eher Nein“).  

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, in welchen verschiedenen Ausprä-
gungsformen und konkreten Anwendungsmöglichkeiten der „Anytime and Any-
where“-Gedanke in Erscheinung tritt: In einem Interview wurde besonders die 
Möglichkeit zu virtuellen Treffen hervorgehoben – insbesondere für die berufsbe-
gleitend Studierenden. Der zentrale Gedanke in diesem Zusammenhang war, dass 

                                            
6  Aussage eines Interviewpartners. 
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es gerade für die berufsbegleitend Studierenden sonst schwer wäre, Gruppenarbei-
ten oder sonstige Abstimmungen untereinander zu bewältigen. Einige Interview-
partner hatten sofort die Assoziation mit der Verringerung der Präsenzzeiten der 
Studierenden an der Hochschule; bei einer der befragten Institutionen war dies de-
zidiert eine Motivation.  
 
Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass der „Anytime and Any-
where“-Gedanke bei den befragten Hochschulen eine deutliche Rolle gespielt hat.  

 
 
2.2.3 Weitere Gründe und Motive: Kosteneinsparungen und 

Beteiligung an Förderprogrammen 
 

„… man muss auch die Kehrtwende sagen, der Kurs kos-
tet, wir haben es einmal im Frühjahr überschlagsmäßig 

berechnet, hunderttausend Euro.!“7 
 

Neben den dargestellten Gründen findet sich in der Literatur noch eine Fülle von 
weiteren, möglichen Argumenten für die Einführung von E-Learning an Hochschu-
len. Im letzten Abschnitt sollen daher ausgewählte weitere Gründe, die in den 
Interviews identifiziert werden konnten, dargestellt werden. 

In den Antworten der Befragten zeigt sich, dass kaum eine Hochschule eine Ein-
sparung von Kosten erwartet hat. Eine Universität gab jedoch als Nebenmotivation 
an, Budgetmittel in der Eingangsphase – also den unteren Semestern – einzusparen 
um diese dann in den oberen Semestern bei betreuungsintensiveren Veranstaltun-
gen einsetzen zu können. 
 

„… es sollte effizienter werden, so dass wir nicht das 
ganze Budget im ersten Abschnitt verpulvern sondern 

auch noch für oben genug Platz haben“8 
 
Förderungen durch öffentliche Stellen haben bei vielen Hochschulen eine große 
Rolle gespielt: Bei einer Hochschule ging dies sogar so weit, dass ein konkretes – 
sehr umfangreiches – E-Learning-Projekt direkt zur Förderung beantragt wurde und 
nach Bewilligung auch durchgeführt wurde. Fast alle Hochschulen gaben an, von 
verschiedenen Förderprogrammen oder Ausschreibungen profitiert zu haben. Die 
Frage bzw. der Gedanke, in wie weit sich E-Learning bei diesen Hochschulen auch 

                                            
7  Aussage eines Interviewpartners. 
8  Aussage eines Interviewpartners. 
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ohne die Förderprogramme durchgesetzt hätte, muss nach den Interview-
Ergebnissen differenziert betrachtet werden. 
 

 „Welche Rolle haben konkrete Förderprojekte gespielt? 
– Na ganz eine massive. Ohne die Förderprojekte hätten 

wir es nie starten können!“9 
 

Hier spannt sich ein Bogen von unterschiedlicher Bedeutung der Förderungen:  

• Bei einigen Hochschulen war die Förderung tatsächlich als Anstoß für die 
Einführung elektronischer Lehr- und Lernformen so bedeutend, dass ohne die 
Förderung E-Learning-Maßnahmen kaum statt gefunden hätten.  

• Zahlreiche Hochschulen finanzierten durch Förderungen einzelne Projekte 
oder Stellen, die Sie allerdings im Rahmen der E-Learning-Aktivitäten bereits 
geplant hatten.  

• Bei manchen Hochschulen war die Teilnahme an Förderprogrammen eher ein 
willkommener Nebeneffekt, wie auch das folgende Zitat zeigt: 

 

„Das [die Förderung] war eine wunderbare Unterstüt-
zung, dass wir tatsächlich den didaktischen Support  

auch aufbauen konnten.10 
 
 
 
Fazit 
 

„Es war eher eine Angst bei den Kollegen, dass sie über-
flüssig werden…“11 

 

Ausgehend von der literaturgestützten Annahme, dass es im Wesentlichen zwei 
Hauptgründe für die Einführung von E-Learning in Hochschulen gab, lässt sich 
folgendes Fazit ziehen:  

• Das Verwirklichen von konstruktivistisch-begründeten Lehr- und Lernumge-
bungen (Hauptargument 1) hat praktisch keine Rolle gespielt, hingegen war 
das Ermöglichen von örtlicher und zeitlicher Flexibilität für die Studierenden 

                                            
9  Aussage eines Interviewpartners. 
10  Aussage eines Interviewpartners. 
11  Aussage eines Interviewpartners. 
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(Hauptargument 2) für nahezu alle Hochschulen ein wichtiger Grund für die 
Einführung.  

• Es gibt merkbare Unterschiede zwischen den Gründen an Universitäten und 
Fachhochschulen: Bei den Universitäten wurden strategisch-organisatorische 
Gründe genannt, an den Fachhochschulen zeigte sich hingegen, dass die Ein-
führung elektronischer Lehr- und Lernformen oft von Initiativen einzelner 
Personen getragen war.  

• Kaum eine Hochschule war bei der Einführung von E-Learning-Maßnahmen 
durch erhoffte Kosteneinsparungen motiviert. Staatliche bzw. öffentliche För-
derprogramme hingegen haben in unterschiedlicher Ausprägung eine große 
Rolle bei praktisch allen Hochschulen gespielt.  
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Warum scheitert die nachhaltige Implementation  
von E-Learning in der Hochschule?  
 
 
Einführung 
 

Die anfängliche Euphorie, die mit der Einführung von E-Learning an deutschen 
Hochschulen verbunden war, ist längst einer gewissen Ernüchterung gewichen 
(Kerres, 2001). Zwar lässt sich mittlerweile auf verschiedenste Projekte an Hoch-
schulen zurückblicken, die es durchaus verstehen, effektive Möglichkeiten einer 
innovativen Lehre durch den Einsatz neuer Medien aufzuzeigen, allerdings stellen 
solche Projekte nach wie vor nur eine Art „Insellösung“ im alltäglichen Hochschul-
lehrbetrieb dar: Sie werden meist auf Eigeninitiative von Hochschullehrern initiiert, 
sind aber in ihrer Konzeption oftmals nicht auf eine langfristige und nachhaltige In-
tegration in den gesamten Lehrbetrieb einer Hochschule ausgerichtet (Kubicek, 
Breitner, Fischer & Wiedwald, 2004; Wagner, 2000). 

Worin aber sind nun die Ursachen dafür zu sehen, dass ein punktueller Einsatz von 
neuen Technologien durchaus gelingt, die nachhaltige Implementation von  
E-Learning an Hochschulen aber oftmals scheitert? 

Betrachtet man die nachhaltige Implementation von E-Learning in der Hochschule 
als komplexen hochschulweiten Innovationsprozess (Euler & Seufert, 2005), fällt 
auf, dass sich in allen Phasen der Implementation, von der Strategieformulierung 
über die Konzeption und Realisation bis hin zur Qualitätssicherung und Evaluation 
(Winkler & Mandl, 2004) vielfältige Herausforderungen beschreiben lassen. So 
lassen sich insgesamt drei wesentliche Problemfelder im Implementationsprozess 
festhalten: 
• Problemfeld „Bedarfsgerichtete Strategieentwicklung“ 
• Problemfeld „Bedarfsgerichtete Realisierung“ 
• Problemfeld „Qualitätssicherung und -weiterentwicklung“ 

Anhand dieser drei übergeordneten Problembereiche soll in diesem Beitrag ein 
Einblick in zentrale Herausforderungen an den komplexen Prozess der nachhaltigen 
Implementation gegeben werden. Insbesondere soll dabei verdeutlicht werden, 
welche zentralen Voraussetzungen zu erfüllen sind, um eine nachhaltige Implemen-
tation von E-Learning an der Hochschule zu ermöglichen.  
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1. Problemfeld „Bedarfsgerichtete Strategieentwicklung“  
 
Die Strategieentwicklung nimmt zu Beginn des Prozesses der nachhaltigen Imple-
mentation von E-Learning einen zentralen Stellenwert ein. Sie bildet den Entschei-
dungsrahmen für alle weiteren Aktivitäten zur Realisierung des Vorhabens (Euler 
& Seufert, 2005; Winkler & Mandl, 2004). 

Allein in dieser ersten Phase der Strategieentwicklung lassen sich eine ganze Reihe 
an Herausforderungen bestimmen, die dazu beitragen können, dass das Vorhaben 
einer nachhaltigen Implementation von E-Learning bereits in der Anfangsphase 
scheitert (vgl. Schönwald, 2005). Diese werden im Folgenden aufgezeigt. 
 
 
1.1 E-Learning-Strategien als Teil einer Gesamtstrategie zur  

Hochschulentwicklung 
 

E-Learning an Hochschulen wird oftmals als eigenes, von der Gesamtstrategie der 
Hochschule losgelöstes Handlungsfeld betrachtet und der Fokus von Projekten zur 
Einführung von E-Learning richtet sich oftmals ausschließlich auf die „Produktion“ 
singulärer E-Learning-Angebote (Kubicek et al., 2004; Kerres, 2001). Diese Kon-
zentration auf einzelne Projekte kann nicht zu einer dauerhaften Verankerung von 
E-Learning in Hochschulen beitragen. 

Eine nachhaltige Implementation von E-Learning in der Hochschule fordert viel-
mehr eine feste Verankerung der E-Learning-Strategie in eine Gesamtstrategie der 
Hochschule zur Innovation der Lehre und insbesondere die Unterstützung durch die 
Hochschulleitung (Kubicek et al. 2004). 

Implementation von E-Learning als Bestandteil der Innovation der Lehre 

Im Rahmen verschiedener Einzelprojekte liegt das Hauptaugenmerk oftmals auf 
der Bereitstellung neuer und möglichst innovativer Technologien und weniger auf 
der Realisierung innovativer Formen des Lernens. Dieses Phänomen ist sicherlich 
nicht zuletzt auf die raschen und permanenten technologischen Weiterentwicklun-
gen zurückzuführen (Apostolopoulos, 2007). 

Das Innovationspotenzial neuer Medien lässt sich aber erst im Rahmen einer Lehr-/ 
Lernkultur ausschöpfen, die sich stärker an studentenzentrierten handlungs- und 
problemorientierten Lernformen orientiert (Euler & Seufert, 2005; Kerres, 2001; 
Reinmann & Mandl, 2006). Neue Technologien nehmen dabei die Funktion als ge-
eignete Werkzeuge ein, welche die Realisierung studentenzentrierter Lernformen 
im Rahmen einer innovativen Lehr-/Lernkultur fördern und unterstützen. 
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Die Etablierung einer innovativen Lehr-/Lernkultur, ist aber keine singuläre Auf-
gabe im Rahmen einzelner Medienprojekte an Lehrstühlen. Vielmehr ist diese Auf-
gabe im Kontext notwendiger hochschulweiter didaktischer Reformen zu betrach-
ten (HRK, 2008). Dem Einsatz von E-Learning kommt also vielmehr eine hoch-
schulstrategische Bedeutung zu, geht es darum, sich an die Anforderungen der 
Wissensgesellschaft in Forschung und Lehre anzupassen und damit die Wettbe-
werbsfähigkeit zu stärken (HRK, 2003).  

Der Einsatz neuer Technologien erfordert letztendlich nicht nur Innovationen auf 
Ebene der Gestaltung der Lehre, sondern auch einen veränderten Umgang mit Ler-
nen und Wissen in der gesamten Organisation (Kerres, 2001). Wie in den Abschnit-
ten 1.3 und 2.2 noch aufzuzeigen sein wird, nehmen dabei Kooperationen zum 
gegenseitigen Austausch und zur Nutzung von Expertise innerhalb aber auch zwi-
schen Hochschulen einen zentralen Stellenwert in der nachhaltigen Implementation 
von E-Learning ein. 

Vor diesem Hintergrund ist zu konstatieren, dass die feste Verankerung einer  
E-Learning-Strategie in die Gesamtstrategie der Hochschulentwicklung eine not-
wendige Voraussetzung für die nachhaltige Implementation von E-Learning dar-
stellt. 

Unterstützung durch die Hochschulleitung 

Ein strategischer Wandel hin zu einer neuen Lehr-/Lernkultur, induziert Verände-
rungen und Anpassungen auf Ebene aller an der Lehre beteiligten Akteure 
(Apostolopoulos, 2007).  

Solche grundlegenden Neuerungen und übergreifenden Veränderungen werden 
aber nicht nur auf Zuspruch seitens der beteiligten Akteure stoßen (Seufert, 2005). 
Hinzu kommt, dass das notwendige Bewusstsein für die Relevanz der Lehre an 
Hochschulen bei den Akteuren zum Teil erst noch geschaffen werden muss und die 
Lehrtätigkeit als zentraler Aufgabenbereich betrachtet wird (vgl. Behrendt, 2005; 
Kerres, Euler, Seufert, Hasanbegovic & Voss, 2005). 

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die Unterstützung durch die Hoch-
schulleitung eine zwingende Voraussetzung dafür darstellt, eine nachhaltige Im-
plementation von E-Learning im Rahmen einer hochschulweiten Innovation der 
Lehre überhaupt zu ermöglichen. 

Es ist Aufgabe der Hochschulleitung, Innovationen in der Lehre, inklusive der För-
derung und Etablierung von Formen des E-Learning, fest im Leitbild der Hoch-
schule zu verankern, Strategien und klare Zielvorgaben zu formulieren und not-
wendige kulturelle und strukturelle Veränderungen aktiv voranzutreiben und zu 
unterstützen (Kubicek et al., 2004; Mandl, 2004). 
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1.2 Entwicklung hochschulspezifischer Strategien 
 
Zu globale Strategien und Zielformulierungen stellen oftmals ein entscheidendes 
Hindernis für die nachhaltige Einführung von E-Learning an Hochschulen dar 
(Mandl, 2004). Ein bedarfs- und nutzenorientiertes Vorgehen bei der Implementa-
tion von E-Learning wird so kaum ermöglicht. 

Um hochschulspezifische Strategien zu entwickeln, welche ein bedarfs- und nut-
zenorientiertes Vorgehen erlauben, sind die jeweiligen hochschulspezifischen Ge-
gebenheiten sowie zentrale und dezentrale Strukturen der Hochschule adäquat zu 
berücksichtigen (vgl. Behrendt, 2005; Kubicek et al., 2004). 

Um eine hochschulspezifische Strategie für die Implementation von E-Learning zu 
entwickeln, ist in einem ersten Schritt eine umfassende Bedarfsanalyse auf Basis 
eines Ist-Soll-Abgleichs vorzunehmen, welche spezifische Rahmenbedingungen 
der Hochschule (z. B. Größe, Tradition, Wettbewerbssituation) berücksichtigt und 
alle an Lehrprozessen beteiligten Akteure (u. a. Dozierende, Studierende, Mitarbei-
ter der Hochschulverwaltung und zentraler Dienstleistungseinrichtungen) mit ein-
bezieht (Winkler & Mandl, 2004). 

Von besonderer Bedeutung ist darüber hinaus die Abstimmung der E-Learning-
Strategie auf den Innovationsfokus der jeweiligen Hochschule im Rahmen der Ge-
samtstrategie. Übergeordnet unterscheiden Euler und Seufert (2005) dabei zwi-
schen einer Innen- und einer Außenorientierung. Die Innenorientierung richtet sich 
im Schwerpunkt auf eine Optimierung der Qualität des bestehenden Lehrangebots 
einer Hochschule, die Außenorientierung zielt dagegen auf die Gewinnung neuer 
Zielgruppen durch die Entwicklung neuer Bildungsangebote. 

Beide Orientierungen schließen sich in der Praxis aber nicht aus. So entwickelte 
beispielsweise die Universität Basel eine Strategie, welche sowohl eine Innen- als 
auch eine Außenorientierung aufweist. Auf der einen Seite richtet die Universität 
den Fokus auf eine stärkere Außenorientierung, indem eine höhere Flexibilität des 
Studienangebots den Bedürfnissen potenzieller neuer Zielgruppen entsprechen soll. 
Auf der anderen Seite weist die Strategie aber auch eine Innenorientierung auf, in-
dem eine Professionalisierung von Organisationsstrukturen und -abläufen ange-
strebt wird, um die Lehre zu optimieren und dafür die Potenziale von E-Learning 
zu nutzen (vgl. Seufert & Euler, 2005). 
 
 
1.3 Berücksichtigung zentraler und dezentraler 

Hochschulstrukturen  
 
Ein zentrales Problem im Bereich der Entwicklung hochschulspezifischer Strate-
gien zur Einführung von E-Learning an Hochschulen besteht darin, dass sich Uni-
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versitäten oftmals als wenig „strategiefähig“ erweisen, was nicht zuletzt auf ihre 
starke strukturelle Untergliederung in zahlreiche „Einzelunternehmen“ in Form der 
jeweiligen Fachbereiche bzw. Lehrstühle zurückzuführen ist (Nickel & Zechlin, 
2005). So ergibt sich die Herausforderung zur Entwicklung einer Implementations-
strategie, welche diese Strukturen von Hochschulen angemessen berücksichtigt. 

Zielführend scheint es dabei zu sein, zwei Ebenen einer nachhaltigen Implementa-
tion von E-Learning zu berücksichtigen, die hochschulweite und die projektbezo-
gene Ebene (Euler & Seufert, 2005). 

Auf projektbezogener Ebene, zielt die Implementationsstrategie darauf, dass ein-
zelne Projekte auch langfristig weitergeführt und auf andere Bereiche übertragen 
werden. Auf systemorientierter Ebene richtet sich der Fokus auf eine langfristige 
Leistungssteigerung und Optimierung der gesamten Lehre. Ein diesen beiden Ebe-
nen angemessenes Vorgehen bei der Implementation sollte idealerweise „Top-
Down“ und „Bottom-Up“ erfolgen (Euler & Seufert, 2005; Kubicek et al., 2004). 
Auf hochschulweiter Ebene sollte zwar ein strategischer Entscheidungsrahmen für 
die didaktische und technologische Gestaltung der Lehre definiert werden, die kon-
krete Umsetzung in Form spezifischer E-Learning-Angebote erfolgt aber auf de-
zentraler Ebene in konkreten Fachbereichen und an einzelnen Lehrstühlen. Von 
zentraler Bedeutung ist bei diesem Vorgehen auch die Einbindung zentraler 
Dienstleitungseinrichtungen (z. B. Medienzentren, Bibliotheken) (Kerres, 2001), 
welche die Realisierung und Umsetzung auf Einzelprojektebenen unterstützen kön-
nen. 

Damit ein solch gleichermaßen zentrales wie auch dezentrales Vorgehen nicht das 
Problem einer Verantwortungsdiffusion nach sich zieht, ist es notwendig, Prozess-
verantwortlichkeiten der verschiedenen beteiligten zentralen und dezentralen Be-
reiche klar zu definieren. Eine Möglichkeit der Umsetzung bestünde darin, auf zen-
traler Ebene eine Art „Lenkungsausschuss“ zu bilden (Winkler & Mandl, 2004), in 
welchem prominente Vertreter der betroffenen zentralen und dezentralen Einrich-
tungen mitwirken. 
 
 
1.4 Planung der langfristigen Sicherstellung von Ressourcen  
 
Nicht zu unterschätzen ist der finanzielle, aber auch personelle Aufwand, welcher 
mit der Konzeption, Entwicklung, Einführung und langfristigen Fortführung von  
E-Learning-Szenarien verbunden ist (Apostolopoulos, 2007). Mangelt es an Kon-
zepten der langfristigen Bereitstellung und Sicherstellung der benötigten Ressour-
cen, wird es kaum gelingen eine nachhaltige Implementation von E-Learning an 
der Hochschule zu erreichen. 
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Nur in begrenztem Rahmen können die benötigten finanziellen Ressourcen über 
entsprechende Förderprogramme auf Bundes- und Länderebene (Apostolopoulos, 
2007) beschafft werden. Solche Drittmittelprojekte sind oftmals zeitlich begrenzt 
und beziehen sich in der Regel nur auf Einzelprojekte (Kerres, 2001). So tritt nicht 
selten der Fall ein, dass mit Ende der Förderung eines Projekts auch das Projekt 
selber endet. 

Um eine langfristige Finanzierung der Einführung von E-Learning zu gewährleis-
ten stehen Hochschulen vor der Aufgabe adäquate Geschäftsmodelle für die lang-
fristige Finanzierung zu entwickeln. 

Erfolgsversprechend scheinen hier Kooperationen zwischen Hochschulen, aber 
auch die Förderung von Kooperationen innerhalb der Hochschulen. 

Seufert und Zellweger (2005) betonen in diesem Zusammenhang die Kooperation 
zwischen Hochschulen als Erfolgskriterium einer langfristigen Implementation von 
E-Learning, auch wenn „Kooperationen nicht gerade zu den Stärken von Hoch-
schulen“ gehören (S. 80). 

Kooperationen mit anderen Hochschulen oder Bildungsanbietern können zu einer 
gegenseitigen Entlastung der Lehre beitragen, zu einer Entlastung im Bereich der 
aufwendigen Entwicklung multimedialer Contents oder Bereitstellung der benöti-
gen technischen Infrastruktur (Apostolopoulos, 2007). Mit solchen Kooperationen 
können sich für die Hochschulen entscheidende Vorteile für die Optimierung und 
Erweiterung des Lehrangebots darstellen, bis hin zur Erschließung neuer Einnah-
mequellen durch die Gewinnung neuer Zielgruppen (HRK, 2003; Trim, 2003). 

Der Zusammenschluss von Hochschulen zu Verbünden wird von hochschulpoliti-
scher Seite sogar explizit gefordert (HRK, 2003; Wissenschaftsrat, 1998). Landes-
bezogene Verbundsysteme, wie die Virtuelle Hochschule Bayern (VHB) oder die 
Virtuelle Hochschule Baden-Württemberg (Frankenberg & Müller-Böling, 2004; 
Nistor, 2002) bieten einen geeigneten organisationalen Rahmen für Kooperationen 
zwischen Hochschulen. 

Ein solches auf Kooperationen basierendes Geschäftsmodell erfordert allerdings 
eine zunehmende Öffnung von Hochschulen, verbunden mit einer stärkeren Au-
ßenorientierung im Rahmen der Gesamtstrategie der Hochschule. 
 
 
2. Problemfeld „Bedarfsgerichtete Realisierung“  
 
Ausgehend von den im vorangegangenen Kapiteln beschriebenen umfassenden An-
forderungen allein an eine bedarfsgerichtete Strategieformulierung, wundert es 
nicht, dass daraus abzuleitende Maßnahmen zur Realisierung komplex und vielfäl-
tig sind. 
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Diese Maßnahmen lassen sich drei verschiedenen Maßnahmenfeldern der Realisie-
rungsphase im Implementationsprozess zuordnen (Winkler & Mandl, 2004) – der 
bedarfsgerichteten Gestaltung von E-Learning-Angeboten, der Bereitstellung be-
darfsgerichteter Qualifizierungs- und Unterstützungsangebote und der Akzeptanz-
sicherung auf Ebene aller Akteure. 
 
 
2.1 Bedarfsgerichtete Gestaltung von E-Learning-Angeboten  
 
Auf Ebene der Ausgestaltung konkreter E-Learning-Angebote in der Lehre stellt 
sich die Herausforderung, dass diese der zentral vorgegebenen Gesamtstrategie zur 
Innovation der Hochschullehre hin zu studentenzentrierten Formen der Lehre ent-
sprechen müssen, aber gleichzeitig auch den fachlichen und zielgruppenbezogenen 
Spezifika verschiedener Fachbereiche Rechnung tragen können. 

Grundlegende Überlegungen bezüglich möglicher didaktischer E-Learning-
Szenarien und Anforderungen an die Bereitstellung der benötigten Technologien 
können dabei einen Entscheidungsrahmen für die bedarfsgerichtete Gestaltung von 
E-Learning-Angeboten bieten. 

Didaktische E-Learning-Szenarien  

Ausgehend von der hochschulspezifischen Strategie zur nachhaltigen Implementa-
tion von E-Learning ist auf zentraler Ebene, aber insbesondere auch auf dezentraler 
Ebene jeweils der Frage nachzugehen, welche didaktischen E-Learning-Szenarien 
im Rahmen der Innovation der Lehre überhaupt in Frage kommen und in den je-
weiligen Fachbereichen aufgrund ihrer spezifischen Rahmenbedingungen (z. B. In-
halte, Zielgruppen, Zahl der Mitarbeiter) realisierbar sind. 

Grundlegend lassen sich mögliche E-Learning-Szenarien danach unterscheiden, 
wie hoch das Ausmaß an virtuellen Phasen und Präsenzphasen eines Angebots ist 
(Schulmeister, 2001). In den „Basler E-Learning-Szenarien“ werden drei grundle-
gende Konzepte unterschieden (Dittler & Bachmann, 2005): 
• Anreicherungskonzept: Präsenzveranstaltungen, welche durch den Einsatz 

neuer Medien angereichert werden (z. B. interaktive Aufgaben, Übungen und 
Simulationen, Visualisierungen, Internetquellen). 

• Integratives Konzept: Wechsel an Präsenzphasen und virtuellen Phasen 
(z. B. Selbststudium, Online-Kooperation, Online-Betreuung). 

• Konzept virtueller Lehre: Reines Online-Lernen und Arbeiten, das allenfalls 
zu Beginn einer Veranstaltung und am Ende von einer Präsenzveranstaltung 
begleitet ist (z. B. virtuelles Seminar). 

Die hier vorgestellten unterschiedlichen Szenarien müssen sich dabei gegenseitig 
nicht ausschließen. Betrachtet man aber die Praxis gängiger Hochschullehre scheint 
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es realistisch, dass angesichts dominierender Formen der Präsenzlehre das „Kon-
zept virtueller Lehre“ bei der nachhaltigen Implementation von E-Learning in der 
nahen Zukunft noch einen eher untergeordneten Stellenwert einnehmen wird (vgl. 
Kerres et al., 2005). 

Anforderungen an die bereitgestellten Technologien  

Auf Ebene der technologischen Gestaltung liegt die Herausforderung darin, die 
richtige Mischung zwischen einer möglichst großen Bandbreite an verfügbaren 
gängigen Technologien zur Realisierung unterschiedlicher E-Learning-Angebote 
einerseits bereit zu stellen, aber gleichzeitig auch einheitliche Standards vorzuge-
ben, um einer zu großen Vielfalt an unterschiedlichen verwendeten Systemen auf 
dezentraler Ebene vorzubeugen. 

Zentrale Grundlage für die Entscheidung über die verwendeten Technologien soll-
ten dabei stets didaktische Gestaltungskriterien sein (Winkler & Mandl, 2004), ins-
besondere aber auch Überlegungen der langfristigen Finanzierung und Sicherstel-
lung der technologischen Infrastruktur angesichts einer langfristig steigenden Nut-
zerzahl (Kubicek et al., 2004) als Folge einer erfolgreichen nachhaltigen Imple-
mentation von E-Learning. 

Eine zwingend notwendige Voraussetzung ist dabei auch, dass die bereit gestellten 
Technologien und Werkzeuge zentralen Qualitätskriterien entsprechen (Seufert & 
Euler, 2005). Insbesondere die einfache Bedienbarkeit durch alle Nutzerzielgrup-
pen (u. a. Dozierende und Lernende) und größtmöglichen Benutzerfreundlichkeit 
sollten dabei stets gewährleistet sein (Bruns & Gajewski, 2000). 
 
 
2.2 Bereitstellung bedarfsgerichteter Qualifizierungs- und 

Unterstützungsangebote 
 
Um bedarfsgerichtete E-Learning-Angebote zu entwickeln, die den gängigen tech-
nologischen Standards und hochschuldidaktischen Innovationen Rechnung tragen, 
werden hohe Anforderungen an die Kompetenzen der Lehrenden gestellt. Neben 
ihren fachlichen Fähigkeiten, werden insbesondere auch didaktische, lernpsycholo-
gische, betriebswirtschaftliche und technische Kenntnisse und Fertigkeiten gefor-
dert (Kerres, 2007; Schönwald, 2005; Reinmann-Rothmeier, 2003). Die benötigten 
Kompetenzen, um diesen zahlreichen Anforderungen gerecht zu werden, können 
auf Seite der Lehrenden aber nicht einfach vorausgesetzt werden. 

Im Folgenden wollen wir daher der Frage nachgehen, welche Anforderungen an die 
Bereitstellung von Qualifizierungsangeboten gestellt werden und wie entsprechen-
de Qualifizierungsangebote der Lehrenden prinzipiell gestaltet werden können. 
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Anforderungen an bedarfsgerichtete Qualifizierungsangebote für Lehrende  

Wird von den Lehrenden gefordert, Lehre innovativ und studentenzentriert unter 
der Nutzung neuer Technologien zu gestalten, müssen entsprechende Qualifizie-
rungsangebote ebenfalls dieser Forderung entsprechen. Sie dürfen sich nicht an 
herkömmlichen und traditionellen Schulungsmaßnahmen orientieren (vgl. Kerres et 
al. 2005). 

Im Vordergrund entsprechender Qualifizierungsangebote sollte vielmehr die Orien-
tierung an den individuellen Bedarfslagen und Problemen der Lehrenden bei der 
Entwicklung und Durchführung von E-Learning-Angeboten und ein prozessbezo-
genes und arbeitsplatznahes Vorgehen stehen (Kerres, 2007). 

Eine Schlüsselfrage ist dabei sicherlich, wie weit die erforderlichen Kompetenzen 
überhaupt reichen müssen (Kerres, 2007). 

Ein Lehrender, welcher an der Entwicklung eines E-Learning-Angebots beteiligt 
ist, wird vielleicht auch im Rahmen der Aufbereitung von Contents Qualifizie-
rungsangebote benötigen. Hierbei hängt es dann wiederum von den spezifischen 
Rahmenbedingungen der jeweiligen Hochschulen ab, ob nur grundlegende Kennt-
nisse über Aufbereitungsmöglichkeiten auszubilden sind oder tiefergehendes An-
wendungswissen in der eigenen Herstellung von Contents gefordert ist. Ein Leh-
render, welcher ein bereits entwickeltes Kursangebot durchführt, wird dagegen we-
niger in der Aufbereitung von Inhalten, sondern vielmehr in den zentralen 
Aspekten einer professionellen Betreuung von E-Learning-Angeboten involviert 
sein. 

Gestaltung von Qualifizierungsangeboten für Lehrende  

Eine geeignete Möglichkeit, um den Lehrenden Qualifizierungsangebote möglichst 
bedarfsgerichtet und prozessbezogen zur Verfügung zu stellen, besteht in der Be-
reitstellung eines hochschulspezifischen Maßnahmenportfolios (Kerres, 2007). 
Durch die Einbindung und Bereitstellung eines solchen Portfolios durch zentral von 
der Hochschulleitung organisierte Einrichtungen kann die bedarfsgerichtete Quali-
fizierung von Lehrenden einerseits sichergestellt und gleichzeitig der notwendige 
Brückenschlag zwischen der Befriedigung individueller Bedürfnisse und der An-
bindung an die Gesamtstrategie der Hochschule auch gewährleistet werden (Kerres, 
2007). 

Wesentlicher Bestandteil eines solchen Maßnahmenportfolios sollte einer Studie 
von Kerres et al. (2005) zufolge insbesondere Formen der beratenden Unterstüt-
zung sein. Formen einer beratenden Unterstützung ließen sich einerseits durch ent-
sprechende Service-Einrichtungen realisieren. Vielerorts sind solche Einrichtungen 
zwar bereits vorhanden, nur müssen diese ein angepasstes Selbstverständnis ihrer 
Tätigkeit entwickeln: Ihre Funktion im Rahmen der Qualifizierung ist es weniger, 
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bestimmte Aufgaben im Sinne einer Dienstleitung zu übernehmen (z. B. Entwick-
lung von Contents), sondern vielmehr prozessbegleitende umfassende Beratung auf 
technologischer und didaktischer Ebene durch Experten zu betreiben, um die För-
derung entsprechender Handlungskompetenzen bei den Lehrenden zu unterstützen 
(Kerres, 2007). 

Ebenso sind auch Formen des hochschulübergreifenden oder hochschulinternen 
Austauschs im Rahmen einer interdisziplinären Zusammenarbeit denkbar, um eine 
beratende Unterstützung zu realisieren (HRK, 2003). 
 
 
2.3  Akzeptanzsicherung auf Ebene aller Akteure  
 
Es ist nicht davon auszugehen, dass die Einführung von Innovationen in der Hoch-
schullehre auf eine breite Zustimmung auf Seiten der beteiligten Akteure trifft 
(Seufert, 2005). Ganz im Gegenteil ist ohne entsprechende Maßnahmen einer Ak-
zeptanzsicherung vielmehr mit Widerständen und Konflikten zu rechnen und der 
Gefahr, dass E-Learning-Angebote überhaupt erst gar nicht entwickelt und genutzt 
werden (vgl. Simon, 2001; Tarlatt, 2001). 

Folgende weitere Maßnahmen sollten expliziter Bestandteil eines Akzeptanzsiche-
rungskonzepts bei der nachhaltigen Implementation von E-Learning darstellen 
(Bürg, 2005; Mandl, 2004): 
• Schaffung notwendiger organisationaler Rahmenbedingungen 
• Partizipation aller Akteure 
• Qualifizierungs- und Unterstützungsangebote 
• Benutzerfreundlichkeit technischer Systeme 

Obwohl die Qualifizierungs- und Unterstützungsangebote und eine größtmögliche 
Benutzerfreundlichkeit der bereitgestellten Technologien wesentliche Elemente 
eines Akzeptanzsicherungskonzepts darstellen, wird an dieser Stelle, um Redun-
danzen zu vermeiden, auf eine genauere Ausführung verzichtet und es sei auf die 
vorangegangenen Abschnitt 2.1 und 2.2 verwiesen.  

Schaffung notwendiger organisationaler Rahmenbedingungen  

Die Unterstützung durch die Hochschulleitung ist, wie bereits in Abschnitt 2.1 
erläutert, eine zwingende Voraussetzung für die nachhaltige Implementation von  
E-Learning an Hochschulen. Insbesondere auch im Rahmen der Akzeptanzsiche-
rung auf Ebene aller beteiligten Akteure nimmt das Commitment der Hochschullei-
tung einen zentralen Stellenwert ein (Mandl, 2004). 

Aufgabe der Hochschulleitung ist es dabei auch, die notwendigen organisationalen 
Rahmenbedingungen zu schaffen, damit die beteiligten Akteure an der aktiven Um-
setzung des Implementationsvorhabens überhaupt mitwirken können: 
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Entsprechende zeitliche Freiräume für die notwendigen Umstellungen im Rahmen 
der Innovationen sind einzuräumen sowie die benötigten finanziellen (vgl. 2.3) und 
personellen Ressourcen bereit zu stellen.  

Letztendlich sollten von der Hochschulleitung auch Anreizsysteme für die aktive 
Mitwirkung an Innovationsprozessen durch die beteiligten Akteure geschaffen 
werden. Solche Anreizsysteme könnten beispielsweise durch eine hochschulinterne 
finanzielle Förderung der aktiven Mitgestaltung von Innovationsprozessen realisiert 
werden gewährleistet sein (Kubicek et al., 2004). 

Partizipation aller Akteure  

Sowohl Lehrende, Studierende als auch Mitarbeiter in der Hochschulverwaltung 
und zentraler Dienstleistungseinrichtungen sollten von Beginn am Implementa-
tionsprozess beteiligt werden (Mandl, 2004). 

Die umfassende und kontinuierliche Information stellt hier einen wesentlichen Be-
standteil dar. Zum einen sollten die Akteure kontinuierlich und in ausreichendem 
Maß über Gründe, Strategien, Zielsetzungen und das Vorgehen bei der Implemen-
tation von E-Learning informiert werden. Insbesondere gilt es dabei auch den Nut-
zen der Einführung von E-Learning auf Ebene aller Beteiligten aufzuzeigen (Bürg, 
2005; Rogers, 1995). 

Eine Partizipation der Beteiligten sollte darüber hinaus auch bei der Ermittlung des 
Bedarfs im Rahmen der Strategieformulierung (vgl. 2.2), aber auch der aktiven 
Mitwirkung an Pilotprojekten zur Einführung von E-Learning und Evaluationen zur 
Bestimmung von notwendigen Anpassungen im Konzept (Winkler & Mandl, 
2004). 
 
 
3.  Problemfeld „Qualitätssicherung und -weiterentwicklung“  
 
Eine nachhaltige Implementation von E-Learning an Hochschulen erfordert eine 
Einbindung in hochschulweite Prozesse der Qualitätssicherung und insbesondere  
-weiterentwicklung der Lehre (vgl. Euler & Seufert, 2005). 

Um diese Forderung zu erfüllen, besteht die besondere Herausforderung darin, an-
gemessene und ganzheitliche Evaluationsansätze zu realisieren, welche nicht nur 
erhoffte Wirkungen der Implementation von E-Learning überprüfen, sondern auch 
wertvolle Anstöße für die Optimierung der nachhaltigen Implementation von  
E-Learning an Hochschulen liefern können. 

Welche Anforderungen dabei an eine die Gestaltung der Evaluation als Bestandteil 
der Qualitätoptimierung gestellt werden und welche Kernelemente bei einer ganz-
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heitliche Evaluation berücksichtigt werden sollten, wird in den folgenden Abschnit-
ten aufgezeigt. 
 
 
3.1  Evlauation im Rahmen einer nachhaltigen Implementation von 

E-Learning  
 
Zentraler Bestandteil der Qualitätssicherung im Rahmen der Implementation von 
E-Learning sind Evaluationen zum Nachweis externer und interner Erfolge der Im-
plementation (vgl. Kubicek et al., 2004). 

Eine reine Konzentration auf die Frage nach den Erfolgen oder auch Misserfolgen 
der nachhaltigen Implementation von E-Learning, scheint aber vor dem Hinter-
grund der Forderung, die Implementation von E-Learning auch in Konzepte der 
Qualitätsweiterentwicklung einzubinden, nicht ausreichend. Vielmehr sollte auch 
die Frage nach Faktoren, die zum Erfolg oder Misserfolg von Implementationsvor-
haben beitragen, nachgegangen werden, um notwendige Optimierungen anstoßen 
zu können. 

Von grundlegender Bedeutung scheint dabei die Etablierung einer Auffassung zu 
sein, die der Evaluation gleichermaßen eine „Entscheidungs-“ und „Entwicklungs-
funktion“ (Hense, 2006) einräumt. So kann ein notwendiger Schwerpunkt auch auf 
die Identifikation möglicher Ansatzpunkte für die Weiterentwicklung und Optimie-
rung des Vorgehens zur nachhaltigen Implementation von E-Learning an der Hoch-
schule gelegt werden. 

Um zu gewährleisten, dass Evaluationsergebnisse auch tatsächlich von Entschei-
dungsträgern zur Kenntnis genommen werden und davon ausgehend, bei Bedarf 
zeitnah notwendige Änderungen angestoßen werden, erscheint es essenziell, dass 
die Evaluation als fester Bestandteil der nachhaltigen Implementation von  
E-Learning in der Hochschule von der Hochschulleitung bereits im Rahmen der 
Strategieformulierung definiert wird und von zentraler Stelle aus gelenkt und ge-
steuert wird. 
 
 
3.2  Ganzheitliche Evaluationsansätze 
 
Eine Evaluation, die über eine Überprüfung der Zielerreichung hinaus auch dazu 
beitragen kann, notwendige Optimierungen im Prozess der nachhaltigen Implemen-
tation von E-Learning anzustoßen, benötigt einen ganzheitlichen Ansatz. Ein sol-
cher Ansatz stellt nicht zuletzt aufgrund seiner Komplexität eine zentrale Heraus-
forderung dar. 
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Zunächst scheint es notwendig, dass eine ganzheitliche Evaluation nicht nur in der 
Endphase des Implementationsprozesses erfolgt, sondern formativ, d.h. prozessbe-
gleitend zur Implementation von E-Learning durchgeführt wird. So können noch 
im Prozess notwendige Anpassungen und Optimierungen auf Basis der Evalua-
tionsergebnisse identifiziert und entsprechende Änderungs- und Entwicklungspro-
zesse angestoßen werden (Henninger, 2000). 

Die ganzheitliche Evaluation der nachhaltigen Implementation von E-Learning an 
der Hochschule erfordert darüber hinaus die adäquate Berücksichtung unterschied-
lichster Dimensionen und Zielgruppen. 

Wesentliche Kontext- und Inputfaktoren der Implementation von E-Learning (z. B. 
Rahmenbedingen, Zielsetzungen), Prozessaktivitäten (Maßnahmenrealisierung, 
Durchführung von E-Learning-Angeboten) sowie Output- bzw. Outcomevariablen 
(z. B. Akzeptanz der Akteure, Wirksamkeit der eingeführten E-Learning-Kurse, 
Anzahl an realisierten Projekten in den Fachbereichen) sollten mit in die Evaluation 
einbezogen werden (Stufflebeam, 2003). 

Hinzu kommt, dass diese Kontext- und Inputfaktoren, Prozessaktivitäten und Out-
put bzw. Outcomevariablen auf beiden Implementationsebenen, der hochschulwei-
ten und der projektbezogenen Ebene betrachtet werden müssen (vgl. 1.3). 

Letztendlich sind auch alle beteiligten Akteure – Dozierende, Lernende, Mitarbeiter 
in Serviceeinrichtungen und in der Hochschulverwaltung sowie gegebenenfalls ex-
terne Kooperationspartner – mit in die Evaluation einzubeziehen.  

Um diese Vielfalt an zu betrachtenden Dimensionen und Zielgruppen auf verschie-
denen Ebenen der Implementation von E-Learning zu berücksichtigen, erscheint 
sinnvoll, expertenorientierte Ansätze (z. B. Peer-Reviews, kriterienbasierte Evalua-
tion) mit anwenderorientierten Ansätzen (z. B. Qualität und Wirksamkeit verschie-
dener Maßnahmen aus Sicht aller Akteure) zu verknüpfen (vgl. Ehlers, 2004; 
Fricke, 2002; Kromrey, 2003).  
 
 
4. Die nachhaltige Implementation von E-Learning an  

Hochschulen als unlösbare Aufgabe? 
 
Dieser Beitrag hat es sich zur Aufgabe gemacht, auf zentrale Herausforderungen 
aufmerksam zu machen, welche einer nachhaltigen Implementation von E-Learning 
im Wege stehen können und nur durch eine Vielzahl unterschiedlicher Aufgaben in 
allen Phasen des Implementationsprozesses zu bewältigen sind. 

Diese Darstellung erhebt dabei keinen Anspruch auf Vollständigkeit und die Liste 
an Herausforderungen für die nachhaltige Implementation ließe sich sicherlich 
noch um einige Punkte erweitern. 
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Betrachtet man die vielfältigen Herausforderungen für die nachhaltige Implementa-
tion von E-Learning an Hochschulen, stellt sich die Frage, ob eine Bewältigung al-
ler damit verbundenen Anforderungen überhaupt an Hochschulen möglich ist und 
sich letztendlich nicht als zu komplexe und unlösbare Aufgabe darstellt. 

Dass es durchaus gelingen kann, eine nachhaltige Implementation auch hochschul-
weit anzustoßen, lässt sich insbesondere an Beispielen aus der Praxis nachweisen. 
So können exemplarische Vorgehensweisen unter anderem an den Hochschulen 
Basel, Zürich, St. Gallen, Stuttgart und der freien Universität Berlin verzeichnet 
werden (vgl. Seufert & Euler, 2005, Apostolopoulos, 2007). 

Wie an diesen Beispielen deutlich wird, stellt die nachhaltige Implementation von 
E-Learning also keine unlösbare Aufgabe dar, sie erfordert aber hochschulweite 
deutliche Veränderungen in den Kulturen und Strukturen von Hochschulen. Damit 
verbunden sind langfristige Innovationsprozesse an Hochschulen, so dass eine 
nachhaltige Implementation von E-Learning an Hochschulen sicherlich noch eine 
geraume Zeit in Anspruch nehmen wird. 

Zentrale Anstöße, damit solche umfassenden Innovationsprozesse an Hochschulen 
überhaupt in Gang gesetzt werden können, können aktuell insbesondere im Rah-
men der Bologna-Reform (vgl. Seufert & Euler, 2005) und hochschulpolitische 
Vorgaben seitens der Hochschulrektorenkonferenz oder dem Wissenschaftsrat ge-
ben (z. B. HRK, 2008; Wissenschaftsrat, 1998). 
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Annabell Lorenz 
 
Call me tender1 oder Vergaberecht für E-Learner – 
ein Werkstattbericht über den Wechsel der Lernplattformen  
an der Universität Wien 
 
 

Zwei Dinge sollen Kinder von ihren Eltern bekommen: 
Wurzeln und Flügel.  

               (Johann Wolfgang Goethe) 
 
 
Zusammenfassung 
 

Die vorliegende Fallstudie beschreibt die Umstellung des zentralen E-Learning-
Systems an einer der größten Universitäten im deutschsprachigen Raum, der Uni-
versität Wien, aus der Perspektive der Verantwortlichen im Zentralen Informatik-
dienst (ZID). Konkret eingegangen wird im Wesentlichen auf die Beweggründe 
und Konsequenzen dieser Entscheidung von den Vorüberlegungen über die euro-
paweite Ausschreibung „Software und Dienstleistungen“ im April 2007 bis hin zur 
endgültigen Implementierung des Gewinnerprodukts, der norwegischen Lernsoft-
ware Fronter im Wintersemester 2008. Als besondere Herausforderung kann die 
Teilmigration des Contents, vor allem der Lernmodule und Testfragen, innerhalb 
eines bereits im Vorhinein geplanten Parallelbetriebs beider Plattformen bis zur 
planmäßigen Abschaltung Blackboards am 28. Februar 2009 – also kurz vor Ab-
schluss dieses Textes – gesehen werden. 
 
 
1.  Die Vorgeschichte: E-Learning an der Universität Wien 
 
Die Universität Wien gilt mit ihren 72.000 Studierenden und etwa 6.200 Lehrenden 
als large-scale-Universität. E-Learning wurde hier im Jahre 2004 im Rahmen des 
Strategieprojekts „Neue Medien in der Lehre“ erstmals mit der Implementierung 
des Learning Management Systems WebCT Vista (anfangs Version 2.1) nachhaltig 
                                            
1  Man möge der Autorin die ironische Wortspielerei mit dem Aufforderungscharakter der Re-

dewendung verzeihen – die Erfahrungen mit dem „Call for tender“ – so der englische Begriff 
tender für „Ausschreibung“ – haben durchaus Assoziationen zu Elvis Presleys Song „Love 
me tender“ wachgerufen, handelt es sich in der Folge des tenders vertragsbedingt doch um 
eine Art "Beziehung", die man eingeht, und die man mögen lernen muss. 



Annabell Lorenz 

292 

zentral in der Universitätslandschaft verankert. Damals wurde ein fünfjähriger 
Softwarelizenzvertrag zwischen dem Zentralen Informatikdienst der Universität 
Wien und der Firma Lerneffekt , dem europäischen Vertriebspartner von WebCT 
Inc., abgeschlossen.  

E-Learning wird an der Universität Wien vor allem in Form von Blended-Learning-
Szenarien eingesetzt. Alle Lehrenden konnten bislang freiwillig ihre Lehrveranstal-
tungen für das E-Learning-System registrieren lassen und begleitend zu den Prä-
senzterminen online anbieten. Aufgrund der gegebenen Strukturen verfolgte man 
anfangs eine Politik der Freiwilligkeit, die möglichst viel Spielraum für die in Me-
dienkompetenz und Bedarf sehr heterogene Benutzerschaft aus 35 unterschiedli-
chen Studienprogrammen bieten sollte. Starteten im Wintersemester 2004 noch 130 
Multiplikatoren mit E-Learning-Lehrveranstaltungen, so sind es im Wintersemester 
2008 über 1800 Lehrveranstaltungen pro Semester, die E-Learning-gestützt arbei-
ten sowie zahlreiche staatlich geförderte Projekte. 
 
 
2.  Warum wechselt eine Universität die Lernplattform?2 
 
Ein Plattformwechsel ist kein Spaziergang, sondern eine kräfteraubende Berg-
(tor)tour durch unwegsames Gelände von nicht immer gut ausgeschilderten rechtli-
chen Stationen und steilen bürokratischen Trampelpfaden, die selten treffsicher be-
schildert sind. Sie erfordert die Einbindung vieler Stakeholders in schwer zu ent-
wirrenden Seilschaften sowie enorme Koordinationsarbeit, damit alle an einem 
Strang ziehen für ein gesamtuniversitäres Projekt.  

Leichtfertig – und vor allem freiwillig – ist eine solche Entscheidung nicht zu tref-
fen. Es verwundert daher nicht, dass ein Umstieg zu Beginn keineswegs angestrebt 
war. Anlass für die erste Erwägung einer Neuorientierung nach einem zweijährigen 
Betrieb von WebCT Vista war der Zusammenschluss3 der Softwarefirmen Black-
board und WebCT im Jahr 2006, der eine ungewisse Zukunft versprach, die Uni-
versität Wien aufgrund sich verschlechternder Supportbedingungen und Software-
qualität mit wachsender Benutzerkritik konfrontierte und einen großen Vertrauens-
verlust in die bislang bewährte Software nach sich zog. Als bestes Beispiel für 
einen solchen Bruch kann wohl das im Herbst 2006 aufgrund von Produktschwie-
rigkeiten zurückgezogene Upgrade-Tool von der damals längst angekündigten Ver-
sion WebCT Vista 3.0 auf Version 4.0 gesehen werden, das die Entwicklungen im 
Hinblick auf neue Tools und Features nicht nur in Wien verzögerte und eine Con-
tentmigration zunächst unmöglich machte (ebd.). Der WebCT Vista-anwendenden 

                                            
2 Die Begriffe Lernplattform und Learning Management System (LMS) werden hier synonym 

verwendet.  
3  Vgl. http://comment.univie.ac.at/07-1/22/; letzter Abruf 15.02.2009. 
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europäischen Benutzercommunity führte es ihre Abhängigkeit vom großen ameri-
kanischen Softwarepartner vor Augen, dessen bröckelnde europäische Vertriebs-
struktur immer lautere, aber ohnmächtige Proteste in den Blackboard Konferenzen 
und User Group Meetings nach sich zog.4  

Diese Abhängigkeit war aber auch die Folge von früh eingegangenen vertraglichen 
Konditionen und unvorhersehbarer technischer Weiterentwicklung. Hier ist einer-
seits der vertragsbedingt ausgeschlossene Zugriff auf den Code zu nennen. Die In-
tegration des Blackboard-LMS in die Serversysteme der Universität Wien war bis-
lang nur über Workarounds möglich, obwohl der Bedarf an automatisierten Prozes-
sen und Integration in die Verwaltungssysteme seit Jahren immer dringlicher kund 
wurde. Zum anderen gab es konzeptionelle Gründe: Wurde im Jahr 2004 das Ideal 
der Lernplattform noch gesehen als der berühmte Monolith an „eierlegender Woll-
milchsau“, der alle Funktionalitäten in sich vereinte, ist eine „Lernplattform“ heute 
längst ein Portal für Interfaces – im Hinblick auf E-Learning-gestütztes Lehren und 
Lernen ein Paradigmenwechsel in Richtung Modularität, mit Schwerpunktsetzung 
auf Integration. 

Hochschulen setzen heute oft nicht mehr ausschließlich ein einziges Learning Ma-
nagement System ein, sondern viele Tools (wie z. B. E-Portfolio, Blogs, Conferen-
cing Software usw.), die auch nur annähernd mit dem Begriff „E-Learning“ zu eti-
kettieren sind. Oftmals haben sie auch noch eine eigene Open Source Lernplattform 
als zweites Standbein für ein Ausfallszenario am Laufen, wie es bei der Universität 
Wien mit der bereits im Wintersemester 2007 prophylaktisch in Betrieb genomme-
nen Open Source Lernplattform Moodle der Fall ist. Häufig fehlen spezifische 
Anpassungen, Datenbankanbindungen zur Benutzerauthentifizierung, es fehlt die 
Einbettung in die spezifische Systemlandschaft, die an jeder Hochschule äußerst 
unterschiedliche Ausprägungen hat.5 Lehrende und Studierende wollen vereinheit-
lichte Zugänge, also einen Einstiegs-URL (statt vieler einzelner)zu den Systemen 
und auch dann nur einen Login-Vorgang.6 Dies erfordert offene Schnittstellen, 
Interoperabilität durch Content-Standards wie SCORM, IMS Simple Sequencing 
und QTI, Internet2/MACE Standards, Web-2.0-Anwendungen und, wenn auch ob 
des nur schwer kalkulierbaren Ressourcenaufwands an Hochschulen bedingt nach-
haltig realisierbar: die Unterstützung bzw. Integration von Open Source. Es spricht 
für eine Kultur der Offenheit und föderativer Zusammenarbeit. 

                                            
4  Vgl. http://comment.univie.ac.at/07-3/9/ (letzter Abruf 15.02.2009) sowie http://www.bb-

dach.org/ (letzter Abruf 15.02.2009). 
5  Setzen deutsche Hochschulen häufig auf die HIS-Systeme, verwendet die Universität Wien 

i3v-Education. Diese universitätsweite Verwaltungssoftware zur Administration von Benut-
zer-, Lehrveranstaltungs- und Prüfungsdaten war ursprünglich ein Produkt der Firma GINIT 
und wird vom Zentralen Informatikdienst der Universität Wien weiterentwickelt.  

6  http://de.wikipedia.org/wiki/Shibboleth_(Internet). 
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Nicht zuletzt das Auslaufen des Lizenzvertrages mit Februar 2009, Ungewissheit 
über einen möglicherweise ohnehin unausweichlichen Migrationsbedarf angesichts 
der Ankündigung der Blackboard Merger-Version NG (Next Generation), mit dem 
Blackboard im Sinne der nicht uneigennützigen Wettbewerbstauglichkeit schon auf 
den oben skizzierten Bedarf der Hochschulen auf Innovation anspielte, machte 
Überlegungen notwendig, wie auf die veränderte Situation zu reagieren sei. Sie 
mündeten in die Entscheidung zur europaweiten Ausschreibung „Software und 
Dienstleistungen für die E-Learning-Infrastruktur der Universität Wien“, die auf-
grund ihrer Offenheit gleich mehrere strategische Vorteile in sich barg. Sie würde 
einen Plattformwechsel nicht ausschließen, Blackboard aber die Chance auf eine 
Teilnahme ermöglichen. Gleichzeitig versprach man sich von Blackboard durch 
den erhöhten Wettbewerbsdruck sowohl eine gewisse Qualitätssicherung und Ver-
besserung der Software sowie günstigere Konditionen, hatte doch das Blackboard-
Management eine Erhöhung der jährlichen Lizenzpreise im Falle einer Vertragsver-
längerung bereits angedeutet. Die Splittung in sowohl Software als auch Dienstleis-
tungen vulgo Anpassungen ließe den Anbietern die Wahl zwischen kommerzieller 
Software oder Open Source und würde zudem Gelegenheit bieten, das System in 
die spezifische Systemlandschaft der Universität Wien optimal einzupassen – die 
Anforderungen der – wie eingangs erwähnt – sehr heterogenen Fakultäten und Stu-
dienprogrammleitungen miteingerechnet, festgehalten und priorisiert in einem ver-
bindlichen Leistungsverzeichnis.  
 
 
3.   Wie wählt man eine neue Lernplattform aus? 
 
Beine in die Hand 

Alle weiteren Prozesse fußen auf der Entscheidung zur Ausschreibung, deren Zu-
standekommen im letzten Abschnitt skizziert wurde. Die Auswahl der neuen Lern-
plattform selbst vollzog sich in mehreren Schritten. Mit der Veröffentlichung der 
Ausschreibung begann der Wettlauf um den Vergabezuschlag in einem sehr knapp 
bemessenen Fristenlauf besonders angesichts der zeitnahen Abschaltung des Alt-
Systems und der Implementierung des neuen zur geplanten Aufnahme des Produk-
tionsbetriebs mit Beginn des Wintersemesters 2008. Da E-Learning an der Univer-
sität Wien zudem längst nicht mehr in den Kinderschuhen steckt und bereits Erwar-
tungshaltungen in der Benutzerschaft aufgebaut sind, ist es nur mehr bedingt förde-
rungsfähig und muss alleine gehen können – hoch waren die Ansprüche, und umso 
härter würde der Wettlauf und die Sprunglatte für den Bestbieter werden.  
 
Phase 1: Brainstorming | April 2007 bis Oktober 2007 

Ein LMS-Wechsel hat anfänglich nur sehr wenig mit Didaktik und Technik zu tun, 
sondern mit juristischen und organisatorischen Vorbereitungen. Die zogen sich zu-
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nächst schleppend: Schon im Vorlauf des Jahres 2007 begann eine Arbeitsgruppe 
die Anforderungen der Fakultäten zu sammeln, um eine umfassende Wunschliste 
zu entwerfen unter größtmöglicher Einbringung der Benutzerschaft. Präsentationen 
verschiedenster Learning Management Systeme wurden vorgeschaltet, Firmen ein-
geladen, auf Konferenzen sondiert, die Kollegen der befreundeten Hochschulen 
interviewt, in Blackboard Usermeetings debattiert, Vorgespräche mit möglichen 
Anbietern geführt, technische Entwicklungen geschätzt, Migrationsrisiken in die 
Waagschale geworfen, kurzum: die Marktlage wurde kritisch beäugt – bis ein erster 
Entwurf des Anforderungsprofils gemeinschaftlich ausgearbeitet war. Zentral be-
standen diese Bemühungen aus der Zusammenarbeit zweier Dienstleistungseinrich-
tungen der Universität Wien: dem pädagogisch-didaktisch und projekt-orientierten 
Center for Teaching and Learning und dem Zentralen Informatikdienst (ZID der 
Universität Wien), für die technische Betreuung zuständig, der die Ausschreibung 
operativ durchführte und auch die Bestätigung über die finanzielle Deckung des 
Projekts vorweisen musste.  

Das Leistungsverzeichnis war also, ganz im Sinne von Web 2.0, ein gemeinsam er-
stelltes Dokument, das sowohl technische Eignung als auch Anforderungen an die 
Anbieter beinhaltete und zugleich das Angebot mit dem besten Preis-Leistungs-
verhältnis ausfindig machen sollte. Hierzu wurde schon zu Beginn eine grobe Split-
tung der Punkte in Preis (das billigste Angebot erhält die volle Teilpunktzahl, die 
anderen erhalten Punkteabzüge im Verhältnis des Preisunterschieds) und techni-
sche Eignung vorgenommen.  

Fand der Vertragsabschluss mit Blackboard 2004 noch in englischer Sprache statt, 
wurde für die Ausschreibung die Amtssprache Deutsch festgelegt, in der auch der 
Leistungskatalog verfasst wurde. Er musste priorisiert und in einen Aggregatszu-
stand gegossen werden, der österreichischem Gesetz stand hält.7 Hier fiel der Start-
schuss für die Beauftragung des nächsten und überaus wichtigen universitären 
Organs: der Abteilung Ressourcenmanagement, welcher ein auf Vergaberecht spe-
zialisierter Rechtsbeistand zugeordnet ist. Sie dient als betreuende supervisorische 
Instanz, die den korrekten Ablauf gewährleistet und gegebenenfalls die Kontakt-
stelle zum Bundesvergabeamt als zuständiger Kontrollbehörde repräsentiert. Sie 
war es, die beim Formulieren der klaren Anforderungen in rechtlich bindende und 
vor allem quantifizierbare „hard facts“ ganz wesentlich behilflich war.8 
 
Phase 2: Inhalte: Aus Wunschliste wird Pflichtenheft | Oktober 2007 

Ein Leistungskatalog listet Wünsche auf. Damit diese Wünsche auch erfüllt wer-
den, bedarf es eines Pflichtenhefts. Mindestanforderungen wurden daher kenntlich 

                                            
7  Grundlage der hier genannten Ausschreibung: § 30 Abs. 1 Z 3 BVergG 2006, vgl. 

http://www.chancen-gleichheit.at/BVA/Rechtsgrundlagen/BVergG/; letzter Abruf 15.02.2009. 
8  Besonderer Dank gilt Herrn Mag. Christian Knass von der Universität Wien.  



Annabell Lorenz 

296 

gemacht mit den Formulierungen „ist zu“, „muss“ und „hat zu“ im Gegensatz zu 
„soll“ oder „optional“. Die Nichterfüllung von MUSS-Kriterien führt zum Aus-
schluss, alles, was im gesamten Ausschreibungsdokument mit „Soll“ bezeichnet 
war, floss in ein Punkteraster ein, das qualitativ ausgewertet werden musste. 
Usability kann man nur schwerlich quantifizieren, die Verfügbarkeit von Message-
katalog und Shortcuts schon. Ebenso die Anzahl der verfügbaren Nationalsprachen 
und die Möglichkeit, sie im Benutzermenü umzuschalten. Das Umschreiben erfor-
dert in etwa die Transferleistung eines Übersetzers. 

Der Vergabetext selbst ist weitaus umfangreicher und beinhaltet neben dem Leis-
tungsverzeichnis auch die Modalitäten zum Ablauf, erforderliche Nachweise, 
Pflichten, Personenkreis, Fristen, Zuschlagskriterien und eine Vielzahl von rechtli-
chen Bestimmungen, darunter die berühmte salvatorische Klausel.9 Er definiert die 
Art des Verfahrens und erklärt die damit zusammenhängenden Pflichten. Der Ver-
gabetext wird in letzter Konsequenz zu einem verbindlichem Vertrag zwischen 
beiden Partnern, also der Universität Wien und dem Bestbieter.  

Die Inhalte des Leistungsverzeichnisses bezogen sich auf den Ausschreibungs-
gegenstand, nämlich die Software einerseits und die Dienstleistungen des Anbieters 
andererseits. Sie konkretisierten auch die Zeitplanung des Projekts.  

Die Software sollte zunächst die mit Blackboard Vista erfüllten Anforderungen ab-
decken. Neben einer Auflistung der Grundfunktionalitäten wurde besonderes Au-
genmerk gelegt auf: Skalierbarkeit (150.000 Benutzer im Clusterbetrieb), unter-
stützte Klientenversionen10, Interoperabilität von Content und Datenaustausch. Die 
von Lernplattformen häufig unterstützen Funktionen zur Verwaltung der Lehre 
wurden hierbei ausgeschlossen. Vielmehr wurde Wert gelegt auf geeignete Schnitt-
stellenspezifikationen zu den Verwaltungssystemen. Die Anbindung an das zentrale 
Anmeldesystem und das Verwalten und der Export von Prüfungsdaten (Notenex-
port ins i3v) stellten einen wichtigen Bedarf für die Hochschule dar, weil dies be-
reits jahrelang für Blackboard funktioniert hat. Gefordert war zudem eine Mach-
barkeitsschätzung für eine Teilmigration des in Blackboard befindlichen Contents, 
für die man einige Samples der durchwegs proprietären Blackboard-Formate auf 
einer passwortgeschützten Webseite zur Verfügung stellte. Eine neue Plattform 
sollte auch dem bereits lange erhobenen Anspruch zur Abbildung curricularer 
Strukturen genügen. Verlangt war nicht zwingend ein einzelnes Softwareprodukt, 

                                            
9  „Sollten einzelne Vorschriften dieser Ausschreibung gegen zwingend anwendbares Vergabe-

recht oder gegen eine andere zwingende Vorschrift verstoßen, so gilt jene Vorschrift, die 
nicht gegen zwingendes Recht verstößt und die der ungültigen Vorschrift wirtschaftlich am 
nächsten kommt“ (Auszug aus dem Vergabetext).  

10  Mit Klientenversionen (v.a. Java-Applets beim Loginvorgang, im Chat und beim Upload) 
sowie Browserversionen hatte man mit BB in den vergangenen Jahren schlechte Erfahrungen 
gemacht. Daher wurde im Ausschreibungstext ganz konkret auf die Unterstützung bestimmter 
Betriebssysteme und Browser (Aufsplittung in Soll- und Muss-Kriterien) eingegangen. 
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sondern durchaus auch ein Verbund an integrierten Softwareprodukten. Als ein 
weiterer Schritt in Richtung Innovation und „Portal“ ist damit in logischer Folge 
die Authentifizierung via Shibboleth zum Aufbau einer Single-Sign-On Infrastruk-
tur (AAI) zu nennen, und dementsprechend hoch wurde Shibboleth-Unterstützung 
auch (im Vergleich zu LDAP-Authentifizierung) bepunktet. 11 

Neben einer geeigneten Nutzer- und Rechteverwaltung sollten u. a. auch Features 
honoriert werden, deren Mangel bei Blackboard oftmals kritisiert worden war: Bar-
rierefreiheit, Groupware-Funktionalitäten, (gemeinsamer Filespace zum Daten-
tausch für Studierende und Versionierung), Mehrsprachigkeit, Editoren und Auto-
renwerkzeuge (HTML-Editor), Prüfungs- und Evaluationswerkzeuge (für künftige 
E-Testing-Vorhaben), ein geeignetes Aufgabenwerkzeug sowie eine hohe Flexibili-
tät des Systems durch Anpassungsmöglichkeiten via Stylesheets und Templates. 

Von den Anbietern wurde in erster Linie die Unterstützung bei der Migration ver-
langt, die im späteren Verlauf konkretisiert wurde. Daneben musste nach einer kos-
tenlosen Teststellung die Installation vor Ort nach Datenschutzrichtlinien in einem 
self-hosted environment erfolgen. Besonderes Augenmerk richtete sich auf Weiter-
entwicklung und Dokumentation, dabei konkret auf die Offenlegung des Code und 
den Einfluss der Universität Wien auf die Roadmap. Die schon im Ausschreibungs-
text ausgehandelten Konditionen deckten u. a. auch die Nutzungsbestimmungen 
sowie die Fristen zur Erbringung der Dienstleistungen und ihre Zahlung ab. So 
wurde eine Splittung in Installationsfrist, Implementationsfrist und mehrere Teilab-
nahmen bis zur Abnahme des Gesamtsystems vorgenommen und die Laufzeit für 
einen fünfjährigen Wartungsvertrag definiert, der ein Schulungskontingent sowie 
ein Service Level Agreement (SLA) für Support beinhalten musste. Bis zur Abnah-
me des Gesamtsystems am 10. Februar 2009, also kurz vor der Abschaltung 
Blackboards, würden wesentliche Dienstleistungen erbracht sein müssen.  
 
Phase 3: Beginn des Verfahrens | November 2007 

Die Spielarten an Vergabeverfahren sind vielfältig. Ihr Ablauf orientiert sich je 
nach Wahl der Parameter an bestimmten Gesetzmäßigkeiten: es muss abgewogen 
werden, ob die Ausschreibung öffentlich oder nicht öffentlich sein soll. Die Höhe 
des erwartbaren Auftragswerts gehört geschätzt und ebenso, wie viele Bewertungs-
durchläufe oder ob sogar Verhandlungen vor Ort notwendig sind.  

                                            
11  Die Universität Wien ist dabei, eine auf Shibboleth basierende Authentication und 

Authorization Infrastructure (AAI) aufzubauen, die eine flächendeckene Single-Sign-On-
Lösung bieten und künftig auch in eine Föderation eingebunden werden soll, die Angehörigen 
aller österreichischen und internationalen Hochschulen die Möglichkeit bieten soll, nach    
Authentifikation bei der Heimatorganisation ausgewählte Services der Universität Wien zu 
nutzen.  
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Besonders in diesem spezifischen Fall war auf die Wahl des Verfahrens zu achten, 
da gerade bei einem so komplexen Ausschreibungsgegenstand der Modus den spä-
teren Verlauf und die Planung der Entwicklungen erheblich beeinflussen kann. 
Man entschied sich folglich im Sinne der vorgenannten Argumente für das (1) of-
fenste wenngleich auch komplexeste Procedere: ein (2) mehrstufiges, (3) nicht öf-
fentliches Verhandlungsverfahren nach vorheriger Bekanntmachung (4) im Ober-
schwellenbereich, publiziert im Amtsblatt der EU und in der Online- und Druck-
ausgabe des Lieferanzeigers mit einer entsprechenden Bewerbungsfrist.12 

(1) Offen kann man diese Lösung deshalb nennen, weil sie bis zum endgültigen 
Zuschlag noch einen vergleichsweise großen Handlungsspielraum offen lässt. Das 
beruhigt, ist es doch eine Entscheidung mit weitreichenden Konsequenzen für die 
Benutzer der Hochschule, die das System dann verwenden müssen. (2) Der Hand-
lungsspielraum ergibt sich deshalb, weil in den mehrstufigen Bewertungen und 
Verhandlungen vor Abgabe der Letztangebote einzelne zu Beginn publizierte Vor-
gaben nochmals modifiziert werden können. 

(3) Der Begriff nicht öffentlich bedeutet, dass die Bewertungsvorgänge und jegliche 
bieterrelevanten Informationen über die Angebote und ihre Auswertung unter Ver-
schluss bleiben müssen, was auch den vorliegenden Ausführungen keine absolute 
Freimündigkeit lässt. Jegliche Anfechtung hätte das Vergabeverfahren mit soforti-
ger Wirkung gestoppt. Der Vorgang wäre beim Bundesvergabeamt einer Überprü-
fung unterzogen worden, was angesichts des knapp bemessenen Fristenlaufs ein 
Scheitern des LMS-Wechsels bedeutet hätte. Die beteiligten Verantwortlichen wa-
ren zur Einhaltung der Schweigepflicht und höchster Korrektheit aufgerufen. Dazu 
gehörte eine unbedingte Einhaltung der vorgegebenen Fristen (z. B. eine Stillhalte-
frist von 14 Tagen nach Ablaufen der Bewerbungsfrist). Bieterfragen durften nur in 
Ausnahmefällen direkt ad hoc beantwortet werden, ansonsten mussten sie über die 
im Ausschreibungsverfahren angegebene Kontaktstelle abgewickelt werden. Nur so 
konnte einer Anfechtung beim Bundesvergabeamt durch sich möglicherweise zu 
Unrecht ausgeschlossene Bieter vorgebeugt werden. 

(4) Der Begriff Oberschwellenbereich bezieht sich auf die geschätzte Auftrags-
summe, die bei Übersteigen eines bestimmten Wertes Ausschlag gibt, ob landes- 
oder europaweit veröffentlicht werden muss. Der Begriff mehrstufig verweist auf 
die Bewertungsdurchläufe, in denen immer wieder einzelne Bieter nach Leistungs-
kriterien ausgeschieden werden.  
 

                                            
12  siehe http://de.wikipedia.org/wiki/Amtsblatt_der_Europ%C3%A4ischen_Union. 
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Phase 4: Teilnahmeverfahren | Der Faktor Zeit | Dezember 2007 

Einfachster Ausscheidungsgrund und vor allem für die Umsetzung der Anforde-
rungen schlagend: die Fristen. Sie waren streng verbindlich. Die Abgabefrist für 
den ersten Durchlauf endete am 17.12.2007. Punkt 10:00 Uhr morgens mussten die 
Teilnahmeanträge in der Abteilung für Ressourcenmanagement angelangt sein. 
Langte ein Angebot zu spät ein, wurde es ausgeschieden und verblieb ungeöffnet 
beim Vergabeakt.13 

Im Zuge des Teilnahmeverfahrens wurden sodann die Erstanträge ausgewertet. Es 
galt nun, nebst formaler Überprüfung die technische und wirtschaftliche Leistungs-
fähigkeit der Anbieter nach einem Referenzen-Screening zu ermitteln. Jeder Be-
werber durfte maximal fünf Referenzen einbringen. Diese wurden nur angerechnet, 
sofern sie technisch ähnlich anspruchsvoll und auch in Größe und Umfang ver-
gleichbar mit dem gegenständlichen Leistungsumfang waren. Im positiven Fall 
flossen maximal fünf Referenzen in ein Punkteraster, wobei maximal 100 Punkte 
erzielt werden konnten. Das Punkteraster setzte sich zusammen aus der Eignung 
der Referenz zur Bewertung (5 Punkte pro angerechneter Referenz, aber maximal 
20), der Support-Zufriedenheit (hier wurde eine Punktetabelle publiziert) sowie der 
Leistungs- und Softwareentwicklung im Hinblick auf einen Zeitraum von fünf Jah-
ren, der ja ungefähr dem Zeitraum des gewünschten Vertrages entsprechen sollte. 
Auch hier wurde ein Punkteraster – völlig transparent – angewendet, zu dessen 
Einhaltung sich die Universität Wien schon vorab verpflichtete.14 Zu den Hauptbe-
wertungskriterien zählten im Detail Supportzufriedenheit, Installationsgröße, Ent-
wicklerstab, Kapital, Spezialisierung auf eine Bildungseinrichtung, Skalierbarkeit, 
Benutzeranzahl, Kursanzahl, Leistungsumfang, Migrationsszenarien, Schnittstel-
lenanpassungen sowie andere erfolgreich erbrachte Dienstleistungen. Aus dem 
Durchschnitt der Referenzbewertungen wurde das arithmetische Mittel bestimmt. 
Diese letzte Punktzahl wurde dem Vergabegremium zur Kontrolle vorgelegt und 
ermittelte so die fünf Bestbieter. 

Zur allgemeinen Überraschung war es Blackboard offensichtlich nicht gelungen, 
ein formal korrektes und bewertbares Angebot zu legen. Ein Wechsel der Lern-
plattform wurde damit angesichts der strikten rechtlichen Vorgaben unvermeidlich, 

                                            
13  Ob die im Nachhinein heiteren Anekdoten über Firmenvertreter, die Kurierdiensten hinterher 

rasen, aufgegebene Post zurückholen und rote Ampeln überfahren, um das sich zu verspäten 
drohende Bewerbungskonvolut kurz vor Torschluss eben noch rechtzeitig selbst auszuhändi-
gen, Fakt oder Fiktion sind, mögen erfahrene Leser selbst beurteilen. Sendungsverfolgung 
jedenfalls gewinnt im Kontext einer Ausschreibung eine völlig neue Dimension – Waidmanns 
Heil. 

14  Diese absolute Verpflichtung zur Verbindlichkeit bei vorheriger Veröffentlichung erklärt 
auch, warum hier bewusst ein Vergabeverfahren gewählt wurde, das möglichst viel Hand-
lungsspielraum lässt.  
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wenngleich er keineswegs angestrebt war und stand schon zu einem relativ frühen 
Zeitpunkt fest. 

Was die Referenzauswertung de facto bedeutete, wird klar vor dem Hintergrund 
der Dokumentationspflicht. Sie beinhaltete nicht allein die Überprüfung der von je-
dem einzelnen Anbieter einzureichenden formalen Nachweise der beruflichen, fi-
nanziellen, wirtschaftlichen und technischen Zuverlässigkeit, sondern auch die 
Aussendung von über 50 Fragebögen an über 50 Kunden unterschiedlicher Dienst-
leistungsunternehmen im Softwarebereich in ganz Europa. Sie umfasste mühseliges 
Hinterhertelefonieren in verschiedensten Sprachen und Erbetteln der zur Auswer-
tung notwendigen Rückmeldungen. Und all diese Rücklaufzyklen mussten in Res-
sourcenplanung und Fristenläufe eingerechnet werden. Ein immenser Workload, 
der sich für die nächsten Stufen in etwas abgewandelter Spielart zweifach wieder-
holen sollte.  
 
Phase 5: Erstangebotsverfahren | Februar 2008 

Die fünf Bestbieter (auch wechselseitig unter Verschluss zu halten) wurden Mitte 
Februar 2008 per E-Mail zur Erstangebotslegung mit unverbindlichen Preisangebo-
ten eingeladen, welche wieder mit einer leicht modifizierten Veröffentlichung des 
Ausschreibungstextes einherging. Alle anderen wurden ausgeschieden. Auch dies 
kann ein Stolperstein werden, denn nicht jeder Bieter ist ein guter Verlierer und 
akzeptiert einen Korb. Ausgeschiedene Anbieter haben das Recht zur Einsicht in 
ihre eigene Punkteauswertung. Hierfür muss innerhalb einer vierzehntägigen Ein-
spruchsfrist nach Bekanntgabe des Ausscheidens ein Termin im Ressourcenmana-
gement mit Rechtsbeistand vereinbart werden, bei dem sich ein Teil des Vergabe-
gremiums mit dem Bieter trifft. Will der Bieter die Entscheidung danach noch 
anfechten, muss er beim Bundesvergabeamt relativ kostenintensiv innerhalb von 14 
Tagen Einspruch erheben. Ungeachtet dessen, ob er Recht zugesprochen bekommt 
oder nicht, wird das Verfahren damit unweigerlich gestoppt. Zurück auf Los, bei 
Termindruck der Killer des LMS-Wechsels. Macht zittrig.  

Doch es erfolgte kein Einspruch. Bis Mitte März 2008 gingen die Erstangebote ein, 
die bis zum Monatsende gesichtet wurden. Auch sie wurden durch das schon im 
Teilnahmeantrag publizierte Bewertungsraster geschleust, wodurch eine Voraus-
wertung erstellt werden konnte. Die Erstangebote waren letztlich Grundlage des da-
rauffolgenden Verhandlungsverfahrens.  
 
Phase 6: Verhandlungsverfahren | April 2008 

Hier ist der Aspekt des Blended Learning gewissermaßen unbemerkt eingeflossen. 
War bislang der Kontakt mit den Anbietern höchst formal, distanziert und schrift-
lich abgewickelt worden, lud man im April 2008 nun erstmals nach Wien. Dies er-
möglichte, einen ersten Eindruck über die Teams der Dienstleister zu gewinnen und 
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Modalitäten zu konkretisieren bzw. abzuwandeln, was man sich qua publiziertem 
Ausschreibungsdokument ausbedungen hatte. Für die formalen Gespräche mit dem 
Vergabegremium (je etwa zwei Stunden) im April 2008 erhielten die fünf Bestbie-
ter ein Dokument über die Schnittstellen zu den Systemen an der Universität Wien 
sowie ein Paper mit den priorisierten MUSS-Anforderungen bis Februar 2009. 
Schließlich erwartete man von ihnen die Offenlegung ihrer Schnittstellen, die es 
ermöglichen sollten, die neue Software fristgerecht in die Systemlandschaft einzu-
passen. 

Die Zeit drängte. Wollte man im kommenden Wintersemester tatsächlich in den 
vollen Semesterbetrieb einsteigen, musste die Entscheidung bald gefällt sein und 
die Implementierung im August beginnen. In Wien startet das Wintersemester 
regulär mit dem 1. Oktober. Kein Techniker setzt ein System für 150.000 registrier-
te Benutzer auf, ohne es nicht wenigstens vier Wochen im Probebetrieb laufen zu 
haben. Ein Kick-Off erfordert Fallbackszenarien, Testinstallationen, Schulungen 
des zuständigen In-House Personals, die Aufnahme des Schulungsbetriebs für die 
Benutzer im Rahmen einer ausreichenden Vorlaufzeit, einen Dokumentationsvor-
schub zur Erstellung wichtiger Unterlagen, Folder, Pressematerial, Information der 
gesamten Hochschulöffentlichkeit. Schnittstellen und Anpassungen müssen vorge-
nommen werden, das System muss dem Design der Hochschule entsprechen. All 
dies erfordert Vorausplanung und Einbindung der dazu fähigen Schlüsselpersonen 
im Mitarbeiterstab des Zentralen Informatikdienstes – mitten in der Urlaubszeit! 
Alles gemahnte also zur Eile. Nur war aber im Mai längst noch nicht klar, welches 
System man zu implementieren hätte. Also konnte auch keine Vorarbeit angedacht 
werden. Längst stand fest, dass das neue System nicht Blackboard würde völlig 
gleichen können und teils auch einen veränderten Funktionsumfang aufweisen 
würde. Längst war die Migration, die in Form von Machbarkeitsstudien in den 
Durchläufen expliziert werden sollte, nicht vollends geklärt, geschweige denn, ob 
sie im vorgesehenen Parallelbetrieb mit Blackboard tatsächlich reibungslos zu 
bewältigen sein würde, unterstützt Blackboard doch laut eigener Aussage kaum 
Standards.  
 
Phase 7: Letztangebotsverfahren, Zuschlagsentscheidung | Mai–Juni 2008 

Die Verhandlungen im April 2007 stellten jedoch schließlich einen wichtigen Er-
kenntnisgewinn dar zur Abfassung und Veröffentlichung der LBOs, der Einladung 
zu den letztlich bindenden last and best offers. Sie waren der letzte und wirklich 
wichtige Vergabe-Act. Jede Anforderung wurde nochmals akribisch auf die be-
währte MUSS- oder SOLL-Unterscheidung überprüft, um nicht das geringste 
Schlupfloch zu gewähren, denn nun würde es kein Zurück mehr geben. Die Aus-
wertung der jetzt einlangenden Angebote wurde nüchtern und emotionslos durch 
das Punkteraster geschleust und in einer Abschlussbesprechung besiegelt. Aus der 
Sitzung des Vergabegremiums am 6. Juni 2008 ging ein klarer Sieger hervor: 



Annabell Lorenz 

302 

Fronter15 – die norwegische Software, ursprünglich entwickelt an der Universität 
Tromsø, wird bisher hauptsächlich im skandinavischem Bereich an Schulen und 
Hochschulen eingesetzt und soll nun auf dem europäischen Markt Fuß fassen. Das 
Angebot des gleichnamigen Anbieters konnte mit einem klaren Punktevorsprung 
das beste Preis-Leistungsverhältnis vorweisen.  
 
Commercial Open Source 

Die Firma Fronter zeichnet sich durch ein interessantes Geschäftsmodell aus. Es 
nennt sich Commercial Open Source, was aber keine gesetzliche Bedeutung hat. Es 
besteht in der völligen Offenlegung des Code und punktet mit einer Einmallizenz 
sowie einem (geringeren) jährlichen Wartungs- und Supportvertrag. Eine Einmal-
lizenz ist mit einem Fixpreis für Hochschulen wesentlich leichter zu kalkulieren als 
die Finanzierung personeller Ressourcen im Öffentlichen Dienst für z. B. genuine 
Open Source Projekte, also ein wesentlicher Faktor in punkto Sicherheit. Open 
Source wird ja zumeist gerade wegen der Anpassbarkeit und der Offenlegung des 
Code gewählt. Die offene Struktur war der Universität Wien in der Ausschreibung 
ein wichtiges Anliegen, da man im Rahmen des Möglichen doch mittelfristig auf 
den Bedarf der Studienprogramme nach Abbildung curricularer Strukturen und 
besserer Schnittstellenanbindungen eingehen wollte.  

In gewisser Weise bot Fronter damit eine Win-Win-Situation, die vielen anfangs 
nicht völlig bewusst war: Die Universität Wien kann mit einer entsprechenden Li-
zenz über den Code verfügen und im Rahmen der eigenen personellen Ressourcen 
Anpassungen vornehmen, während gleichzeitig mit einem vergleichsweise günsti-
gen Vertrag ein kommerzieller Anbieter die Verantwortung für Wartung und Pflege 
des Code trägt. Das ist insbesondere für den umfassenden Bedarf sehr heterogener 
Studienprogramme für ein Großprojekt, wie es die Umstellung für die Universität 
Wien mit ihren 72.000 Studierenden ist, ein Gewinn. 

Der Aspekt der Weiterentwicklung und des in-house Ressourcenbedarfs zur Quali-
tätssicherung (Entwicklerstab bzw. Entwicklercommunity) gilt häufig als Grund, 
warum Serviceeinrichtungen mit hohen Nutzerzahlen vor der Entscheidung für 
Open Source-Projekte zurückschrecken. Gleichwohl ist an der Universität Wien be-
reits seit dem Wintersemester 2007 ein damals noch kleiner Moodle-Pilot (derzeit 
Version 1.9) in Betrieb, der momentan mit weniger Lehrveranstaltungen vertreten 
ist. Moodle hat den Status einer Alternativ-Plattform, wird aber mit dem Einzug 
von SSO-Unterstützung in die Design-Pläne für eine E-Learning-Infrastruktur der 
Universität Wien eingebunden.  

Die Gewinner sowie die ausgeschiedenen Anbieter wurden durch das Ressourcen-
management mit einem Zweizeiler informiert, über andere Anbieter durften keine 
Informationen verlautbart werden. Zudem galt es, die 14-tägige Einspruchsfrist oh-
                                            
15  http://www.fronter.com; letzter Abruf 15.02.2009. 
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ne Anfechtung auszuharren. Würde sie ohne Beeinspruchung verstreichen, könne 
der Auftrag offiziell vergeben werden.  
 
Breaking bad news 

Für die Verlierer einer solchen Ausschreibung ist der Tag der Zuschlagsentschei-
dung ein tiefschwarzer. Man muss wissen, dass Anbieter zum Einbringen der An-
träge viel Geld, personelle Ressourcen sowie Zeit und Hoffnung in einen Call for 
Tender setzen. Gerade kleinere Firmen oder Bietergemeinschaften, denen man die 
Chance lassen wollte, sich mit Open Source Lösungen zu bewerben, verkraften sol-
che Enttäuschungen nur bitter.  

Am 23. Juni 2008 konnte die Entscheidung ohne Reibungsverluste offiziell be-
kanntgegeben werden. Rechtlich mündete sie in die offiziellen Auftragsvergabe an 
die Firma Fronter und konnte nach Entgegennahme eines sogenannten „Gegen-
briefs“ über alle universitären Verbreitungsmedien und Pressemitteilungen der 
Firma Fronter ausgegeben werden.16 
 
 
4.   Wie schafft man den Wechsel?  
 

Die Kunde verbreitete sich in Windeseile. Schnell war die Wiener Hochschulöf-
fentlichkeit informiert, schnell wusste die europäische E-Learning-Community 
durch entsprechende Pressemitteilungen, dass die Universität Wien ab 1. Oktober 
2008 Fronter als neue zentrale Lernplattform einsetzen würde. Das Center for 
Teaching and Learning (damals noch Lehrentwicklung) setzte bereits Informa-
tionsveranstaltungen an, die sogenannten Fronter Infodays, welche erstaunlich rege 
begrüßt und mit großer Neugier aufgenommen wurden.17  

Bis dato hatte man am ZID vorerst nur ein Dankesschreiben von Firmengründer 
Roger Larsen erhalten und wusste, wie geehrt sich die Firma Fronter durch die Be-
auftragung fühlte. Die konkrete Umsetzung jedoch stand noch aus.  

Ende Juni endet in Wien auch das Sommersemester. Anfang Juli beginnt die se-
mesterfreie Zeit, in der viele Universitätsangehörige in ihren wohlverdienten 
Urlaub starten. Am 1. Oktober geht – anders als in Deutschland – das neue Winter-
semester los. Mit entsprechender Vorlaufzeit muss ein neues System angepasst und 
in die Systemlandschaft der Uni Wien eingebunden werden, um einen wirklich rei-
bungslosen Semesterbeginn zu sichern. Es blieben also maximal 8 Wochen, wenn 

                                            
16  http://www.checkpoint-elearning.de/article/5651.html; letzter Abruf 15.02.2009. 
 http://www.dieuniversitaet-online.at/beitraege/news/lernen-und-lehren-mit-der-neuen-

lernplattform-fronter/10.html; letzter Abruf 15.02.2009. 
17  http://www.dieuniversitaet-online.at/beitraege/news/infoday-zur-neuen-lernplattform-

fronter/68/neste/6.html; letzter Abruf 15.02.2009. 
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nicht weniger, um das Projekt umzusetzen – eine äußerst ambitioniert gesetzte 
Frist. In diesen acht Wochen musste der Kick-Off mit der Firma Fronter koordiniert 
werden, entsprechende Hardware gekauft, Schulungen durchgeführt, brauchbare 
hauseigene Dokumentationen erarbeitet, ein Schulungsangebot erstellt, Testinstal-
lationen aufgesetzt und konkrete Umsetzungsszenarien zur virtuellen Abbildung 
der Universität Wien im neuen LMS entworfen werden – von den Datenbankan-
bindungen ganz zu schweigen. Einige Schlüsselpersonen unter den Kollegen am 
Zentralen Informatikdienst verordneten sich eine Urlaubssperre und machten sich 
gemeinsam ans Werk. Die Projektsteuerung musste bilateral durchgeführt und mit 
dem Center for Teaching and Learning abgestimmt werden, das den Kontakt zu den 
Fakultäten aufrecht hielt und die wichtigsten Verbreitungsmedien aktivierte. 
Weitsichtig hatte das Center for Teaching and Learning bereits im Vorfeld 200 
Semesterwochenstunden an Drittmitteln für eTutoren (Konzept von Instructional 
Designern) eingeworben, die die Lehrenden bei der manuellen Nachbearbeitung 
der migrierten Contentformate während des Parallelbetriebs von Blackboard und 
Fronter im Wintersemester 2008 unterstützen sollten. Der Wettlauf um die Zeit an 
der Heimatinstitution begann. 
 
Pragmatische Lösungen  

Etwa zehn Mitarbeiter des Zentralen Informatikdienstes, darunter Administratoren, 
Programmierer, Supportmitarbeiter, Redaktion, Webdesigner und Instructional De-
signer, mussten innerhalb von acht Wochen all ihre Kräfte in das E-Learning-
Projekt einbringen, um ein stolperndes Fronter Laufen zu lehren. Die Firmenvertre-
ter wurden hier angesichts verknappter technischer Dokumentationen besonders im 
Hinblick auf den vorgegebenen Fristenlauf bis aufs Äußerste gefordert. Schließlich 
war die Firma mit der Vertragsunterzeichnung zur Einhaltung des Fristenlaufs ver-
pflichtet. Insbesondere angesichts des Zeitdrucks und der großen Sorge um die 
fristgerechte Erfüllung der Anforderungen hatte die Firma eines: die strengsten Kri-
tiker aus der Technik.  

Lernbedarf war genug vorhanden. Zu wenig ernst hatte man die Universität Wien 
in ihrem vertraglich festgelegten Plan genommen, dass man aus Datenschutzgrün-
den in Wien selbst hosten müsse. Fronter, durchwegs ASP-Lösungen auf der 
Fronter-Serverfarm in Oslo gewohnt, musste plötzlich Dokumentationen für self-
hosted-customers erstellen, Übergabestrukturen entwickeln, die es in dieser Form 
noch nicht gab, und schickte ob der Zeitnot letztlich eine Abordnung von fünf 
Technikern, die spezialisiert waren auf Hosting und Konfiguration des Systems, 
persönlich nach Wien. Dass die norwegischen Techniker den deutschsprachigen 
Vertrag aufgrund der Sprachbarriere gar nicht vollständig kannten, machte mühe-
volle Transferleistungen für jede Einzelanforderung durch den ZID – entweder per-
sönlich oder über das Fronter-Ticketsystem Eventum – notwendig. 
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Im Kick-Off wurde entschieden, gleich direkt mit der Noch-Betaversion Fronter 
8218 einzusteigen, da die Fronter-Techniker eine weitgehend funktionsfähige Ap-
plikation mit vielleicht kleineren Kinderkrankheiten zusicherten. Das traute man 
sich zu. Die Entscheidung für die aktuellste, noch keiner Qualitätssicherung unter-
zogene Version erwies sich aus heutiger Sicht als ungünstig, weil sie Lehrgeld kos-
tete. In Wirklichkeit benötigte der Nachbau der SingleSign-On-Lösung weitere 
Wochen, Bugs wurden ob des Zeitdrucks kurzerhand selbst gefixt und an Fronter 
berichtet, zur Versionskontrolle der Software trackte man ermangels anderer Vor-
gaben durch die Firma für selbst-gehostete Kunden schlicht die Änderungen in 
einem lokalen SVN Repository mit19. Auch kleinere Änderungen im Wording wur-
den interimistisch direkt in der Datenbank vorgenommen. Alles andere hätte den 
Fristenlauf gefährdet. Man muss grundsätzlich darauf achten, nicht zu viele unfer-
tige Releases zu übernehmen. 
 
Pacta sunt servanda 

Vertragsbindung ist das grundlegende Prinzip. Zur fristgerechten Erlangung des 
Code, unabdingbar notwendig für das erste Aufsetzen des Systems und einen ersten 
Schulungsdurchlauf der 15 Mitarbeiter aus CTL und ZID, die die Software später 
für alle Universitätsangehörigen betreuen müssen, machte sich der harte Aus-
schreibungsvertrag bezahlt. Auf höfliche Ermahnung hin, eine Nichteinhaltung 
würde den Vertrag annullieren, lieferte Fronter binnen weniger Stunden den Code 
aus. Die erste, wirklich frustrierende Anfangsphase (Urlaubszeit auch für Fronter), 
in der Tickets nur zäh beantwortet wurden und das in der Implementierungsphase, 
in der ganz besonders schnelle Serviceleistungen zugesichert waren, wirkte sich 
nicht unbedingt vertrauensfördernd aus.  

Beschwerden folgten. Das Management reagierte schließlich flexibel und struktu-
rierte um. Fronter begann zu dokumentieren, stellte zusätzliches Personal für die 
Universität Wien ab, ordnete einen fähigen Projektmanager – Thomas Frederiksen 
– zu, der die Kommunikation abwickeln sollte und bemühte sich, eine Übertragung 
der Inhalte aus Blackboard Vista zu bewerkstelligen, konkret: Lernmodule und 
Testfragen.  

Die Fronter Lernsoftware wies wie erwartet nicht den gleichen Funktionsumfang 
wie Blackboard auf, daher musste umgehend reagiert werden um die Benutzer-
schaft im Folgesemester nicht vor unlösbare Probleme zu stellen.  
 

                                            
18  Fronter bringt zwei größere Releases pro Jahr heraus, die erste Zahl bezieht sich auf das Jahr, 

die Zahl 1 respektive 2 auf die jeweilige Release des Jahres. Die Folgeversion nach Fronter 
82 heißt somit Fronter 91. Sie wird im Februar 2009 veröffentlicht. Fronter unterstützt qua 
SLA jeweils die beiden letzten Versionen, danach muss der Kunde upgraden.  

19  http://de.wikipedia.org/wiki/Subversion_(Software); Fassung vom 15.02.2009. 
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So war man beispielsweise anfänglich gezwungen, auf das Umschalten der Benut-
zersprache zu verzichten, weil die Sprachauswahl in Fronter per default beim Stan-
dard-Loginvorgang getroffen wird, die durch SSO-Login verschwand. Die Lösung 
wurde mittels Change Request an Fronter übermittelt und sollte die Funktion für 
den Benutzer innerhalb der Applikation möglich machen. Mitte November war sie 
in Betrieb. Auch im Hinblick auf Groupwarefunktionalitäten entstand Entwick-
lungsbedarf. Fronter unterstützt Gruppen, und dies auf ziemlich intelligente Weise, 
nämlich in Form eines enrollments von ganzen Berechtigungsgruppen und nicht 
mehr nur Einzelbenutzern) im Raum20. Eine lehrveranstaltungszentrierte Gruppen-
verwaltung wie in Blackboard gibt es in Fronter jedoch nicht, was den Startschuss 
für die Ausarbeitung von Spezifikationen für die Programmierung einer externen 
Gruppenverwaltung in den ohnehin zu überarbeitenden E-Learning-Verwaltungs-
interfaces gab. Die Liste an Change Requests ist lang: Auch die Kommunikations-
tools ebenso wie die Stylesheets sollten einer Erneuerung unterzogen werden. 

Positiv ist anzumerken, dass Fronter immer konstruktiv und lösungsorientiert unter 
größtmöglicher Einbindung der Kunden gearbeitet hat und im Zuge der Arbeiten 
sogar Manöverkritik erbat. Dies spricht für die Beweglichkeit der Firma, was ver-
ständlich ist, hat sie doch ein sehr hohes Interesse daran, auf dem europäischen 
Markt Fuß zu fassen und ist sich dessen bewusst, wie wichtig das Gelingen des 
Projekts der Universität Wien für die Zukunft auf dem deutschsprachigen Markt ist.  

Es stellte sich heraus, dass Fronter noch kein ausgereiftes Projektmanagement für 
self-hosted customers vorweisen konnte. Entwicklungsbedarf besteht hinsichtlich 
eines sauberen Release Managements mit Hotfixes und Service Packs, das die War-
tungszyklen der Hochschulen respektiert und die Nachvollziehbarkeit von Soft-
wareupdates erleichtert. Auch die transparent nachvollziehbare Pflege der Sprach-
versionen sowie der damit verbundenen Hilfe-Funktionen zählt dazu. Die Evaluie-
rung von Prüfungen über das sogenannte Fronter-Portfolio und die Schnittstelle für 
den Notenexport bedarf gleichfalls einer Verbesserung 

Bilanzierend lässt sich feststellen: Der Kick-Off war ein anstrengendes, unter Zeit-
druck abzuwickelndes Procedere, das viele in-house Ressourcen forderte. Ohne das 
Engagement und die Unterstützung durch die ZID-Mitarbeiter und ihre zahlreichen 
Hilfestellungen wäre dieses Projekt nicht gelungen.21  
 

                                            
20  Der Begriff Raum ist die Bezeichnung für eine Lehrveranstaltung in Fronter. In Blackboard 

Vista entspricht dies einer Section.  
21  Besonderer Dank gilt daher Peter Marksteiner (technische Leitung), Thomas Wana (Soft-

wareentwicklung), Gudrun Schöllhammer (Serveradministration), Peter Schober (SSO-
Anbindung) sowie Alexander Berndl (Anpassung der Stylesheets) und nicht zuletzt dem Sup-
portbüro Neue Medien des ZID sowie Petra Oberhuemer und dem CTL der Universität Wien, 
die allesamt ihren Urlaub für das Gelingen des Projekts hintangestellt haben.  
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5.   Aussichten  
 
Die Lernplattform Fronter ist überraschender Weise schon im Pilotsemester, dem 
Wintersemester 2008, mit 840 Lehrveranstaltungen in Betrieb gegangen – neben 
etwa 600 Lehrveranstaltungen in Blackboard und 325 in Moodle. Natürlich muss-
ten bangende Lehrende, Fakultäten und Studienprogramme überzeugt werden. 
Alles wurde daran gesetzt, dass Fronter so stabil wie möglich lief und das Universi-
tätspersonal bestmöglich eingeschult wurde. Ob dies nachhaltig gelungen ist, muss 
die Zukunft weisen.22 Wie eingangs erwähnt: Ein Plattformwechsel ist kein Spa-
ziergang. Das Ausschreibungs-Jahr 2008 war ein hartes Jahr voller Turbulenzen. 
Fronter war eine Frühgeburt und musste im Wintersemester 2008 einige Kinder-
krankheiten ausschwitzen. Jetzt ist es vorläufig über den Berg.  

Am 28. Februar 2009 wird Blackboard abgeschaltet. Der Projektplan für die  
E-Learning-Infrastruktur der Universität Wien sieht vor, dass Fronter zunächst mit 
den wichtigsten Funktionen von Blackboard ausgestattet und möglichst bruchfrei in 
die bestehenden Systeme integriert wird. Anfang März 2009 geht ein eGate in Be-
trieb, das endlich einen vereinheitlichten Zugang zu den verschiedenen E-Learning-
Systemen der Universität Wien (vgl. dazu auch Messner in diesem Band) mit Sin-
gle-Sign-On-Unterstützung bieten wird und die beiden Learning Management Sys-
teme an die zentralen Anmeldesysteme anschließt. 

Es lässt sich persönlich viel darüber debattieren, ob Fronter die richtige Entschei-
dung für die Universität Wien gewesen ist. Fakt ist, dass es die höchste Punktzahl 
für technische Eignung und Preis im Kriterienkatalog erzielt hat. Fronter ist eine 
Softwarefirma, die ihre Mitarbeiter für Leuchtturm-Projekte motiviert, zunächst die 
K12 Schulen in London, die Universität Wien und jetzt die zentrale Fortbildung des 
Innenministeriums Nordrhein-Westfalen. Die Firma geht Risiken ein, um Kunden 
zu gewinnen, setzt dann aber auch alles daran, ihrer Community bei der Umsetzung 
deren Erfolges zu verhelfen. Dies spricht für ihre Geschäftstüchtigkeit.  

Es darf also behauptet werden, dass Fronter unter den gegebenen, eingangs erläu-
terten Umständen die beste Lösung für die Universität Wien ist. Die Software muss 
stabil laufen, die Firma braucht eine geeignete Vertriebsstruktur, die Ansprechpart-
ner müssen know-how besitzen oder es erwerben, und die Entwicklergemeinschaft 
muss groß sein. Durch den Zugriff auf den Code wächst diese mit dem Kunden-
kreis. Insbesondere für ein Großprojekt, wie es für die Universität Wien geplant 
war, ist ein starker Partner eine sinnvolle Lösung.  

Mit Fronter hat E-Learning an der Universität Wien ein paar neue Wurzeln ge-
schlagen – möge es mit ihnen flügge werden! 

                                            
22  Vgl. den Artikel im Comment, der Zeitung des Zentralen Informatikdienstes der Universität 

Wien: http://comment.univie.ac.at/08-3/2/; letzter Abruf 15.02.2009. 
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Expertenstatement 
von Gudrun Bachmann & Antonia Bertschinger  
(Universität Basel) 
 
 
E-Learning ist tot – es leben die Neuen Medien! 
 

Fällt der Begriff „E-Learning“, dann meint man zu hören, wie in den Köpfen die 
Schubladen auf oder gar die Klappen zugehen. Im schlimmsten Fall ruft der Begriff 
das Schreckgespenst einer automatisierten Lehr-/Lernsituation hervor, in der die 
Studierenden von Maschinen abgefüllt werden, anstatt von Lehrern unterrichtet zu 
werden. Im besten Fall geht er mit einer stark eingeschränkten Vorstellung dessen 
einher, was Neue Medien und Technologien für das akademische Lehren und Ler-
nen zu bieten haben. Auch bei Dozierenden, die der Nutzung Neuer Medien in der 
Lehre aufgeschlossen gegenüberstehen, ist eine kuriose Inkongruenz zwischen ihrer 
individuellen Vorstellung von E-Learning und ihrer tatsächlichen Nutzung der 
Neuen Medien festzustellen. Kaum jemand mag zugeben: „Ich mache E-Learning“, 
aber alle nutzen die Neuen Medien.  

Dieses Auseinanderklaffen von Vorstellung und Realität benützen wir als Einstieg 
in die Schulungen, die wir im Rahmen der hochschuldidaktischen Qualifizierungs-
programme durchführen. Zunächst zeigen wir anhand unseres Basler Werkzeugleit-
fadens die vielfältigen Einsatzformen auf, die dem Begriff E-Learning zugeordnet 
werden können: von digitalen Lehr-/Lernmaterialien über Distribution von Mate-
rialien, Selbststudium, Kommunikation und Kooperation, Betreuung, Befragung 
und Assessment, Aufzeichnung oder Übertragung, Virtuelle Klassenzimmer, Lesen 
und Publizieren, Computer Literacy bis hin zur Lehradministration (s. www.ltn. 
unibas.ch). Anschließend befragen wir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, wel-
che digitalen Medien und Technologien sie bereits in ihrem Unterricht einsetzen. 
Es zeigt sich regelmäßig, dass die Neuen Medien von allen auf vielfältigste Weise 
eingesetzt werden, dass aber niemand die eigene Praxis als E-Learning bezeichnet. 
Weitere Nachfragen ergeben jeweils, dass die Vorstellungen, die die Teilnehmen-
den vor dem Kurs mit dem Begriff E-Learning verbunden hatten, untereinander 
stark divergieren, und dass sie zumeist das bezeichnen, was die anderen tun, nicht 
das Eigene.  

Fazit: Die Vorstellungen, die der Begriff E-Learning bei den Dozierenden hervor-
ruft, sind eingeschränkt, uneinheitlich, negativ konnotiert und entsprechen nicht 
dem jeweils eigenen Tun. Es ist deshalb kaum erstaunlich, dass Veranstaltungen, 
Kurse und Programme mit E-Learning im Titel auf geringes Interesse, wenn nicht 
sogar Ablehnung stoßen. Das LearnTechNet hat auf diese Haltung bei seinem Ziel-
publikum reagiert und den Begriff E-Learning aus dem Verkehr gezogen; in unse-
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ren Kursen wird E-Learning jeweils offiziell verabschiedet, LTN-Webseite und 
LTN-Materialien erwähnen E-Learning allenfalls in der Vergangenheitsform. 
Dafür sprechen und schreiben wir jetzt konsequent vom „Einsatz Neuer Medien in 
der Hochschullehre“. 

Erstaunlich ist, wie viele Hürden und Blockaden damit gefallen sind – sowohl bei 
den Dozierenden als auch bei anderen zentralen Einrichtungen der Universität. 
Während E-Learning mit Argwohn betrachtet wurde, werden Neue Medien in der 
Lehre als selbstverständlich und hilfreich akzeptiert. Ihre Vielfalt und ihr Potenzial 
werden wieder sichtbar und ziehen Interesse auf sich. Neben Ideen für elektroni-
sche Lehrangebote entstehen auch neue inneruniversitäre Partnerschaften und stra-
tegische Projekte. So bietet beispielsweise das LTN zusammen mit der Universi-
tätsbibliothek neu den Kurs „Informationsbeschaffung online – mehr als Wiki-
pedia! Recherche in Bibliothekskatalogen, Fachdatenbanken und Internet 
vermitteln“ an. In diesem Jahr gestartet wird auch ein gemeinsames Entwicklungs-
projekt des LTN mit dem Team des „Campus Studium und Lehre“, das für die 
Online-Verwaltung von Lehrangeboten und Studienleistungen zuständig ist, zum 
Aufbau von Schnittstellen zwischen Verwaltungstools und LTN-Werkzeugen.  

Aufgrund dieser Erfahrungen können wir die Frage, die uns von den Herausgebern 
gestellt wurde: „Welches Entwicklungspotential – und welche Probleme – ergaben 
sich bisher durch die Einführung elektronischer Lehr- und Lernmedien in Ihrer 
Hochschule und welche Chancen und Gefahren sehen Sie zukünftig?“, folgender-
maßen beantworten: 

Begriffe wie „E-Learning“ oder „Blended Learning“ sind problematisch, da sie ein-
schränken, abschrecken oder sogar verhindern. Erst wenn wir uns von diesen 
Schlagworten verabschieden, wird sichtbar, wie selbstverständlich neue Medien 
und Technologien den Hochschul- und Lehralltag bereits heute positiv prägen und 
welche Chancen – und Gefahren – sie bergen können.  
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Expertenstatement 
von Angela Peetz (Universität Hamburg) 
 
 
Der lange Weg zur Normalität 
 

Die Beteiligung an acht vom Bundesministerium für Forschung und Bildung geför-
derten Projekten aus dem Förderprogramm „Neue Medien in der Bildung – Hoch-
schulen“ zeigt, dass E-Learning seit mehr als zehn Jahren eine Rolle in der didakti-
schen und methodischen Vielfalt der Lehre an der Universität Hamburg spielt. Eine 
der treibenden Kräfte war dabei immer Prof. Dr. Rolf Schulmeister. Um das verteil-
te Know-how zu bündeln und die Universität Hamburg zusammen mit den anderen 
Hamburger Hochschulen im Einsatz der „Neuen Medien“ weiter voranzubringen, 
wurden vom Hamburger Senat zusätzliche Fördermittel bereitgestellt, einhergehend 
mit der Gründung des E-Learning-Consortiums Hamburg (ELCH) und der Multi-
media-Kontor Hamburg GmbH (MMKH). Einen detailierten Überblick über diese 
und weitere Aktivitäten gibt Mayrberger (2008) in ihrem Artikel „Der Integrations-
prozess von E-Learning an der Universität Hamburg. Status Quo und Perspekti-
ven“.  

Ist an der Universität Hamburg aufgrund dieser umfassenden Weichenstellungen 
die E-Learning-Normalität angekommen? Diese Frage kann derzeit mit einem 
klaren „Nein“ beantwortet werden. Zwar hat sich die Universität Hamburg 2006 
mit dem E-Learning-Strategie-Papier (http://www.uni-hamburg.de/E-Learning/el 
strategie.pdf ) hohe Ziele gesetzt, befindet sich aber mit der Umsetzung von Bache-
lor- und Masterstudiengängen weiterhin in einem Reformprozess begleitet von um-
fangreichen Umstrukturierungen auf allen Ebenen. In diesem Kontext ist E-Learn-
ing „nur“ eine von vielen Baustellen. Doch gibt es vielversprechende Ansätze in 
aktuellen vom Hamburger Senat geförderten Projekten.  

Das Projekt „ePush“ der Fakultät für Erziehungswissenschaft, Psychologie und 
Bewegungswissenschaft versucht eine „gefühlte Normalität“ durch die Teilprojekte 
eCommunity Building, eInfrastruktur, eModul Prüfung, eQualifizierung, eSupport 
Schlüsselkompetenzen in der Fakultät zu etablieren und kann so Wegweiser für die 
anderen Fakultäten der Universität Hamburg werden (http://mms.uni-hamburg. 
de/epush).  

Das Projekt „eLBase1“ wirkt als Konsortialprojekt zwischen vier Fakultäten und 
dem Präsidium breiter und soll zum einen die Fakultäten, an denen E-Learning 
noch keine so bedeutende Rolle spielt, in der E-Learning-Entwicklung mitnehmen. 
Zum anderen geht aus eLBase1 mit der Gründung des zentralen E-Learning-Büros 
beim Vizepräsidenten für Lehre eine E-Learning-Gesamtkoordination für die Uni-
versität Hamburg hervor, deren oberstes Ziel ist, die einzelnen Akteure zu vernet-
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zen, Synergien zu schaffen und E-Learning an der Universität Hamburg als Ganzes 
voran zu bringen (http://www.uni-hamburg.de/E-Learning).  

Beide Projekte werden die Universität Hamburg einen Schritt weiter bringen, aber 
der Weg zur Normalität wird noch viele Jahre dauern und geht auch mit grundsätz-
lichem Umdenken in Bezug auf Lehr-Lern-Prozesse einher. Dabei sind nicht nur 
die Lehrenden sondern auch die Studierenden gemeint. Für viele Studierende ist  
E-Learning gleichbedeutend mit dem Download von Skripten von einer Plattform, 
also nichts weiter als der digitale Copyshop, da sie noch nichts anderes kennen ge-
lernt haben. Diejenigen, die schon ausgefeilte didaktische Szenarien erlebt haben, 
stehen E-Learning aber unter Umständen trotzdem skeptisch gegenüber, da die 
Lehrveranstaltung zwar gut aber der effektive Workload höher war als in gewohn-
ten Seminaren und Vorlesungen. Die Mitarbeit der Studierenden wird durch den 
Einsatz von E-Learning-Plattformen transparenter und überprüfbar.  

Damit Lehrende und Studierende die virtuelle Lernumgebung annehmen, muss die 
Technik in den Hintergrund rücken. Dies zeigt sich an der Universität Hamburg 
z. B. an der hohen Akzeptanz der durch die Nutzer propagierten Community-
Plattform CommSy, die ihre stärkste Verbreitung an der Fakultät für Erziehungs-
wissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft, gefolgt von der Fakultät 
für Geisteswissenschaften hat. Dagegen konnte sich die nach einer umfangreichen 
Evaluation (Schulmeister 2003) eingeführten zentralen E-Learning-Plattform 
WebCT (später unter dem Namen Blackboard CE) nicht durchsetzen (siehe 
http://www.uni-hamburg.de/E-Learning/eL-barometer.html). Dennoch steht fest, 
dass CommSy nicht für alle Fachkulturen ausreichend ist. Nicht nur die weiterbil-
denden Studiengänge verlangen eine vielseitige Plattform, in der gesteuerte Lehr-
Lern-Szenarien kombiniert mit kooperativem Arbeiten und nicht zuletzt rechtssi-
cheren eAssessments für Modulprüfungen ermöglicht werden. So soll bis April 
2010 die kommerzielle Lernumgebung Blackboard CE durch die Open Source 
Umgebung OLAT der Universität Zürich ersetzt werden. Die Entwicklung von 
OLAT zeichnet sich durch ihren Focus auf eine große europäische Hochschule ver-
bunden mit der didaktischen Freiheit europäischer Lehr-/Lernkultur aus.  

Normalität ist erst dann erreicht, wenn E-Learning kein Projekt mehr ist, wenn es 
keine Diskussionen um Plattformen und Technik mehr gibt und E-Learning-Anteile 
fester und ganz normaler Bestandteil der Lehre sind. Dabei muss immer die Quali-
tät der Lehre als Maßstab gesehen werden und nicht mögliche Einsparungsmaß-
nahmen beim Lehrpersonal, damit die Universität Hamburg ein Standort mit hoch-
wertigem und vielfältigem Bildungsangebot bleibt. 
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Expertenstatement 
von Jutta Pauschenwein (FH Joanneum, Graz) 
 
 
Seit 10 Jahren wird E-Learning an der FH JOANNEUM durch das Team des 
„ZML-Innovative Lernszenarien“ (vormals „Zentrum für Multimediales Lernen“) 
betreut. Während in den ersten Jahren die didaktische Aufbereitung von elektroni-
schen Inhalten im Mittelpunkt stand, verlagerte sich der Fokus ab 2002/03 von der 
Entwicklung von Lernmaterial zur Auseinandersetzung mit den didaktischen He-
rausforderungen des E-Learning-Einsatzes. Konzepte für Gemeinschaften im Netz 
(Community of Practice) und Trainingsangebote für E-Didaktik und die Modera-
tion von Lernprozessen im virtuellen Raum wurden entwickelt und umgesetzt. 
Dabei stehen die Lernprozesse der Studierenden / Lehrenden im Mittelpunkt, die 
Technik ist dazu das Werkzeug. Nationale und internationale Projekte im Bereich 
E-Learning ermöglichten den Kompetenzaufbau des ZML-Teams, die nachhaltige 
Ergebnissicherung ist durch den Know-how-Transfer in die Studiengänge gegeben.  

Bei den berufsbegleitenden Studiengängen an der FH JOANNEUM seit 2004 ist  
E-Learning als Unterrichtsmethode bereits im Curriculum verankert. Besonders 
neue Studiengänge sind E-Learning gegenüber sehr aufgeschlossen. Derzeit, im 
WS 2008/09 werden 416 Lehrveranstaltungen auf der FH-internen Plattform 
eNcephalon abgewickelt (30% aller Lehrveranstaltungen). 579 Lehrende und 2.829 
Studierende sind aktiv und werden vom Team des „ZML-Innovative Lernszena-
rien“ betreut. 11 der 33 Studiengänge verwenden die Plattform in fast allen Lehr-
veranstaltungen, bei den übrigen Studiengängen sind es einige Lehrveranstaltun-
gen. Die didaktischen Ansätze sind dabei sehr heterogen, sie reichen von der reinen 
Materialablage über virtuelle Lehrveranstaltungen mittels Audiokonferenz bis zu 
elaborierten, didaktischen Szenarien unter Verwendung von Web-2.0-Werk-
zeugen.1  

Das Entwicklungspotential von E-Learning liegt meiner Wahrnehmung nach vor 
allem in der Entwicklung neuer didaktischer Szenarien, wobei die Studierenden als 
selbstverantwortliche Teilnehmer am gemeinsamen Lernprozess gesehen werden, 
die ihre Erfahrungen und Kompetenzen einbringen. An der FH JOANNEUM hat 
sich eine Gruppe von Lehrenden gebildet, die interessiert und aktiv an den Weiter-
bildungsangeboten zu E-Learning teilnimmt. In halbtägigen Didaktik-Workshops 

                                            
1  Die Online Publikation „10 Jahre E-Learning in Österreich“, Festschrift zum zehnjährigen 

Bestehen des „ZML – Innovative Lernszenarien“ an der FH JOANNEUM, (Hrsg. Pauschen-
wein Jutta) beschreibt den Prozess der Integration von E-Learning an unterschiedlichen 
Hochschulen aus verschiedenen Aspekten, abgerufen am 3.2.2009 http://www.fh-
joanneum.at/aw/home/Forschung_und_Entwicklung/zml/Publikationen/Papers/zml_papers_/
~bjzt/ZML_Festschrift-Jahre_E-Learning_in/?lan=de. 
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diskutieren die Lehrenden ihre Erfahrungen anhand eines didaktischen Themas, 
wie z. B. Gender-gerechtes E-Learning, sie lernen voneinander und entwickeln ge-
meinsam neue Lernszenarien. In 3- bis 4-wöchigen rein virtuellen Kursen zu The-
men wie „eModeration“, „Lehren und Lernen mit Web 2.0“ beziehungsweise 
„Blended Learning Lehrveranstaltungen gestalten“ tauschen sich die Lehrenden der 
FH JOANNEUM gemeinsam mit Lehrenden von deutschsprachigen Hochschulen, 
Schulen und auch Trainingsfirmen aus. Der Ansatz in den Schulungsangeboten ist 
multidisziplinär. Nach 3-4 Jahren Einsatz von E-Learning berichten die Lehrenden, 
dass die anfänglich hohen Anforderungen an Zeit und Energie mit der Zeit abneh-
men und E-Learning die Lehre verbessert (Zeit- und Ortunabhängigkeit, kontinu-
ierlicher Kontakt mit den Studierenden). 

Die Herausforderung für die FH JOANNEUM in der nahen Zukunft liegt darin,  
E-Learning als gemeinsame Strategie aller Studiengänge anzusehen, den Konsoli-
dierungsprozess abzuschließen und das Potenzial der vorhandenen Kompetenzen 
im E-Learning-Bereich zu nützen. Damit verbunden sind der E-Learning-Einsatz in 
allen Lehrveranstaltungen, die Einigung auf eine technische Lösung (inklusive 
Helpdesk auch am Wochenende, genügend Bandbreite für zahlreiche synchrone 
Veranstaltungen, u. Ä.) und ein gemeinsames Arbeiten an den offenen Fragestel-
lungen im Bereich des Dienstrechts (Telearbeit, einheitliche Anerkennung der 
Online-Betreuungszeiten), der Rechtssicherheit, der Karrierewirksamkeit sowie der 
finanziellen Absicherung der FH-eigenen Lernplattform. 
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Rolf Schulmeister 
 
Der Computer enthält in sich ein Versprechen auf die Zukunft 
 
 

Gemessen an seiner Zukunft ist der heutige Computer eine „Krücke“: Er ist lang-
sam, er ist schwer und geht kaputt, wenn er fällt. Er verbraucht zu viel Strom und 
belastet die Umwelt. Er kann nicht mehrere Dinge auf einmal tun, er ist nicht intel-
ligent, er versteht uns nicht, er kann uns bei der Kommunikation in fremden Spra-
chen nicht helfen, er kann uns auf inhaltliche Arbeiten nur schematische Rückmel-
dungen geben, uns bei ungelösten Problemen nicht helfen. Er ist eine „Krücke“, 
aber merkwürdigerweise eine, die uns antreibt und herausfordert.  

Warum engagieren wir uns denn für dieses Medium? Wir engagieren uns „immer 
schon im Blick auf die zukünftigen Funktionen der Computer“ (Schulmeister 
1993), wir engagieren uns, weil die Geschichte seiner Entstehung uns deutlich 
macht, „Computer und Internet sind nicht deshalb so attraktiv, weil sie besonders 
leistungsfähig sind, sondern weil sie ein Versprechen auf die Zukunft abgeben, ein 
Versprechen auf ein sich ständig weiter entwickelndes Medium. (Schulmeister, 
1995).“ Dass der Computer nicht deshalb so attraktiv ist, weil er besonders fähig 
ist, sondern weil er in sich ein Versprechen auf die Zukunft enthält. Diese Sätze ha-
be ich 1993 geschrieben, als mit Mosaic der erste Browser für das Internet auf den 
Markt kam. Wir haben uns engagiert, als sein Bildschirm noch schwarz war und er 
darauf nur gepixelte grüne Lettern und keine Bilder darstellen konnte. Wir haben 
uns engagiert, als er noch keine Fenster hatte und weder Musik noch Film abspie-
len konnte, und dies nur, weil wir ahnten, dass er eines Tages all dieses können 
würde. Daher wäre es eine der größten Fallen, in die wir tappen können, wenn wir 
diese Perspektive verkennen und unsere Lehre voll und ganz der aktuellen Techno-
logie anpassen und nicht warten würden, bis die Technologie reif für unsere eigent-
lichen Ideen ist. 

Gleiches könnte man vom Internet sagen: Das Internet ist eine „Wüste“, so der 
deutsche Titel des Buches von Clifford Stoll (1995), „ein Medium der Texte und 
Schrift“, als was es Hartmut Winkler (1997) verkannt hat, der den „Hype um digi-
tale Bilder und Multimedia“ als „Übergangsphänomen“ betrachtet. Inzwischen ist 
das Internet ein effizienter Träger für Musik, Film und Bilder. Die Konvergenz der 
Medien ist keine bloße „historische Kompromißbildung“ (ebd.) mehr. Im Digitalen 
entsteht eine neue interaktive Gestalt aus der Synthese aller Medien. Es gibt zwar 
enorm leistungsfähige Suchmaschinen, doch Ordnung und Transparenz werden 
durch die Masse der Angebote und den Wildwuchs der Standards zugeschüttet, On-
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tologien, Metadaten und Taxonomien hinken weit hinter den seit Jahrhunderten 
gewachsenen Thesauri der Bibliotheken her. Das Internet versteht uns nicht, es ist 
nicht semantisch, d.h. es kann nicht die Bedeutung von Aussagen und Sätzen ver-
stehen. Dennoch ist es unverzichtbar geworden. 

Zur Zeit der Entstehung des WorldWideWeb im Internet schien das Netz ein Le-
semedium zu sein, in dem nur wenige Protagonisten Inhalte produzieren würden. 
Angst, dass alle Texte vor 1988 in Vergessenheit geraten würden. Inzwischen lie-
gen viele historische Texte dank Google und anderen Digitalisierungsinitiativen di-
gital vor. Ich hatte in meiner Dissertation u. a. die alten Folianten der mittel-
alterlichen Patrologia Latina (http://pld.chadwyck.co.uk/) und Acta Sanctorum 
(http://acta.chadwyck.co.uk/) benötigt und dafür Tage und Wochen in der Biblio-
thek verbracht, jetzt sind sie bequem von zuhause aus über Netz zugänglich, sogar 
mehrfach, in England und in Amsterdam (http://www.uba.uva.nl/digital_production 
_centre/products.cfm), allerdings nur, wenn man eine Lizenz besitzt. 

Die Befürchtung, die auch ich zu Beginn des Internets hatte, dass Geschichte und 
Kultur durch das Internet zu verlieren drohten, dann nämlich, wenn unsere zukünf-
tigen Wissenschaftler nur noch zur Kenntnis nehmen würden, was im Internet vor-
handen ist, ist durch die weitere Entwicklung im Netz teilweise, aber noch nicht 
ganz widerlegt worden. Man kann nur hoffen, dass auch in Zukunft genügend Mit-
tel zur Verfügung stehen werden, um die umfangreichen Aufgabe der vollständigen 
Digitalisierung historischer Ressourcen weiter betreiben zu können. 

Heute stelle ich statt der Angst, mit einseitigem Blick auf das Internet eine Kultur 
untergehen zu sehen, eine eher konträre Entwicklung fest, nämlich die Euphorie 
technophiler Web-2.0-Anhänger, die ihre Begeisterung mit der ganzen Welt teilen 
möchten und ihre Vorlieben und Verhaltensweisen von der nachkommenden Gene-
ration geteilt wissen wollen, die als Net-Generation oder Digital Natives bezeichnet 
wird (siehe aber Schulmeister, 2008). Und sie werden darin kräftig unterstützt von 
Technologie-Bloggern und Internet-Journalisten. Das ist nicht ganz unberechtigt, 
denn im Internet haben sich nach zehn Jahren WorldWideWeb nämlich Applika-
tionen entwickelt, die das Lesemedium in ein interaktives Kommunikationsmedium 
und ein auch für kooperative Produktionen geeignetes Medium transformiert ha-
ben. Wikis, Weblogs, ePortfolios, soziale Gemeinschaften, Video- und Foto-
Communities, kooperativ nutzbare Programme im Netz und die komplette Vernet-
zung durch RSS Feeds und Social Bookmarking — sie alle können von allen nicht 
nur gelesen, sondern auch mit eigenen Texten, Bildern und Filmen bestückt wer-
den. Ganz neue Möglichkeiten für selbstorganisiertes und proaktives Lernen schei-
nen zu entstehen. 

Allerdings stößt die Erwartung, dass dieses Reich aktiver Nutzer und Lerner zu-
mindest bisher an widerständige Lernvoraussetzungen und die wenig ausgebildete 
Kompetenz zum selbständigen Lernen, die Gabi Reinmann (2008) als „Anstoß zum 
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Hinterfragen impliziter Annahmen und Prämissen“ beim Einsatz von Web-2.0-
Methoden nutzt, deren adäquate didaktische Integration in die Lehre ein hohes Maß 
an Selbstorganisationsfähigkeit auf Seiten der Studierenden voraussetzt. Neuere 
Umfragen unter Studierenden (Kleimann, Özkilic & Göcks, 2008; Schulmeister, 
2009) zeigen eher magere Daten, was die Nutzung der neuen Internet-Methoden 
betrifft. Viele Web-2.0-Applikationen kennen die Studierenden gar nicht und die, 
die sie kennen, nutzen sie nicht. Heutige Studierende konzentrieren sich auf den 
klassischen Weg des Studiums und ziehen eher moderate Formen von E-Learning 
in Lernen und Studium vor. Für manchen mag dies eine Enttäuschung sein, der sich 
jahrelang angestrengt hat, Neue Medien in den Unterricht zu integrieren. Es ist of-
fenbar noch mehr Geduld und Abwarten angesagt. 

Wir dürfen sicher sein, dass die geschilderten Entwicklungen nicht das Ende der 
Innovation für Computer und Internet bedeuten. Aber zu Prognosen möchte ich 
mich nicht verleiten lassen, die bisherigen technischen und softwaretechnischen In-
novationen waren kaum vorhersehbar, das überlasse ich lieber dafür Berufenen 
(Denning & Metcalfe, 1997), denn die Liste der Fehlprognosen ist lang (Bell & 
Gray, 1997, S. 30ff.). Ich frage mal lieber: Was vermissen wir denn? Auf was war-
ten wir noch? Haben wir bestimmte Wünsche? Ich habe in dem erwähnten Aufsatz 
1993 gesagt, und das ist bis auf das Telefonieren noch nicht überholt, wir warten 
auf den ‚hörenden, sprechenden, sehenden, multimedial telefonierenden, erkennen-
den, verstehenden, produzierenden, ubiquitären Computer‘. Was meinte ich damit? 
Es gibt darauf eine eher technologisch-orientierte Antwort: 

Mit dem ubiquitären Computer ist nicht der portable Laptop gemeint, sondern eine 
globale Identität, per Chip oder per Signature, die an jedem Ort der Welt den eigenen 
Computer umstandslos an die Wand oder auf den Schreibtisch zaubert, den ich ohne 
ihn tragen zu müssen, von einem Raum in den nächsten mitnehmen kann. Der Com-
puter wird multicodale Benutzerinteraktionen zulassen, er wird zuhören, wenn ich 
spreche, er wird aufmerksam zuschauen, wenn ich Gesten benutze, und Aktionen aus-
lösen, wenn ich wie beim iPhone mit den Fingern spiele, er wird Bilder erkennen und 
in der Lage sein, für seinen Besitzer eigenständig zu handeln. Das ist keine sonderlich 
weitsichtige Prognose, denn an diesen Ideen arbeiten schon seit längerem viele For-
schungsinstitute und die Computerindustrie. Wird mit der größeren Leistungsfähigkeit 
der Computer und des Internets der Trend zu dreidimensionalen Umgebungen weiter-
gehen? Es sind bisher für mich nur wenige Domänen erkennbar, in denen die Dreidi-
mensionalität einen wirklichen Mehrwert mit sich bringt, dort, wo die repräsentierten 
Objekte natürlicherweise dreidimensional sind, z. B. in den Naturwissenschaften (vor 
allem Biologie, Medizin) oder in der Gebärdensprache Gehörloser, während die drei-
dimensionale Darstellung in anderen Umgebungen eher ein äußerlicher Effekt bleibt. 

Es gibt auf diese Fragen aber auch eher geisteswissenschaftliche Antworten: 
 

Man kommt mit einer differenzierten Suche in den Suchmaschinen seinem Ziel schon 
recht nahe. Aber eine komplexe Suche mit Relationen wird von den auf Volltext-
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Indizierung oder Metadaten basierenden Suchmaschinen nicht befriedigend beantwor-
tet. Die unübersichtliche Vielfalt des Internets wird sich eine Semantik zulegen müs-
sen, die es ermöglicht, Texte und freie Rede lesend und verstehend zu verarbeiten und 
daraufhin die gewünschten Informationen und Daten zu produzieren. Das sog. -
„Semantic Net“ vom Erfinder des World Wide Web Tim Berners-Lee und der 
Semantic Web Internet Group (SWIG) im W3C ist bisher Plan geblieben 
(http://www.w3.org/2001/sw/).  

Statt weiterer Prognosen möchte ich vielmehr auf aktuelle Trends und Widersprü-
che der aktuellen Entwicklung hinweisen, die uns in Zukunft sicher beschäftigen 
und herausfordern werden: 

Die Internet-Technologie hat sich in der jüngsten Zeit von einer Technologie der 
Präsentation von Informationen und des Information-Retrieval in eine Kommunika-
tionstechnologie und eine Partizipationstechnologie gewandelt. Henry Jenkins 
(2006), der sich mit der cross-media „convergence culture“ auseinandersetzt und 
dabei auf die Widersprüche der Entwicklung hinweist, die beispielsweise in der 
nach wie vor bestehenden „Digital Divide“ bestehen, weist zu Recht darauf hin, 
dass die Benachteiligung sozialer Gruppen hinsichtlich des technischen Zugangs 
zum Internet und E-Learning sich auf den intellektuellen Zugang zu Informationen 
und deren Evaluation verschoben hat: „As long as the focus remains on access, 
reform remains focused on technologies; as soon as we begin to talk about 
participation, the emphasis shifts to cultural protocols and practices.“ (S. 23) Die 
Überwindung der kulturellen Barriere aber ist entscheidend für den Fortschritt von  
E-Learning. Die technischen und finanziellen Zugangsprobleme lassen sich eher 
lösen als die kulturellen und intellektuellen Defizite in der „digital literacy“ 
(CIBER, 2007, Heinze, 2008; Fink, 2008; Heinze, Fink & Wolf, 2009), der Kom-
petenz, Informationen sorgfältig und kritisch bewerten zu können. 

Das Augenmerk der E-Learning-Nutzer ist von der Technik auf die Software, vom 
individuellen Lernen und Arbeiten mit Programmen auf die Bildung von Gemein-
schaften und den Informationsaustausch in Netzwerken gewechselt. E-Learning 
setzt nicht mehr auf Multimedia für Selbstlernphasen, sondern auf kommunikative 
Interaktion und Partizipation in Gruppen und Gemeinschaften. Das in der Informa-
tik lange Zeit diskutierte Konzept der kooperativen Anwendungen für Arbeit und 
Lernen, CSCW und CSCL, scheint von dem neuen Paradigma der Social Software 
und Social Communities abgelöst zu werden. Diese betonen weniger die Idee der 
gemeinsamen Entwicklung und Gestaltung eines planbaren Prozesses und definier-
ten Produkts, sondern eher den Informations- und Meinungsaustausch und die 
Kommunikation.  

Die Technik des RSS Feed, auf der das „social tagging“ beruht, bietet sichtlich 
Vorteile für den schnellen Zugriff auf Quellen und stellt eine effiziente Methode 
für die Vernetzung untereinander dar – aber diese Methode der Netzbildung hat aus 
sozialwissenschaftlicher Sicht auch Nachteile und birgt Risiken: Man liest die Ge-
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dankenschnipsel der Geistesverwandten in Weblogs und nimmt sich kaum noch 
Zeit für die umfangreichen Originale und die anspruchsvollen Monographien. Was 
auf diese Weise entsteht, das sind nicht wissenschaftliche Schulen wie ehedem, 
auch nicht echte Diskurszirkel, sondern Zitationskartelle. Neue Pseudotheorien und 
Mythen und Moden entstehen in einer Geschwindigkeit, der die Bildung des kriti-
schen Geistes nicht zu folgen vermag. 

Nun scheint sich parallel zu diesem Trend bereits wieder ein damit anscheinend 
unvereinbarer Trend zur Personalisierung und Individualisierung zu entwickeln. 
Personal Learning Environments werden propagiert, mit denen etwa Folgendes 
gemeint ist: Ich suche mir die Programme, Datenbanken und Kommunikations-
methoden zusammen, mit denen ich persönlich arbeiten möchte, oder ich schließe 
mich einer Gemeinschaft an, die mit kooperativen Werkzeugen an gemeinsamen 
Dokumenten im Netz operiert. Ich werde Mitglied in einer der vielen öffentlichen 
Communities im Internet wie Facebook oder XING und pflege dort meine Kontak-
te oder ich bastle mir in NING ein eigenes Netzwerk. Personalisierung und Kolla-
boration müssen nicht zwangsläufig Gegensätze sein, aber sie sind es in vielen Fäl-
len, vor allen dann, wenn selbstreflektive und selbstregulierte Aufgaben in koope-
rative Aktivitäten integriert werden (Pata & Väljataga, 2008). Es ist zu erwarten, 
dass sich auf diese Weise ein Widerspruch zwischen der naturwüchsigen Innova-
tion und der ungeordneten Vielfalt an Methoden im Internet einerseits und den 
Bemühungen um Standardisierung der Schnittstellen, die für die Kooperation not-
wendig sind, einstellen wird, der die Fähigkeit zur Kooperation einschränken kann. 

Möglicherweise sehen wir auch noch einem weiteren Konflikt entgegen: Der tech-
nische Fortschritt einerseits und die ontogenetische Entwicklung und menschliche 
Sozialisation andererseits gehorchen unterschiedlichen Geschwindigkeiten: 

„While the pace of technological change may seem dizzying, the underlying practices 
of sociability, learning, play, and self-expression are undergoing a slower evolution, 
growing out of resilient social and cultural structures that youth inhabit in diverse 
ways in their everyday lives. We sought to place both the commonalities and diversity 
of youth new media practice in the context of this broader social and cultural ecol-
ogy.“ (Ito et al., 2008) 

Auch Henry Jenkins (2006) erwartet, dass die Auflösung der Widersprüche in den 
aktuellen Trends viel Zeit benötigen: „Don’t expect the uncertainties surrounding 
convergence to be resolved anytime soon. We are entering an era of prolonged 
transition and transformation in the way media operates“ (S. 24). Wir sollten also 
mehr Geduld aufbringen, wenn wir erleben wollen, dass E-Learning die Masse der 
Studierenden erreicht. Bis dahin werden einige Trends wieder verschwunden sein. 
Was langfristig überleben wird, was langfristig neu entstehen wird, das ist aber 
nicht oder nur wenige Jahre vorhersehbar. 
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Ellen Fetzer 
 
Die Universität als globaler Organismus 
 

….und sperrt man mich ein 
im finsteren Kerker, 

das alles sind rein 
vergebliche Werke. 

denn meine Gedanken 
zerreißen die Schranken 

und Mauern entzwei: 
die Gedanken sind frei!1 

 
 
Nur eine Übersetzung oder bereits ein neuer Text? 

 
Zurzeit scheint sich die Lage ungefähr folgendermaßen darzustellen: Jeder Hoch-
schullehrer hat den Begriff E-Learning immerhin schon einmal gehört, wobei den 
meisten eine Differenzierung dieses Schlagwortes weiterhin schwerfällt. Viele In-
stitutionen haben sich in vorauseilendem Gehorsam, genährt von findigen Vertre-
tern der Softwarebranche, Lernmanagementsysteme zugelegt mit dem Versprechen 
einer Allroundlösung, die nur noch angewendet werden muss. Entsprechend kann 
das Lernen nun endlich ordentlich verwaltet werden: In den Grauzonen des Urhe-
berrechts kursiert digitales Wissen aller Art und die Studierenden werden irgendwo 
am Rande der Datenschutzgrenze archiviert. Gemeinsam geht es dann durch den 
Kommunikations- und Datendschungel in der Hoffnung, dass sich daraus berufsre-
levante Kenntnisse oder gar Kompetenzen entwickeln mögen. Dabei bleibt die di-
daktische Konzeption einer Lehrveranstaltung in der Regel unverändert, da sich der 
Einsatz der digitalen Medien meist auf die Anwendung einer gemeinsamen Doku-
mentenablage beschränkt. Es zeigt sich eine Tendenz, primär gewohnte und im All-
tag erprobte Lehr- und Lernsituationen in ein digitales Medium zu übersetzen. Dies 
ist natürlich nichts Ungewöhnliches und funktioniert mit Hilfe der gängigen Ins-
trumente auch immer besser. Dennoch steht weiterhin die Frage im Raum, ob das 
Lernen und Lehren mittels Computer und Internet nicht auch ungewöhnliche Wege 
gehen kann und somit neue Lernformen und -kontexte entstehen lässt, die wir der-
zeit erst in den Anfängen wahrnehmen.  
 
 
                                            
1  Dritte Strophe des deutschen Volksliedes „Die Gedanken sind frei“, entstanden um 1800. 
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Die Universität als Netzwerk 
 

Die erwähnte Übersetzung klassischer Lernsituationen in ein digitales Umfeld 
spielt sich in der Regel innerhalb der institutionellen Grenzen ab. Das Lernmana-
gementsystem ist ein zugangsbeschränktes System, eine gated community. Auf die-
sem Weg wird das Internet zum Intranet und verliert somit sein ureigenes Vernet-
zungspotential. Könnte nun genau an dieser Stelle ein Perspektivwechsel ansetzen? 
Im Grunde sind Akademikerinnen und Akademiker innerhalb ihrer Institutionen 
auf sich gestellt. Aus der Sicht der Institution ist es ihre primäre Aufgabe, Spezial-
wissen innerhalb eines Fachbereichs zu vertreten, so dass aus der Vielzahl an Ein-
zelexpertisen ein konsistentes Curriculum entstehen kann. Abgesehen von durchaus 
wichtigen und wünschenswerten interdisziplinären Ansätzen findet der Einzelne 
somit innerhalb seiner Institution in der Regel wenig bis gar keine Ansatzpunkte 
für die eigene fachspezifische Entwicklung in Lehre und Forschung. Diese Kom-
munikation findet außerhalb statt, denn alle, die das gleiche lehren und forschen, 
sitzen in anderen Institutionen und sind auf der ganzen Welt verteilt. Die horizonta-
le Vernetzung dieser Akteure mit Hilfe des Internets ist bereits in vollem Gange. 
Innerhalb der Europäischen Union hat unter anderem das Förderinstrument „The-
matische Netzwerke“ aus dem Lifelong-Learning-Programm (ehemals Sokrates/ 
Erasmus) dazu beigetragen. Zumindest innerhalb Europas ist es nun in vielen 
Fachgebieten keine Schwierigkeit mehr, Expertinnen und Experten mit den glei-
chen Lehrgebieten zu finden. Dennoch sind Ansätze, daraus kollaborative Lehr-
formen zu schaffen, noch rar. Lässt man einmal alle potentiellen personellen, orga-
nisatorischen, interkulturellen und technischen Schwierigkeiten außer Acht, liegt 
ein klares Potential vor Augen: Die Institutionen würden sich nicht mehr bemühen, 
unter Hinnahme eines unvermeidbaren Qualitätsverlustes im Alleingang ein breites 
Feld an Inhalten zu bedienen. Stattdessen könnten konzentrierte Inhaltseinheiten 
eines Themenfeldes – seien es Grundlagen aus dem Bachelor oder Spezialsujets aus 
dem Master – kollaborativ erstellt und als gemeinsame Kurseinheit an allen Institu-
tionen angeboten werden. Dieser Weg ist nicht einfach. Deshalb macht es Sinn, 
sich von einem eventuellen materiellen Vorteil einer solchen Synergie abzuwenden 
und stattdessen den inhaltlichen Mehrwert in den Fordergrund zu stellen. Die Mo-
tivation müsste im Idealfall aus dem Vertrauen heraus entstehen, dass der Diskurs – 
zu dem auch gegenseitige Kritik gehören muss – im Endeffekt zu einem Qualitäts-
gewinn für alle führt. Neugier, Vertrauen und Offenheit für den anderen sind die 
Schlüssel zu diesem Perspektivwechsel von der vertikalen zur horizontalen Univer-
sität. 
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Vernetzung als Lernziel  
 
Und eben dieses – Neugier, Vertrauen und Offenheit im Diskurs – kann von der 
Ebene der Lehrenden auch in die eigentliche Lernsituation transportiert werden. 
Dies wurde erst kürzlich von George Siemens und Stephen Downes, University of 
Manitoba, in einem beeindruckenden Online-Seminar zum Thema Connectivism 
and Connective Knowledge gezeigt. Dieses Seminar ist ein gutes Fallbeispiel für 
didaktische, organisatorische und technische Lösungen in einem global offenen 
Kurs. Ein Durchforsten des Seminar-Wikis2 sei jedem empfohlen, der sich noch 
nicht vorstellen kann, wie ein weltweit vernetztes Seminar aussehen kann, zumal an 
dieser Stelle leider nicht detaillierter auf deren Konzeption eingegangen werden 
kann. Hier deutet sich bereits eine Lernphilosophie an, die aus dem eigentlichen 
Potential des Internets schöpft und in Kombination mit bewährten Methoden eine 
neue Dimension für die Hochschullehre eröffnet. Denn selbst bestens aufbereitete 
digitale Lehrmaterial, ob nun global kollaborativ oder im Alleingang erstellt, ob 
mittels Creative Commons frei zugänglich oder im LMS gebunkert, garantiert 
nicht, dass der Studierende eine nachhaltig wirkende Kompetenz aufbauen. Erst der 
Diskurs und das eigenständige Anwenden des Wissens führen in diese Richtung. 
Beides ist in thematisch gebündelten, horizontal und global vernetzten Commu-
nities of Practice möglich, wobei die Ausweitung der Diskursebene sicherlich am 
einfachsten zu realisieren ist. Es geht nicht darum, künftig alle Lernaktivitäten, die 
innerhalb eines Curriculums auftreten, möglichst global kollaborativ und diskurs-
basiert umzusetzen. Das würde sicherlich sehr bald überhaupt keinen Spaß mehr 
machen. Vielmehr sollte es das Ziel sein, innerhalb eines Studiums Fenster in die 
Welt zu öffnen und die Studierenden in ihrem Vernetzungsprozess zu fördern, der 
nach dem Verlassen der Institution zum wichtigsten Kapital in einer globalen Wis-
sensgesellschaft gehören wird. 
 
 

                                            
2 http://ltc.umanitoba.ca/wiki/Connectivism [Zugriff am 17.04.2009]. 
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Christine Schwarz 
 
Du schaffst das schon!  
E-Learning und wie es sich verändert 
 
 
Es war ein Versprechen von E-Learning zur Verbesserung unserer Hochschulen 
beizutragen.  

Doch, wir schaffen es!  

Studierende und die, die sie förderten, flüsterten es auf ihrem Weg hin zum besse-
ren Wissen.  

Doch, wir versuchen es! 

Es wurde von Forschenden gesungen, als sie von weit entfernten E-Learning-
Visionen träumten und von Entwicklern, die Bandbreiten überschreitend und Fä-
cher durchquerend durch die ungerührte Bürokratie trieben.  

Doch, doch, wir halten durch! 

Es war der Schlachtruf des Mittelbaus, der mit den Studierenden konspirierte, der 
Eigensinnigen, die manchmal auch ganz oben zu Wort kamen, des Bildungsminis-
teriums (das allerdings fast nur noch an Wettbewerbsfähigkeit denken konnte), der 
Gelehrten, mit denen wir auf die Schultern von Riesen kletterten:  

Doch, wir schaffen es, Bildung und Chancengleichheit. 

Doch, wir schaffen es, Aufklärung und Freiheit. 

Doch, wir können dieses Bildungssystem aufrütteln. 

Doch, wir können Schulen und Hochschulen beflügeln. 

Und ob wir das schaffen! 

 

Hinter uns liegt ein zähes Ringen, bei dem wir viele engagierte Leute in der  
E-Learning-Bewegung verloren und verschlissen haben. Wir wissen nicht, welche 
bornierten und verantwortungslosen Hochschulstrukturen unsere Wege jetzt wieder 
durchkreuzen werden. Aber wer glaubt denn, dass die Millionen Stimmen derer 
verstummen werden, die eine Veränderung unserer Hochschulen verlangen – real 
oder digital? 

Was sie wollen ist Veränderung. 
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Uns wurde immer wieder erzählt, das geht alles nicht. Von angepassten Karrieris-
ten, langweiligen Spezialisten und bequemen Zynikern. Ihre Sprache wurde immer 
flüchtiger, je inakzeptabler sich dieses Bildungssystem offenbart.  

An uns appellierte man, doch endlich mal vernünftig zu sein und an das viele Geld 
zu denken, das kreative Neuanfänge kosten. Man droht uns, den Leuten nicht zu 
viel Hoffnung zu machen und: endlich mal fertig zu werden. 

Geht nicht, passt nicht, dauert zu lange, ist zu teuer. 

Aber in dieser sowieso schon irren modernen Geschichte Europas, war eines nie 
falsch: die Hoffnung auf die nachkommenden Generationen und damit den unaus-
weichlichen Wandel. 

Auch die, die noch kommen werden, brauchen aus vielerlei Gründen: Veränderung. 

Die Hoffnungen der bewegten Studentin in einem abbruchreifen Uni-„Verfügungs-
gebäude“ in Hannover sind gar nicht so anders als die Träume des übersättigten 
Yuppies in St. Gallen. Sie haben es nur noch nicht gemerkt. 

Aber der Refrain des E-Learning blieb Veränderung, Veränderung, Veränderung. 
Irgendwann konnte es keiner mehr hören. Manche verschanzten sich hinter Plas-
tikwörtern wie „Innovation“ und bastelten dahinter an Test-, Übergangs- oder Spe-
ziallösungen. Ungeduldigere unter uns machte dieser Stillstand rasend. Förder-
schwerpunkte, Evaluationskriterien, Zwischenberichte – die E-Learning-Entwick-
lung wurde schließlich maßlos übersteuert.  

Und dann kam der Wandel aus einer völlig unerwarteten Richtung, nämlich aus der 
außer-institutionellen Opposition: Social Web, Web 2.0, all die digitalen Spätaus-
läufer der Do-it-yourself- und Mach-mit-Bewegung seit Mitte der 80er Jahre. Und? 
Ist das jetzt alles? Nein, aber sie zeigten uns, wie das heute ist mit Veränderung: 
zeitversetzt; nicht von oben, erst recht nicht von unten, sondern in der mitunter hef-
tigen Reibung beider und vor allem parallel und ungeordnet. 

Wir sind also überhaupt nicht so mittellos, wie uns das die verknöcherten Bildungs-
strukturen immer vormachen. Wir alle haben uns nicht nur ein intelligentes und ge-
rechtes Bildungssystem verdient. Wir können es uns ebenso leisten wie wir es nötig 
haben – Finanz- und Wirtschaftspolitik geben es immer mehr zu: Alles könnte auch 
ganz anders sein! 

Mit nur einem Satz werden wir uns gegenseitig daran erinnern: ganz ohne Verände-
rungsapologetik geht es zwar nicht; sie darf aber nicht zum Selbstzweck werden. 
Von Lehrveranstaltung zu Lehrveranstaltung, von E-Mail zu E-Mail, von Sitzung 
zu Sitzung, von Blog zu Blog, von Artikel zu Artikel:  

Du schaffst das schon! 
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am Institut für Romanistik der Universität Wien. Von 2007 bis 2009 ab-
solvierte er den postgradualen Masterlehrgang „eEducation“ an der Do-
nau-Universität Krems (DUK), wo er derzeit als wissenschaftlicher Mit-
arbeiter tätig ist und u. a. im Organisationsteam des mediendidaktischen 
Hochschulpreises MEDIDA-PRIX arbeitet. 

 

  
Julia Baumann  
Nach dem Abitur Ausbildung zur Verlagskauffrau, seit 2006 Studium 
der Geschichte und Medienwissenschaft an der Ruhr-Universität Bo-
chum, seit 2007 studentische Tutorin in Geschichte. 2008 Teilnahme 
beim RUBeL-Projekt eTutoring und Tätigkeit als eTutorin, seit August 
2008 studentische Mitarbeiterin der Stabstelle eLearning der RUB im 
Projekt RuhrCampusOnline. 

 
  
Prof. Dr. Peter Baumgartner  
Geb. 1953 in Wien, promovierte 1980 in Soziologie und habilitierte sich 
1992 in Weiterbildung mit der Schrift „Der Hintergrund des Wissens“. 
Nach mehreren und verschiedenen Professuren ist Baumgartner nun 
Professor für Technologieunterstützes Lernen und Multimedia an der 
Donau-Universität Krems (DUK), der ersten europäischen Weiterbil-
dungsuniversität. An der DUK leitet er das Department für Interaktive 
Medien und Bildungstechnologien, das sich in den nächsten Jahren zu 
einem Kompetenzzentrum für E-Education für den deutschsprachigen 
sowie mittel- und osteuropäischen Raum entwickeln soll. 
Seit 1992 hat Peter Baumgartner seine Forschungs- und Lehrtätigkeiten 
rund um die Themen E-Learning, E-Education, Blended Learning, 
Distance Education, Hochschuldidaktik, Implementierungsstrategien 
von E-Learning sowie Evaluationsforschung im Bereich interaktiver 
Medien und virtueller Lernumgebungen konzentriert. Die Ergebnisse 
dieser Arbeiten wurden in acht Büchern und über 120 Artikeln publi-
ziert. Die meisten seiner Artikel sind auf seiner Website 
http://www.peter.baumgartner.name/ als Downlaod verfügbar. 
Peter Baumgartner ist der wissenschaftliche Leiter des mediendidakti-
schen Hochschulpreises MEDIDA-PRIX und Vorstandsmitglied der 
Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW).  
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Dr. Antonia Bertschinger  
Promovierte Philosophin, freie Journalistin, Kulturmanagerin. Seit 2007 
verantwortlich für das Kommunikationsmanagement des LearnTechNet 
der Universität Basel mit den Schwerpunkten Information und Image-
pflege. 

 
  
Prof. Dr. René Bloch  
Professor für Judaistik an der Universität Bern und wissenschaftlicher 
Berater im schweizerischen Staatssekretariat für Bildung und Forschung 
(SBF). In letzterer Funktion setzt er sich mit Grundsatzfragen im Auf-
gabenbereich des Universitätswesens, insbesondere im Bereich der 
Geistes- und Sozialwissenschaften, auseinander und arbeitet in universi-
tätspolitischen Gremien mit. Bloch war von 2003 bis 2008 als Vertreter 
des SBF im Steuerungsausschuss des „Swiss Virtual Campus“ und be-
gleitete als Vertreter der Eidgenossenschaft dieses Bundesprogramm. 

 
  
Prof. Dr. Regina Bruder  
Seit 2001 Universitätsprofessorin für Fachdidaktik Mathematik an der 
TU Darmstadt; promoviert und habilitiert zur Fachdidaktik in Potsdam. 
Entwicklung des TUD-Gütesiegels für computergestützte Lernarrange-
ments; Mitglied des wissenschaftlichen Beirates des E-Learning-
Zentrums der TUD. 

 
  
Doris Carstensen  
Mag. der Literatur- und Sprachwissenschaft (Hamburg). Vizerektorin 
für Qualitätsmanagement, Personalentwicklung und Gender Main-
streaming an der Universität für Musik und Darstellende Kunst Graz, 
Mitglied im Präsidium des Vereins Forum Neue Medien-Austria (fnm-
a), Lehrende und Beraterin für Qualitätsmanagement an Hochschulen. 
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Prof. Dr. Ullrich Dittler  
Professor für Interaktive Medien an der Fakultät Digitale Medien der 
Hochschule Furtwangen. In dieser Funktion vertritt er die Arbeits-
schwerpunkte Medienpsychologie, Mediendidaktik, Konzeption von 
Lernanwendungen in den Bachelor-Studiengängen Medieninformatik 
und OnlineMedien sowie im Master-Studiengang Computer Science in 
Media – Master of Science (MSc).  
Darüber hinaus ist Dittler Senatsbeauftragter für Hochschuldidaktik und 
stellv. Leiter des Informations- und Medienzentrums der Hochschule.  
Dittler war 2004-2006 Vorsitzender der Gesellschaft für Medien in der 
Wissenschaft (GMW). Seit 2003 ist er im Editorial Board der GMW, 
dessen Vorsitz er seit 2006 innehat. 
 

 

  
Ellen Fetzer  
Geb. 1974, studierte Landschaftsplanung an der Universität Kassel und 
arbeitet seit 2001 am Fachbereich Landschaftsarchitektur, Umwelt- und 
Stadtplanung an der HfWU Nürtingen-Geislingen unter anderem für die 
Umsetzung eines länderübergreifenden Masterprogramms. 

 
Dr. Melanie Germ  
Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Empirische Pädagogik 
und Pädagogische Psychologie der Ludwig-Maximilians-Universität 
München. Ihre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen in den Be-
reichen Gestaltung virtueller und face-to-face Lernumgebungen, selbst 
gesteuertes Lernen in virtuellen Lernumgebungen, E-Tutoring sowie 
Bildungscontrolling und Evaluation.  

 
  
Dr. Marc Göcks  
Geschäftsführer des Multimedia Kontor Hamburg (MMKH). Nach dem 
Studium der Betriebswirtschaftslehre an der TU Berlin war er seit 2002 
als Projektmanager eines BMBF E-Learning-Projektes an der TU Cott-
bus tätig. Im Jahr 2004 übernahm er die operative Leitung des Hoch-
schulverbundes für E-Learning und Multimedia in Brandenburg 
(HVMB) und schloss parallel Ende 2006 seine Promotion ab. Seit An-
fang 2007 arbeitet er für das MMKH, zunächst als Leiter des hoch-
schulübergreifenden Projektes eCampus und seit März 2008 auch in der 
Funktion des Geschäftsführers.  
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Dr. Peter Haber  
Peter Haber hat Geschichte und Soziologie in Basel und Freiburg im 
Breisgau studiert und in Basel bei Heiko Haumann in Allgemeiner Ge-
schichte promoviert. An der Universität Bern hat er eine Zusatzausbil-
dung in Archiv- und Informationswissenschaften absolviert. 1999 hat er 
zusammen mit Jan Hodel die Plattform hist.net gegründet. Seit 2004 ist 
er wissenschaftlicher Mitarbeiter des Projektes „digital.past | Ge-
schichtswissenschaften im digitalen Zeitalter“ am Historischen Seminar 
der Universität Basel und Fachredaktor für Schweizergeschichte in der 
Rezensionsredaktion von H-Soz-u-Kult an der Humboldt-Universität zu 
Berlin und der Michigan State University. Seit 1999 unterrichtet er an 
verschiedenen Hochschulen und war im Sommersemester 2009 Gast-
professor für „Geschichte, Didaktik und digitale Medien“ am Institut für 
Geschichte sowie am Institut für Wirtschafts- und Sozialgeschichte der 
Universität Wien. 

 

  
Holger Hansen  
Diplom-Pädagoge (Universität zu Köln), seit 2005 Leiter Stabsstelle des 
Rektorats eLearning an der Ruhr-Universität Bochum; 2001 bis 2005 
Mitarbeiter des Weiterbildungszentrums der RUB. 

 
  
Simone Haug  
Seit Juni 2005 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt e-teaching. 
org; sie studierte Empirische Kulturwissenschaft, Allgemeine Rhetorik 
und VWL an der Universität Tübingen (Magister 2005) sowie Kultur-
pädagogik an der Universität Hildesheim; 2001 absolvierte sie ein Aus-
landssemester am Institut für Journalismus, Kommunikation und Me-
dien in Stockholm. Forschungsschwerpunkte: Hochschulentwicklung im 
Zusammenhang mit der Einführung von digitalen Medien, Medienkom-
petenzentwicklung, Potenziale von Web-2.0-Technologien und Content 
Syndication für Webportale.  
  
Ilona Herbst  
Arbeitet seit mehr als 15 Jahren als Beraterin und Projektmanagerin mit 
den Themenschwerpunkten Telearbeit, Informationsmanagement und E-
Learning sowie der Einführung von Neuen Technologien in Unterneh-
men und organisatorischen Einheiten. Seit 2005 arbeitet sie an der TU 
Wien als Projektmanagerin für E-Learning-Projekte und übernahm in 
dieser Funktion das Gesamtprojektmanagement für das E-Learning-Stra-
tegie-Projekt Delta 3. 
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Prof. Dr. Michael Kerres  
Seit 2001 Professor für Mediendidaktik und Wissensmanagement an der 
Universität Duisburg-Essen. Er leitet das Duisburg Learning Lab und 
das Online-Studienprogramm „Master of Arts in Educational Media“. 
Davor war er an der Ruhr-Universität in Bochum als Professor für Päda-
gogische Psychologie tätig. An der Hochschule Furtwangen (Schwarz-
wald) war er von 1990 bis 1998 als Professor für Mediendidaktik und 
Medienpsychologie beschäftigt. Aktuelle Forschungsschwerpunkte sind: 
Lerninnovationen und Kompetenzentwicklung an Hochschulen, Didak-
tisches Design von IT-basierten Lern- und Spielwelten, Usability bei  
E-Learning-Anwendungen. 

 

  
Michael Kindt  
Wiss. Referent beim Projektträger des Deutschen Luft- und Raumfahrt-
zentrums (DLR). Er leitet die Abteilung „Neue Medien in der Bildung / 
Hochschulforschung“, die im Auftrag des Bundesministeriums für Bil-
dung und Forschung (BMBF) Programmentwicklung, wissenschaftlich-
technische Projektbegleitung und administrative Aufgaben der Projekt-
förderung übernimmt. Lehren und Lernen mit digitalen Medien stehen 
seit Mitte der 1990er Jahre im Mittelpunkt seines beruflichen Werde-
ganges: als wiss. Mitarbeiter bei der HIS Hochschul-Informations-
System GmbH [bundesweite Untersuchung zum Einsatz von Computern 
in der Hochschullehre; 1995/96], als (Tele-)-Moderator eines Kontakt-
studiums (Vernetzung in der Pflege; Universität Karlsruhe; 1997/98), 
bei Aufbau und Leitung der Geschäftsstelle des niedersächsischen LAK 
(Landesarbeitskreis Multimedia; Universität Hildesheim; 1997-2000), 
bis zur Übernahme der Aufgaben beim Projektträger im Jahr 2000. 

 

  
Dr. Bernd Kleimann  
Nach Studium und Promotion in Philosophie unterschiedliche Tätigkei-
ten als Unternehmensberater und als Lehrbeauftragter für verschiedene 
Universitäten. Seit 2001 Projektleiter für das Arbeitsgebiet „E-Learn-
ing“ bei der Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) in Hannover 
(Unternehmensbereich „Hochschulentwicklung“, Arbeitsbereich „Hoch-
schulmanagement“). Zahlreiche Forschungs- und Beratungsprojekte, 
Vorträge und Publikationen im Bereich E-Learning an Hochschulen 
sowie Forschungsaktivitäten im Bereich der Hochschulführung. 
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Dr. Jakob Krameritsch   
Historiker. Er lehrt und arbeitet an der Akademie der Bildenden Künste 
Wien und ist dort für den Bereich „digitale Medien“ zuständig. Er ist 
zudem externer Lektor am Institut für Geschichte der Universität Wien. 
Er war und ist an der Entwicklung zahlreicher Webprojekte beteiligt, 
u. a. bei www.pastperfect.at, das 2003 den Publikums- und Förderpreis 
des MEDIDA PRIXs erhielt. 
In seiner Dissertation (2005) beschäftigte er sich – aus kulturgeschicht-
licher wie praktischer Perspektive – mit Potenzialen von Hypertext für 
die Produktion, Repräsentation und Rezeption der historischen Erzäh-
lung. 2007 erschien dieser Text unter dem Titel „Geschichte(n) im 
Netzwerk“ in der GMW-Reihe bei Waxmann. Seit 2008 im Editorial 
Board der GMW. 

 

  
Mag. Christian Kreidl  

Selbständiger Trainer und Unternehmensberater im Bereich Wirt-
schaftsinformatik und Soft Skills. Davor war er Lektor an der Fach-
hochschule des bfi Wien und dort für den kompletten Bereich E-Learn-
ing verantwortlich. Neben seiner Seminar- und Beratungstätigkeit ist er 
nach wie vor Vortragender an mehreren Hochschulen. Zurzeit arbeitet 
er an einem Dissertationsprojekt zum Thema „Einsatz von E-Learning-
Elementen an Hochschulen: Motive für die Einführung und Einflussfak-
toren auf die Akzeptanz und die Nutzung von E-Learning-Angeboten 
durch die Studierenden.“  
  
Annabell Lorenz  
Geb. 1980, Mag. phil. (Universität Wien 2003), Maître ès Lettres (Sor-
bonne 2003), war bereits an der Inbetriebnahme von WebCT Vista an 
der Universität Wien im Jahre 2004 beteiligt und leitet seit Juli 2008 das 
Referat E-Learning und Neue Medien am Zentralen Informatikdienst 
der Universität Wien. 

 
  
Dr. Thomas Lerche  
Studierte Pädagogik, Psychologie und Statistik an der Ludwig-
Maximilians-Universität München. 2005 promovierte er über das The-
ma „E-Teaching bei Lernenden mit geringem domänenspezifischen 
Vorwissen“ an der Universität Regensburg. Nach zweijähriger Tätigkeit 
an der Pädagogischen Hochschule Weingarten kehrte er 2007 an die 
Universität München zurück. Seine Forschungsschwerpunkte am Lehr-
stuhl für Schulpädagogik sind die benutzerinitiierte Adaption von Lern-
umgebungen sowie die Förderung der Anstrengungsbereitschaft von 
Lernenden. 
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Prof. Dr. Heinz Mandl  
Professor für Empirische Pädagogik und Pädagogische Psychologie an 
der Ludwig-Maximilians-Universität München; Forschungsschwer-
punkte: Lehr-Lernforschung mit neuen Medien, insbesondere selbst ge-
steuertes und kooperatives Lernen, Wissensmanagement, Blended 
Learning, Bildungscontrolling.  

 
  

Daniel Messner  
Geb. 1979 in Regensburg. Studium der Geschichte, Philosophie und 
Cultural Studies an der Universität Wien (Mag.phil.), lebt in Wien. 
Arbeitet als freier Lektor sowie als Tutor an der Universität Wien. 
Derzeit integriert in das Forschungsprojekt „Verdaten. Klassifizieren. 
Archivieren. Identifizierungstechniken aus kulturwissenschaftlicher 
Perspektive“. Dissertationthema: Behördliche Visualisierungstechniken 
im Umfeld kriminalistischer Identifizierung. Das Forschungsprojekt 
wird dokumentiert unter: http://identifizierung.org 

 
  

Dr. Nicolae Nistor  
Promovierter Pädagoge und Diplomingenieur für Elektronik und Nach-
richtentechnik, wissenschaftlicher Mitarbeiter des Lehrstuhls für Empi-
rische Pädagogik und Pädagogische Psychologie sowie der Abteilung 
„iTeach-Lerntechnologien“ an der LMU München. Forschungsschwer-
punkte: Erwachsenenlernen mit elektronischen Medien, Knowledge 
Communities. „Preis für gute Lehre 2000“ des Bayerischen Ministe-
riums für Wissenschaft, Forschung und Kunst; „European Learning 
Award 2007“. Seit 2006 im Editorial Board der GMW. 

 
  
Dr. Nadine Ojstersek  
Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Mediendidaktik und 
Wissensmanagement an der Universität Duisburg-Essen. Davor war sie 
an der Ruhr-Universität in Bochum am Lehrstuhl für Pädagogische Psy-
chologie tätig. Aktuelle Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Online-
Studienprogramm „Master of Arts in Educational Media“, Didaktisches 
Design von Virtuellen Welten, Online-Betreuung. 
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Dr. Koni Osterwalder  
Leitet seit September 2007 das Network for Educational Technology 
(NET) der ETH Zürich. Zuvor hat der Umweltnaturwissenschaftler ei-
nige größere E-Learning-Projekte und Initiativen durchgeführt. Mit dem
Projekt „Virtual Excursion“ gewann er unter anderem 2004 den 
MEDIDA-PRIX. Koni Osterwalder unterrichtet an der ETH Zürich die 
Fachdidaktik der Biologie.  

  

Dr. Iwan Pasuchin  
Geb. 1970, Komponist und Medienpädagoge. Tätig an der Universität 
Mozarteum Salzburg, Lehre im Medienbereich, Leitung von Universi-
tätslehrgängen und Forschungsprojekten. Forschungs- und Arbeits-
schwerpunkte: Intermediale künstlerische Bildung, Web 2.0 als inter-
disziplinäre pädagogische Herausforderung, sozio-historische Hinter-
gründe des Informationalismus in Bildungskontexten. Derzeit Arbeit an 
einer Habilitation im Bereich der Medien- und Kulturpädagogik.  
  

Dr. Angela Peetz  
Seit 2007 Leitung des Zentralen E-Learning-Büros der Universität 
Hamburg, seit 2005 E-Learning-Beauftragte der Universität Hamburg, 
seit 2003 wissenschaftliche Mitarbeiterin der Universität Hamburg; 
2000 bis 2002 Leitung des ECDL Selbstlernzentrums der Deutschen 
Angestellten-Akademie (DAA) in Gütersloh, 1998 bis 2000 freie Do-
zentin in der Weiterbildung; Absolventin des Weiterbildungsangebots 
„ENTER – Lernen und Lehren mit Neuen Medien am ZFUW, Kaisers-
lautern (2001-2002), Studium der Biologie an der Universität Bielefeld 
mit Schwerpunkt Verhaltensforschung und Ökologie, Promotion über 
Ökologie und Verhalten von Bartsakis (Ecotropical Monographs No. 1, 
Ecology and Social Organization of the Bearded Saki Chiropotes 
satanas chiropotes  [Primates: Pitheciinae] in Venezuela)  

 

  

Dr. Felicitas Pflichter  
Studium der Psychologie an der Universität Wien. Seit 1976 im Bun-
desministerium für Wissenschaft und Forschung mit unterschiedlichen 
Arbeitsschwerpunkten: Statistik, Hochschulbericht, Hochschuldidaktik, 
Hochschullehrer/innenweiterbildung, computerunterstützter Unterricht, 
Bildungsberatung und Bildungsinformation, neue Medien in der Lehre 
an Universitäten und Fachhochschulen, Nutzungsmöglichkeiten von 
Online-Lehrangeboten für Studierende mit besonderen Bedürfnissen 
(nontraditional Studierende) und für die Weiterbildung im tertiären Be-
reich.  
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Dr. Jutta Pauschenwein  
Studierte Lehramt Mathematik und Physik sowie Doktoratsstudium 
Theoretische Physik. Ausgebildete eModeratorin nach Gilly Salmon, 
Besuch des zertifizierten Lehrgangs für „Gender Kompetenz und 
Gender Mainstreaming“ der GenderWerkstätte Graz. Leiterin des For-
schungszentrums „ZML-Innovative Lernszenarien“ der FH JOANNE-
UM. Projekte, Workshops, Vorträge und Forschungsaktivitäten zu: Di-
daktik des E-Learning, kollaboratives E-Learning, E-Moderation, virtu-
elle Kommunikation, Vernetzung und Support von Communities, 
Training und Evaluierung, Usability, Gender (Mainstreaming) im  
E-Learning. 

 

  

Dr. Annabell Preußler  

Seit September 2008 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für 
Mediendidaktik und Wissensmanagement an der Universität Duisburg-
Essen. Zuvor war sie an der FernUniversität in Hagen im Lehrgebiet 
Bildungstechnologie beschäftigt, wo sie auch promovierte. Forschungs-
schwerpunkte sind: Lernerfolgs- und Kompetenzmessung beim  
E-Learning, informelles Lernen, subjektive Theorien. 

 
  

Dr. Franz Reichl  
Informatiker, seit mehr als 25 Jahren an der TU Wien in verschiedenen 
Positionen tätig, seit 1994 Leiter des Außeninstituts und seit 2004 Leiter 
des E-Learning-Zentrums. Er hat langjährige Erfahrung in Erwachse-
nenbildung und universitärer Weiterbildung. Als Koordinator und Re-
präsentant der TU Wien ist er an zahlreichen österreichischen und euro-
päischen Projekten zu Weiterbildung, Fernunterricht und E-Learning 
beteiligt.  

 
  

Prof. Dr. Rolf Schulmeister  
Professor am Zentrum für Hochschul- und Weiterbildung (ZHW) in der 
Fakultät für Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswis-
senschaft der Universität Hamburg, das er 1971 als Interdisziplinäres 
Zentrum für Hochschuldidaktik (IZHD) gegründet hatte. Am IZHD hat 
er den Studiengang „Lehrqualifikation in Wissenschaft und Weiterbil-
dung“ und später den postgradualen „Master of Higher Education“ für 
die didaktische Ausbildung des Hochschullehrer-Nachwuchses etabliert.  
Er war zugleich Professor am Institut für Deutsche Gebärdensprache 
und Kommunikation Gehörloser in der Fakultät für Geisteswissenschaf-  
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ten, das er zusammen mit Prof. Prillwitz gegründet hat. Er lehrte zudem 
im Studiengang Medienwissenschaft der Fakultät für Geisteswissen-
schaften. 
Ursprünglich Literatur- und Sprachwissenschaftler hatte sich Schul-
meister bereits früh auf Methoden des Lernens und Medien spezialisiert 
und Forschungsprojekte zum Lernen der Statistik und der Mathematik 
durchgeführt. Auf dem Gebiet der Multimedia-Entwicklung verfügt 
Rolf Schulmeister seit drei Jahrzehnten über einschlägige Erfahrungen.  
  

Dr. Christine Schwarz  

Soziologin, promovierte zum Thema „Evaluation als modernes Ritual“ 
am Beispiel von Online-Universitäten. Derzeit arbeitet sie als freie Be-
raterin in der Sozialwirtschaft sowie für verschiedene Unternehmensbe-
ratungen. Seit Ende der 90er ist sie beteiligt an E-Learning-Projekten im 
Weiterbildungssektor und Evaluationen von verschiedenen E-Gover-
nance-Entwicklungen (so etwa im Auftrag des Bundeswirtschaftsminis-
teriums für den „Virtuellen Arbeitsmarkt“). Darüber hinaus ist Christine 
Schwarz seit 2005 Vorstandsmitglied der Grünen Akademie der Hein-
rich Böll Stiftung und im Editorial Board der Buchreihe „Medien in der 
Wissenschaft“. 

 

  
Dr. Julia F.M. Sonnberger  
Pädagogik-Studium in Augsburg (1998-2002), Dr. phil. 2008 an der TU 
Darmstadt, seit 2004 als wissenschaftliche Mitarbeiterin im e-learning 
center der TU Darmstadt verantwortlich für den Bereich Qualitätssiche-
rung und Qualitätsentwicklung im E-Learning. Projektleitung  
„E-Learning-Label“ und Betreuung des „TUD-Gütesiegels“ der TU 
Darmstadt. 

 
  
Anette Stöber  
Leitet das Multimedia Produktionslabor (MMlab) im Multimedia Kon-
tor Hamburg (MMKH). Das MMKH betreibt in Kooperation mit den 
Hamburger Hochschulen den podcampus, ein Podcastportal für Wissen-
schaft und Forschung. Anette Stöber entwickelte zuvor u. a. ein zwei-
jähriges Volontariat für angehende Online-RedakteurInnen des Ham-
burger Verlagshauses Gruner+Jahr mit. Die Ausbildung wurde in Zu-
sammenarbeit mit der Henri-Nannen-Journalistenschule konzipiert und 
durchgeführt. Während und nach ihrem Studium der Kommunikations-
wissenschaften und Bildenden Kunst war Anette Stöber fünf Jahre beim 
Norddeutschen Rundfunk als Autorin und Redakteurin beschäftigt. 
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Dr. Jörg Stratmann  
Seit 2006 Mitarbeiter am Zentrum für Hochschul- und Qualitätsent-
wicklung der Universität Duisburg-Essen. Er ist dort im Geschäftsbereich  
E-Learning zuständig für Projektmanagement. Davor war er Mitarbeiter 
am Lehrstuhl für Mediendidaktik und Wissensmanagement der Univer-
sität Duisburg-Essen. Von 2007 bis 2008 vertrat er die Professur für Me-
dienpädagogik und Mediendidaktik an der Universität zu Köln. For-
schungsinteressen sind u. a.: Hochschulentwicklung, E-Moderation, Ge-
staltung lernförderlicher Infrastrukturen.  
  
Dr. Anne Thillosen   
Seit 2008 Projektleitung des E-Learning-Informationsportals www.
e-teaching.org; Studium der Kath. Theologie und Germanistik, 1997 bis 
2005 Begleitforschung und didaktische Beratung für verschiedene  
E-Learning-Förderprogramme an der Universität der Bundeswehr Ham-
burg, 2006 bis 2008 stellvertretende Leiterin der Stabsstelle eLearning 
an der Ruhr-Universität Bochum. Seit 2006 im Editorial Board der 
GMW. 

 
  
Dr. Joachim Wedekind  
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Tübinger Institut für Wissensmedien, 
u. a. im Projekt e-teaching.org. Studium der Biologie (Diplom) und Er-
ziehungswissenschaft (Promotion). Seit 35 Jahren Forschung, Entwick-
lung und Evaluation im Bereich E-Learning/E-Teaching. Schwerpunkte: 
Computer und Internet als Werkzeuge beim Problemlösen (z. B. Simu-
lationen und Modellbildungssysteme) und bei der Wissensvermittlung 
(mit komplexen Informationssystemen). Zu den Arbeitsergebnissen zäh-
len über hundert themenspezifische Publikationen, darunter mehrere 
Bücher, Herausgeberbände und Studienmaterialien, Projektkonzeptio-
nen sowie die Entwicklung zahlreicher (auch einiger preisgekrönter) 
computerbasierter Lernumgebungen. 

 

 



Gesellschaft für 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 interdisziplinären 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 begründete die GMW zusammen mit dem Waxmann 
Verlag die Buchreihe „Medien in der Wissenschaft“, aus der Ihnen hier der Band 50 
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum 
Einsatz Neuer Medien. Für die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen 
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial für 
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische 
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die 
Reihe für ihre Veröffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien 
und -modalitäten sind auf der GMW-Webseite zu finden. 

Jährlicher Höhepunkt der GMW-Aktivitäten ist die europäische Fachtagung im 
September. Im Wechsel sind deutsche, österreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fördert die Entwicklung medienspezifischer 
Kompetenzen, unterstützt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien für 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 Beiträge der 
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert. 

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

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

• Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen 
• Gratis Tagungsband unabhängig vom Besuch der Tagungen 

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und Wünsche 
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de] 

Arpil 2009, für den Vorstand  
Prof. Dr. Patricia Arnold 


