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Einleitung 1 
 
 
1 Einleitung 

In der vorliegenden Arbeit geht es um gegebenes, benötigtes und 

erfragtes Wissen in computervermittelten Lernprozessen. Die 

Entwicklung und Verbreitung moderner Informations- und 

Kommunikationstechnologien haben seit den 90er Jahren des letzten 

Jahrhunderts zu neuen computervermittelten Lehr- und Lernprozessen 

in der Hochschulausbildung geführt. Computervermittelte Lernprozesse 

an Hochschulen – vor allem E-Learning – wurden anfänglich von sehr 

hohen Erwartungen begleitet, die jedoch in der Praxis nicht erfüllt 

werden konnten. Kerres (1998: 11) weist darauf hin, dass in der 

Geschichte der Mediendidaktik neue Medien stets zu Beginn in einer 

Phase der Euphorie aufgenommen werden, die nach der praktischen 

Erprobung der Medien von einer Phase der Ernüchterung abgelöst 

wird. Dies liegt vor allem daran, dass einem neuen Medium 

pädagogische Qualitäten zugeschrieben werden, die es per se nicht 

hat. Die Erwartungen an E-Learning in der Hochschulausbildung sind 

inzwischen realistischer geworden. Es wird nicht mehr als ein 

Allheilmittel im Bildungsbereich eingeschätzt, sondern als eine wertvolle 

Ergänzung zu traditionellen Lehrveranstaltungen (vgl. Graf 2004: 158, 

Aufenanger 2006). 

Die Bandbreite an Lehr- und Lernaktivitäten, die unter dem Oberbegriff 

E-Learning zusammengefasst werden, ist äußerst heterogen. Das 

E-Learning-Spektrum umfasst alle Formen von Lehr- und Lern-

aktivitäten, die das Internet zur Kommunikation und Information 

verwenden (Kerres 1998: 14, Graf 2004: 13). Das Spektrum reicht von 

herunterladbaren Dateien mit Vorlesungsskripten über Vorlesungen per 

Video-Stream oder Podcast und Online-Seminaren bis hin zu virtuellen 

Universitäten mit Online-Studiengängen. 

Innerhalb dieser Bandbreite befasse ich mich in der vorliegenden Arbeit 

mit E-Learning-Angeboten in der Hochschulausbildung. Diese Art der 

E-Learning-Angebote grenzt sich von den unterschiedlichen Arten des 

E-Learnings dadurch ab, dass sie aus den drei Komponenten Inhalt, 
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Konstruktion und Kommunikation besteht (Kerres/de Witt 2004: 78-81). 

Die Inhaltskomponente beinhaltet die Lernmaterialien, die die 

kognitiven Prozesse der Lernenden anregen sollen. Je nach Angebot 

bildet die Inhaltskomponente die Grundlage für die Vermittlung von 

erforderlichem Wissen. Die Konstruktionskomponente dagegen stellt 

den Lernenden Lernaktivitäten zur Verfügung, die individuell oder 

kooperativ erarbeitet werden können und zu einem Lernergebnis 

führen. Die Kommunikationskomponente ermöglicht einen Diskurs 

zwischen den Lernenden untereinander sowie zwischen Lernenden und 

Lehrenden. In jedem E-Learning-Angebot stehen diese drei 

Komponenten in einer Wechselbeziehung zueinander, dennoch weisen 

die einzelnen Komponenten in einem konkreten Angebot je nach 

didaktischer Konzeption ein unterschiedliches Gewicht auf. 

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehen diejenigen E-Learning-

Angebote, in denen die Inhaltskomponente eine zentrale Rolle bei der 

Wissensvermittlung einnimmt. Bei dieser Variante eines E-Learning-

Angebots wird der Lerngegenstand häufig in Form eines Lernmoduls 

aufbereitet. Lernende sollen anhand des im Lernmodul enthaltenen 

Wissens (Inhaltskomponente) und durch Lernaktivitäten wie 

beispielsweise die Bearbeitung von Lernaufgaben (Konstruktionskom-

ponente) ein vorgegebenes Lernziel erreichen. Über die 

Kommunikationskomponente können die Lernenden während des 

Lernprozesses untereinander sowie mit Lehrenden im Austausch 

bleiben. 

Wenn benötigtes Wissen in einem E-Learning-Angebot fehlt, schwer 

verständlich erklärt oder aus anderen Gründen schwer zu finden ist, 

werden die Studierenden unmittelbar in ihrem Lernfortschritt gehindert. 

In diesem Zusammenhang übernimmt die Kommunikationskomponente 

eine wichtige Rolle. Wenn Studierende mit einem Problem im 

Lernprozess konfrontiert werden, das sie nicht allein lösen können, 

wenden sie sich meistens über die Kommunikationskomponente an die 

Lerngemeinschaft. Das Problem wird dann von anderen Studierenden 

und gegebenenfalls von Lehrenden aufgegriffen und diskutiert. 
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In der vorliegenden Arbeit wird von der zentralen Bedeutung des 

Wissens in E-Learning-Angeboten ausgegangen. Die Forschungsfrage 

lautet:  

Wird beim E-Learning dasselbe Wissen gegeben, benötigt und 
erfragt? 

Diese Frage betrifft die Wechselbeziehung aller drei Komponenten 

eines E-Learning-Angebots. Deshalb kann die Frage im 

Zusammenhang mit den drei interagierenden Komponenten präzisiert 

werden. In Bezug auf die Beziehung zwischen der Inhalts- und der 

Konstruktionskomponente lautet die Frage: 

Entspricht das Wissen, das in der Inhaltskomponente 
enthalten ist, dem Wissen, das Studierende in der Kon-
struktionskomponente benötigen, um neues Wissen zu 
erwerben und das Lernziel zu erreichen?  

In Bezug auf die Inhalts- und Konstruktionskomponente in ihrer 

Beziehung zur Kommunikationskomponente lautet die Frage: 

Ist das Wissen, das in der Inhaltskomponente enthalten ist 
und durch die Konstruktionskomponente erworben wird, 
auch das Wissen, das in der Kommunikationskomponente 
erfragt und diskutiert wird? 

Die Antworten auf diese Fragen geben Aufschluss über die inhaltliche 

Qualität eines E-Learning-Angebots, die wiederum den Lernerfolg der 

Studierenden beeinflusst. Die inhaltliche Qualität im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit betrifft sowohl das Vorhandensein als auch das 

Fehlen von Inhalt. Ist der benötigte Inhalt in einem E-Learning-Angebot 

vorhanden, muss er auch von Studierenden gefunden und verstanden 

werden können. Basierend auf dem Interagieren der drei Komponenten 

eines E-Learning-Angebots vertrete ich die These, dass die 

Kommunikationskomponente Hinweise auf das Wissen in einem 

Lernangebot, das fehlt, schwer verständlich oder schwer zu finden ist, 

liefern kann. Demnach bietet sie die Möglichkeit herauszufinden, ob das 

in einem E-Learning-Angebot gegebene Wissen in praxi mit dem von 

Studierenden benötigten Wissen übereinstimmt.  
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Für die Untersuchung der Forschungsfrage in der vorliegenden Arbeit 

stehen mir als Datengrundlage die authentischen Texte1 eines 

E-Learning-Angebots zum Thema „Rechnergestütztes Übersetzen“ 

sowie die entsprechenden Beiträge aus den Diskussionsforen zur 

Verfügung, in denen die Studierenden beim Lernen untereinander und 

mit den Dozenten Kontakt hatten. Ich werde einen Abgleich des im 

Lernangebot enthaltenen Wissens und des von den Studierenden in 

den Diskussionsforen erfragten und diskutierten Wissens durchführen. 

Der Abgleich soll Aufschluss darüber geben, ob bestimmtes Wissen im 

E-Learning-Angebot präsupponiert ist, fehlt, nicht verstanden oder nicht 

gefunden wurde. Mit dem Abgleich wird zudem überprüft, inwieweit sich 

die Kommunikationskomponente als Instrument für die Überprüfung der 

inhaltlichen Qualität von Lernmodulen eignet. Eine eingehende 

Auswertung der Ergebnisse des Abgleichs soll weitere Erkenntnisse 

über das benötigte Wissen und seine Darstellung im E-Learning liefern. 

1.1 Begriffsbestimmung 

In dieser Arbeit verwende ich drei zentrale Begriffe, die einer näheren 

Bestimmung bedürfen und hier definiert werden. Dies sind die Begriffe 

• Wissen 

• Text 

• computervermittelte Kommunikation 

Wissen 

Ich verwende in dieser Arbeit den Begriff Wissen, um das 

vergegenständlichte Wissen eines Textproduzenten in den Texten 

eines Lernmoduls in den Mittelpunkt der Betrachtung zu stellen und um 

das Lernen mit Texten als Instrument der Wissensvermittlung 

darzustellen. Wenn eine Autorin die Texte für ein E-Learning-Angebot 

 
1 Die Lernmodultexte beinhalten Vorlesungseinheiten, praktische Lerneinheiten, die 

mit Lernaufgaben verknüpft sind, sowie zusätzliche Textressourcen, die Studie-
renden in einer E-Learning-Situation für die Erreichung des Lernziels benötigen 
könnten (vgl. Abschnitt 4.1). 
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erstellt, besitzt sie Wissen über einen Gegenstand oder Vorgang, das 

sie Lernenden vermitteln will. Zudem hat sie Wissen u. a. über die 

Zielgruppe, deren Vorwissen und deren Motivation, die die Darstellung 

ihres Wissens beim Schreiben der Texte beeinflusst. Das Ziel der 

Autorin ist es, ihr Wissen in diesen Texten entsprechend ihrer 

Zielgruppe so darzustellen, dass es den Lernenden als Grundlage 

neuen Wissens dienen kann. Lernende lesen die Texte u. a. mit der 

Annahme, dass die Autorin ihnen ihr Wissen über den Gegenstand 

oder Vorgang näher bringen will. Beim Rezipieren der Texte laufen bei 

den Lernenden kognitive Verstehensprozesse ab, um aus den 

Textaussagen ein sinnvolles Ganzes herzustellen. (Schnotz 1994:12-

13,  Ballstaedt et al. 1981: 15-16). In Abbildung 1.1 ist der 

Gesamtprozess schematisch dargestellt. 

 

Wissensstruktur  
des Lernenden 

 
Text 

Externalisierung:
Schreibprozess

Internalisierung:
Verstehensprozess

Erkenntnisprozess 

Wissensstruktur  
des Autors 

Gegenstand 

Abb. 1.1: Schema zur Wissensvermittlung mit Texten (aus Schnotz 1994: 
13, Abb. 1.2) 
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Text 

In der vorliegenden Arbeit verwende ich den Begriff Text, wie Roelcke 

(2002: 44) ihn im Rahmen seines Modells der sprachlichen Kommuni-

kation festlegt. In Roelckes Modell ist ein Text: 

ein kohärenter und kohäsiver Komplex (sprachlicher oder 
nichtsprachlicher) Zeichen, der sich im Hinblick auf mono-
logische und dialogische Handlungen in (explizierende) Teil-
texte und hierauf bezogene (replizierende) Teiltexte unter-
gliedern lässt. (Roelcke 2002: 44). 

Roelckes Textbegriff umfasst sowohl den Textbegriff der Textlinguistik2 

als auch den erweiterten Textbegriff der Textsemiotik, der sich auf 

schriftliche, mündliche und nichtsprachliche Äußerungen erstreckt (Nöth 

1985: 455 ff.).3  

Entsprechend dieser Begriffsbestimmung sind die unterschiedlichen 

Bestandteile der Datengrundlage dieser Arbeit als Text zu verstehen.  

Computervermittelte Kommunikation 

Der Begriff computervermittelte Kommunikation bezeichnet alle Formen 

der zwischenmenschlichen Kommunikation, bei denen der Computer 

als Kommunikationsmittel bei der Produktion und der Rezeption dient 

(Döring 2003: 37-38, Herring 2003: 612). Diese Auffassung betont, 

dass computervermittelte Kommunikation nur dann stattfindet, wenn die 

Produktion und die Rezeption der Kommunikation über Computer oder 

Computernetze erfolgt. Ein Text, der an einem Computer erstellt wird, 

per E-Mail verschickt, jedoch vom Empfänger ausgedruckt und auf 

Papier gelesen wird, zählt nach dieser Auffassung nicht zu 

 
2 Z. B. Brinkers integrativer Textbegriff, der Text als „eine begrenzte Folge von 

sprachlichen Zeichen, die in sich kohärent ist und die als Ganzes eine erkennbare 
kommunikative Funktion signalisieren“ bezeichnet (Brinker 1985: 17). Vgl. auch 
Beaugrande/Dressler (1981: 50-117). 

3 In der Textlinguistik vertreten Kallmeyer et al. (1974) auch diesen erweiterten 
Textbegriff: „Text ist die Gesamtmenge der in einer kommunikativen Interaktion 
auftretenden kommunikativen Signale. Dieser Textbegriff ist so weit gefaßt, daß 
alle kommunikativen Äußerungen darunter fallen, gleichgültig, ob sie sprachlicher 
oder nicht-sprachlicher Art sind.“ (Kallmeyer et al. 1974: 45) Jedoch schließen sie 
die nichtsprachlichen Äußerungen als Forschungsgegenstand der Textlinguistik 
aus. 
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computervermittelter Kommunikation. Computervermittelte Kom-

munikation gehört zur Gruppe der technisch mediatisierten 

Kommunikation. Computervermittelte Kommunikation schließt E-Mail, 

Mailinglisten, Diskussionsforen, Chatdienste, Internet-Telefonie, Video-

konferenzen, Websites usw. ein. Diese Vielfältigkeit zeigt, wie 

heterogen computervermittelte Kommunikation ist. 

Beim E-Learning werden die meisten Texte am Rechner produziert und 

rezipiert. Daher müssen die Besonderheiten der computervermittelten 

Kommunikation im Rahmen des Lehr- und Lernprozesses bei der 

Untersuchung in dieser Arbeit berücksichtigt werden (vgl. Abschnitt 

3.2).  

Um die unterschiedlichen Formen der computervermittelten Kommuni-

kation einordnen zu können, gibt es vier allgemeine Unterscheidungs-

kriterien, die zu einer Ausdifferenzierung führen.4 Diese sind: 

• synchron oder asynchron 

• Individual-, Gruppen- oder Massenkommunikation 

• visuell-textbasiert, auditiv oder audiovisuell 

• Push- oder Pull-Kommunikation 

Mit dem ersten Kriterium werden die heterogenen Formen der 

computervermittelten Kommunikation nach ihren zeitlichen Merkmalen 

unterschieden. Synchrone computervermittelte Kommunikation 

bezeichnet eine Kommunikation in (Quasi-)Echtzeit5 zwischen den 

Kommunikationspartnern. Dies setzt voraus, dass die Kommunikations-

partner gleichzeitig online sind. Chat, Video- und Netzkonferenzen und 

Internet-Telefonie sind Beispiele für synchrone computervermittelte 

Kommunikation. Asynchrone computervermittelte Kommunikation 

bezeichnet die Formen von computervermittelter Kommunikation, die 

 
4  Herring (2007) hat ein neues Klassifikationsschema für computervermittelten 

Diskurs vorgeschlagen, das Facetten des technischen und sozialen Kontextes mit 
berücksichtigt.  

5  Im engeren Sinne erfolgt die Kommunikation im Chat quasi-synchron, da der 
Beitrag zuerst an einem Rechner verfasst wird, bevor er durch das Drücken einer 
Taste oder das Klicken mit der Maus abgeschickt wird. Erst danach erscheint der 
Beitrag im Chat (vgl. Dürscheid 2004). 
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zeitversetzt erfolgen und nicht voraussetzen, dass die Kommunikations-

partner gleichzeitig online sind. E-Mail, Diskussionsforen, Newsgroups, 

Mailinglisten und Websites sind Beispiele für asynchrone 

computervermittelte Kommunikation. 

Das zweite Unterscheidungskriterium bezieht sich darauf, ob die 

computervermittelte Kommunikation als Individual- (1:1), Gruppen- (n:n) 

oder Uni- bzw. Massenkommunikation (1:N) verwirklicht wird. Diese 

Klassifikation der computervermittelten Kommunikation ist 

kontextabhängig. Je nach Kontext kann z. B. Chat als 

Individualkommunikation zwischen zwei Kommunikationspartnern in 

einem privaten Chatraum oder als Gruppenkommunikation in 

öffentlichen Chaträumen realisiert werden. Bei E-Mail können alle drei 

Formen realisiert werden: als Individualkommunikation von einem 

Absender an einen Adressaten, als Gruppenkommunikation über 

Gruppen-Mailinglisten oder als Massenkommunikation beim 

Verschicken von massenhaften Werbe- oder Spam-Mails. 

Das dritte Kriterium betrifft die Sinnesmodalitäten der computerver-

mittelten Kommunikation. Es wird zwischen visuell-textbasierter 

computervermittelter Kommunikation wie E-Mail, Chat und 

Diskussionsforen, auditiver wie Internet-Telefonie und audio-visueller 

wie Videokonferenzen unterschieden. 

Mit dem vierten Kriterium wird zwischen Push- und Pull-Kommuni-

kation6 unterschieden (vgl. Döring 2003: 62). Bei Push-Kommunikation 

werden dem Empfänger ungefragt Informationen direkt auf den 

Computer geliefert. Beispiele für computervermittelte Push-

Kommunikation sind Popup-Fenster und Bannerwerbung im Internet, 

Mailinglisten sowie Spam-Mails. Bei Pull-Kommunikation dagegen ist 

der Empfänger bei der Suche nach Informationen selbst aktiv. 

Newsgroups und Diskussionsforen sowie die Informationsbeschaffung 

 
6  Die Begriffe Push-Strategie und Pull-Strategie stammen ursprünglich aus dem 

Bereich der Logistik und werden auch im Bereich des Marketings verwendet 
(Hinkelman 2005: 144).  
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in einem Internetbrowser sind Beispiele für computervermittelte Pull-

Kommunikation. 

Die Ausdifferenzierung der Formen der computervermittelten 

Kommunikation im Rahmen von E-Learning nach den vier Unter-

scheidungskriterien ist erforderlich, um diejenigen Merkmale zu 

ermitteln, die die Kommunikationssituation beeinflussen. Zudem 

bestimmen diese Merkmale, wie die Kommunikation zwischen den 

Kommunikationspartnern ablaufen kann (vgl. Brinker 1985: 126-128, 

Strohner 2001: 21, 43-45). 

1.2 Aufbau der Arbeit 

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Themenkomplex Kommuni-

kation, Wissen und Text. Diese drei Phänomene stehen in einer 

Wechselbeziehung zueinander ähnlich der Beziehung zwischen den 

Inhalts-, Konstruktions- und Kommunikationskomponenten eines 

E-Learning-Angebots. Dieser Themenkomplex liefert die theoretischen 

Grundlagen dieser Arbeit und den Ausgangspunkt für die spätere 

Untersuchung. Weil allein das Ergründen eines Aspekts dieses 

Themenkomplexes den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen 

würde, kann man sich dem Themenkomplex nur ansatzweise 

annähern. Dies erfolgt zu Beginn der Arbeit im Kapitel 2, das einen 

selektiven Forschungsüberblick über die theoretischen Grundlagen der 

vorliegenden Arbeit gibt. Dieser Überblick umfasst eine Auswahl an 

Kommunikationsmodellen, den Themenkomplex um Wissensver-

mittlung mit Texten sowie lerntheoretische Ansätze der Mediendidaktik. 

Die Leitfragen dieses Kapitels sind: 

• Welche Kommunikationsmodelle beschreiben sowohl die 
sprachliche als auch die kommunikative Funktion eines 
Textes und betrachten Kommunikation als einen 
kooperativen Prozess? 

• Wann kann man von Wissenserwerb sprechen? 

• Wie erklären bzw. modellieren die Theorien des Textver-
stehens die kognitiven Prozesse, die bei der Wissens-
vermittlung mit Text erfolgen?  
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• Welche Rolle spielt das Vorwissen des Textrezipienten 
beim Erschließen der Bedeutung eines Textes? 

• Welche Textmerkmale beeinflussen die Verständlichkeit 
eines Textes und mithin den Wissenserwerb? 

• Wie werden die unterschiedlichen Auffassungen des 
Lehr- und Lernprozesses in den theoretischen Ansätzen 
der Mediendidaktik in der Realisierung eines Lern-
angebots umgesetzt? 

Das Kapitel schließt mit einer Zwischenbilanz ab, in der diejenigen 

Erkenntnisse aus dem Forschungsüberblick zusammengefasst werden, 

die in der weiteren Untersuchung in der vorliegenden Arbeit zur 

Anwendung kommen. 

Kapitel 3 wendet sich den bisherigen relevanten Forschungsansätzen 

zur Qualitätssicherung und zu Qualitätskriterien im E-Learning sowie 

zur Rolle der computervermittelten Kommunikation zu und zeigt den 

Beitrag auf, den die vorliegende Arbeit zur aktuellen Forschung leisten 

kann. Die Leitfragen dieses Kapitels im Bereich der Qualitätssicherung 

sind: 

• Wie wird Qualität im Bildungsbereich und im E-Learning 
definiert? 

• Welche Faktoren und Bedingungen werden bei der 
Qualitätssicherung im E-Learning berücksichtigt? 

• Woran wird Lernerfolg im E-Learning und somit 
Wissenserwerb gemessen? 

• Welche Qualitätskriterien werden für die Inhaltskom-
ponente eines E-Learning-Angebots angewandt? 

Im Bereich der computervermittelten Kommunikation sind die 
Leitfragen: 

• Wird Text am Bildschirm anders rezipiert als auf dem 
Papier? Welche Auswirkung könnte die Textrezeption 
am Bildschirm auf die Wissensvermittlung mit Text im 
Bereich des E-Learnings haben? 

• Welche sprachlichen Besonderheiten werden der 
computervermittelten Kommunikation in interpersonaler 
und Gruppenkommunikation zugeschrieben? 

• Wie wird Kommunikation in den Forschungsansätzen 
aufgefasst, die die Kommunikationskomponente im 
E-Learning untersuchen? 
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• Welche Forschungsergebnisse wurden durch eine 
Auswertung der Kommunikation in Diskussionsforen im 
E-Learning erzielt? 

Dieses Kapitel schließt mit einer Zwischenbilanz ab, in der diejenigen 

Erkenntnisse aus dem Überblick zusammengefasst werden, die in der 

weiteren Untersuchung in der vorliegenden Arbeit zur Anwendung 

kommen. Darüber hinaus wird ein Forschungsdefizit festgestellt, das im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit aufgegriffen wird.  

Im Kapitel 4 wird das E-Learning-Angebot vorgestellt, das die 

Datengrundlage für die Untersuchung in der vorliegenden Arbeit liefert. 

Der Kontext, das methodisch-didaktische Konzept und die Inhalte des 

Lernmoduls sowie die verwendete Kommunikationsplattform werden 

erläutert. Am Ende des Kapitels werden die studentischen Bewertungen 

als Qualitätsurteil über das E-Learning-Angebot dargestellt und 

ausgewertet. 

Vor der Durchführung der Analyse wird im Kapitel 5 zuerst die 

Vorgehensweise bei der Aufbereitung und Festlegung der Daten-

grundlage aus den Diskussionsforen für die Untersuchung erläutert. 

Danach werden Vorüberlegungen zur Analyse angestellt, die mir im 

Vorfeld des Abgleichs sinnvoll erscheinen. Es wird davon 

ausgegangen, dass sowohl Wissen, das im Modul fehlt, als auch 

Wissen, das im Modul zu finden ist, durch den Abgleich des von den 

Studierenden in den Diskussionsforen erfragten und diskutierten 

Wissens mit dem im Lernmodul enthaltenen Wissen aufgedeckt wird. 

Demnach werden methodische Überlegungen für die spätere 

Auswertung der Ergebnisse des Abgleichs aufgestellt. Für das Wissen, 

das im Modul fehlt, werden Unterkategorien des Wissens 

vorgeschlagen. Für das Wissen, das im Modul zu finden ist, wird ein 

Kodierungsschema für die Klassifikation der Illokutionen basierend auf 

der Sprechakttheorie nach Searle erläutert. Für die Kodierung der 

Illokutionen im Lernmodul sowie für die anschließende Abbildung der 

Struktur wird erörtert, wie eine praktische Notationstechnik in 
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Anlehnung an das Konzept der Funktionalen Einheit des 

Funktionsdesigns entwickelt werden kann. 

Im Kapitel 6 wird zuerst die Vorgehensweise beim Abgleich und dann 

werden die Ergebnisse des Abgleichs erläutert. In der weiterführenden 

Analyse der jeweiligen Kategorie des Wissens werden die Ergebnisse 

unter Rückgriff auf die theoretischen Grundlagen und den Stand der 

Forschung ausgewertet.  

Aus den wissenschaftlichen Ergebnissen der Untersuchung können 

praktische Konsequenzen für die Überprüfung der inhaltlichen Qualität 

neuer E-Learning-Module abgeleitet werden, die im Kapitel 7 dargestellt 

sind. 

Kapitel 8 liefert einen Rückblick über die Arbeit, in dem die 

Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit sowie der Bezug zu den 

Kommunikationsmodellen aufgegriffen und diskutiert wird und schließt 

mit einem Ausblick auf künftige Forschungsfragen. 
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2 Theoretische Grundlagen 

Dieses Kapitel befasst sich mit den theoretischen Grundlagen für die 

vorliegende Arbeit. Es beginnt mit einer Darstellung ausgewählter 

Kommunikationsmodelle, die sowohl die sprachliche als auch die 

kommunikative Funktion von Texten beschreiben. Anschließend 

werden im Abschnitt 4.2 die Theorien und Aspekte der 

Wissensvermittlung mit Text ausführlich erörtert. Im Abschnitt 4.3 

werden didaktische Überlegungen bei der Konzeption von E-Learning-

Angeboten dargelegt. 

Bei der Durchsicht der Forschungsliteratur werden hauptsächlich den 

folgenden Leitfragen nachgegangen: 

• Welche Kommunikationsmodelle beschreiben sowohl die 
sprachliche als auch die kommunikative Funktion eines 
Textes und betrachten Kommunikation als einen 
kooperativen Prozess? 

• Wann kann man von Wissenserwerb sprechen? 

• Wie erklären bzw. modellieren die Theorien des Textver-
stehens die kognitiven Prozesse, die bei der 
Wissensvermittlung mit Text erfolgen?  

• Welche Rolle spielt das Vorwissen des Textrezipienten 
beim Erschließen der Bedeutung eines Textes? 

• Welche Textmerkmale beeinflussen die Verständlichkeit 
eines Textes und mithin den Wissenserwerb? 

• Wie werden die unterschiedlichen Auffassungen des 
Lehr- und Lernprozesses in den theoretischen Ansätzen 
der Mediendidaktik in der Realisierung eines Lern-
angebots umgesetzt? 

 

2.1 Kommunikationsmodelle 

Lernen und Lehren sind zweifellos kommunikative Prozesse. In diesem 

Abschnitt möchte ich kurz drei Kommunikationsmodelle darstellen, 

welche die kooperativen Aspekte der Kommunikation, die in der 

vorliegenden Arbeit wichtig sind, aufzeigen. Dazu wähle ich das 

klassische Modell von Bühler (1934/1982), das Modell sprachlicher 

Kommunikation von Roelcke (1994) und das kognitiv fundierte 
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systemische Modell von Strohner (2001). Diese drei Modelle liefern die 

theoretischen Grundlagen für das Verständnis von Kommunikation in 

der vorliegenden Arbeit. 

Bühlers Organonmodell 

Ausgehend von einem konkreten Sprechereignis erläutert Bühler 

(1934/1982: 24-33) in seinem Organonmodell der Sprache drei 

Funktionen des sprachlichen Zeichens in ihrer semantischen Beziehung 

zum Sender, zum Empfänger und zu Gegenständen und 

Sachverhalten. In der Mitte der grafischen Darstellung des Modells 

(Abbildung 2.1) steht das sprachliche Zeichen als Dreieck, dessen 

Seiten den drei Hauptelementen zugewandt sind. Der Kreis bezeichnet 

den konkreten Zeichenträger. Die Linien stellen die semantische 

Beziehung des Sprachzeichens dar. „Es [das Sprachzeichen] ist 

Symbol kraft seiner Zuordnung zu Gegenständen und Sachverhalten, 

Symptom (Anzeichen, Indicium) kraft seiner Abhängigkeit vom Sender, 

dessen Innerlichkeit es ausdrückt, und Signal kraft seines Appells an 

den Hörer, dessen äußeres oder inneres Verhalten es steuert wie 

andere Verkehrszeichen.“ (Bühler 1934/1982: 28). Nach Bühlers Modell 

erfüllt jeder Gebrauch eines sprachlichen Ausdrucks gleichzeitig die 

drei Funktionen Ausdruck, Appell und Darstellung, die je nach 

Kommunikationssituation ein unterschiedliches Gewicht haben. 

Sender Empfänger

Gegenstände und Sachverhalte

Z

Ausdruck

Darstellung

Appell

Sender Empfänger

Gegenstände und Sachverhalte

Z

Ausdruck

Darstellung

Appell

 
Abb. 2.1: Bühlers Organonmodell der Sprache (Grafik aus Bühler 

1934/1982: 28, Fig. 3) 
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In einem Dialog sind die Kommunikationsteilnehmenden wechselseitig 

Sender (Schreiber bzw. Sprecher) und Empfänger (Leser bzw. Hörer), 

die sich gemeinsam auf einen Gegenstand (Darstellungsfunktion) und 

abwechselnd aufeinander beziehen (Ausdrucks- und Appellfunktion). 

Das Organonmodell hat in der Sprachwissenschaft einen großen 

Einfluss vor allem auf den Bereich der Pragmatik. Die drei 

Grundfunktionen in Bühlers Organonmodell bilden den Ausgangspunkt 

zahlreicher Ansätze zur Unterscheidung von Textfunktionen und 

Textsorten (z. B. Gülich/Raible 1975,1977, Dimter 1981, Brinker 1985: 

93-117). In ihrer Arbeit zu Text- und Objektwissen stellt Rothkegel 

(1991: 394-395, 1993: 20-22) ihre Objekt-, Textproduzent- und 

Textrezipient-Referenzen als Entsprechungen der Bühlerschen 

Dreigliederung dar. 

In der vorliegenden Arbeit erfüllen die Texte des Lernmoduls sowie die 

Texte der Diskussionsforen die drei Grundfunktionen in Bühlers Modell. 

Der folgende Textauszug aus Schnotz (1994: 11-12) veranschaulicht 

die kommunikativen Grundfunktionen eines Lehrtexts mit der 

Bühlerschen Dreigliederung: 

Ein der Wissensvermittlung dienender Text ist dement-
sprechend eine Mitteilung eines Autors an einen Lernenden 
über einen bestimmten Gegenstand. Damit lassen sich 
folgende kommunikative Grundfunktionen eines Texts unter-
scheiden: In der Relation zum Gegenstand hat der Text 
Darstellungsfunktion: Er enthält Aussagen über den 
betreffenden Gegenstand. In der Relation zum Autor hat der 
Text Ausdrucksfunktion: Er bringt das Wissen und die 
Sichtweise des Autors zum Ausdruck. In der Relation zum 
Lernenden hat der Text Appellfunktion: Er wendet sich an 
den Lernenden mit der impliziten Aufforderung, Gedanken 
und Sichtweisen des Autors nachzuvollziehen. (Schnotz 
1994: 12) 

Es gibt einen Begriff aus Bühlers „Sprachtheorie“, der an dieser Stelle 

erörtert werden soll, weil ich ihn später bei der Untersuchung 

verwenden werde. In seiner Ausführung über das sympraktische 

Umfeld der Sprachzeichen (1934/1982: 155-159) führt Bühler den 

Begriff empraktisch ein, um den Gebrauch von Sprachzeichen zu 
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beschreiben, dessen Sinn sich nur aus dem relevanten Kontext 

erschließen lässt. Den empraktischen Sprachzeichengebrauch 

veranschaulicht Bühler z. B. mit der Äußerung eines Kaffeehausgastes, 

der lediglich „einen schwarzen“ oder „ohne“ äußern muss, um im 

Umfeld eines Cafés ohne Weiteres verstanden zu werden. In Anlehung 

an Bühler nehmen Henne und Rehbock (2001: 27) den Begriff 

empraktisch als eine Subkategorie ihres kommunikativ-pragmatischen 

Kategorieninventars zur Spezifizierung bestimmter Gesprächstypen auf. 

Henne und Rehbock (2001: 31) verwenden den Begriff empraktisch in 

der Gesprächsanalyse als Bezeichnung für diejenigen Gespräche, die 

in außersprachlichen Handlungen eingebettet sind und ihren Sinn 

daraus beziehen (z. B. handlungsbegleitendes Sprechen oder 

bestimmte Arbeitsgespräche). Fiehler (1993: 349) hebt u. a. hervor, 

dass in empraktischer7 Kommunikation die Kommunikationsbeiträge 

häufig kurz und ihre Verständlichkeit kontextabhängig sind. Im Rahmen 

dieser Arbeit weisen zahlreiche Beiträge in den Diskussionsforen die 

Merkmale der empraktischen Kommunikation auf, z. B. die Antwort 

einer Studierenden auf die Frage nach einer bestimmten Option „was 

du in der Leiste findest. Das zweite von unten“. 

Roelckes Modell sprachlicher Kommunikation 

Roelckes Modell stellt eine Erweiterung des Bühlerschen Modells dar. 

Ursprünglich im Rahmen seiner Untersuchung der dramatischen 

Kommunikation entwickelte Roelcke (1994) ein Modell sprachlicher 

Kommunikation, das die Grundelemente semiotischer Interaktion 

beinhaltet und Kontext und Kotext8 einbezieht. In leicht veränderter 

Form findet das Modell in seiner späteren Arbeit zu Fachsprachen 

(Roelcke 1999/2005) und zur kommunikativen Effizienz (Roelcke 2002) 

Anwendung. 

 
7 Fiehler (1993) verwendet nicht den Begriff empraktisch, sondern die Bezeichnung 

"Kommunikation in praktisch dominierten Tätigkeitszusammenhängen". 
8  In Roelckes Modell bezeichnet Kontext die nichtsemiotischen Kommunikations-

bedingungen und Kotext die Kenntnis weiterer Texte (Roelke 1994: 16). 
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In der Mitte von Roelckes Modell, das in Abbildung 2.2 dargestellt ist, 

steht der (schriftliche oder mündliche) Text. Für Roelcke ist ein Text 

...zu verstehen als ein kohärenter und kohäsiver Komplex 
(sprachlicher oder nichtsprachlicher) Zeichen, der sich im 
Hinblick auf monologische und dialogische Handlungen in 
(explizierende) Teiltexte und hierauf bezogene (repli-
zierende) Teiltexte untergliedern lässt. (Roelcke 2002: 44) 

In seinem ersten Modell (1994) gab es einen Text A und einen Text B, 

„...diese beiden Texte können nun ihrerseits, wie etwa im Falle einer 

Frage und der darauffolgenden Antwort, als Teiltexte einer größeren 

Texteinheit betrachtet werden“ (Roelcke 1994: 13). In seinen späteren 

Arbeiten verwendet er die Aufteilung Text und Antwort. Die Pfeile 

zwischen Textproduzent und Text zeigen auf, dass während der 

eigentlichen Textproduktion „Rückkoppelungsprozesse“ ablaufen, in 

denen der Produzent seinen Text selbst gegenüber dem Rezipienten 

wahrnimmt und kontrolliert (Roelcke 1994:14; 2002: 44). Die Pfeile 

zwischen Textrezipient und Text weisen in der einen Richtung auf die 

Informationsübermittlung vom Textproduzenten zum Textrezipienten 

und in der anderen Richtung auf die aktive Rolle des Rezipienten, 

...indem der Rezipient die mit dem Text übermittelten 
Informationen nicht einfach übernimmt, sondern diese selbst 
erst aus dem Zeichenkomplex herauslösen und verarbeiten 
muß. Je komplexer und unfangreicher der entsprechende 
Text dabei ist, desto höher ist dessen kommunikativer 
Anspruch hinsichtlich dieser interpretativen Leistung des 
Rezipienten, und desto größer ist die mögliche Variabilität 
des von dem einzelnen Rezipienten jeweils für sich selbst 
ermittelten Informationsgehaltes des Textes. (Roelcke 1994: 
14) 

Das Modell berücksichtigt, dass sowohl der Produzent als auch der 

Rezipient ein eigenes Zeichensystem sowie einen eigenen Kontext und 

einen eigenen Kotext besitzen, deren jeweilige Überschneidung nicht 

vollständig ist. Es bildet sich lediglich ein gemeinsames Zeichensystem, 

ein gemeinsamer Kontext bzw. gemeinsamer Kotext aus der jeweiligen 

Schnittmenge (Roelcke 1994: 12, 16). 
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Abb. 2.2: Roelckes Modell sprachlicher Kommunikation (Grafik aus Roelcke 
2002: 47, Abbildung 6)9

Für die vorliegende Arbeit ist aus Roelckes Modell festzuhalten, dass 

der Textproduzent und der Textrezipient jeweils einen eigenen Kontext 

und Kotext haben. Die jeweilige gemeinsame Schnittmenge bildet den 

gemeinsamen Kontext bzw. Kotext. Diese Überschneidung kann 

unterschiedlich stark ausgeprägt sein, jedoch ist sie nie deckungsgleich 

(Roelcke 1994: 16). Zudem ist zu entnehmen, dass das Modell die 

Interaktion zwischen Textproduzent und Text einerseits und zwischen 

Text und Textrezipient andererseits aufzeigt. 

Strohners Kommunikationssystem 

Ausgehend von einem kognitiv fundierten Kommunikationsbegriff, der 

Kommunikation als „...kognitive Interaktion mit Partnermodellierung“ 

(Strohner 2001: 20) definiert, zielt das systemische Modell von Strohner 

darauf ab, ein Kommunikationssystem darzustellen, das die kognitiven, 

sozialen und technischen Komponenten in ihren funktionalen 

Beziehungen zueinander berücksichtigt (Strohner 2001: 21). 

Das Kommunikationssystem beinhaltet die drei Dimensionen 

Information, Interaktion und Situation. In der schematischen Darstellung 

 
                                            
9  Die unterschiedlichen Schattierungen in der Abb. verwendet Roelcke, um den 

Interessensschwerpunkt dreier unterschiedlicher Forschungsansätze aufzuzeigen. 
Die hell hinterlegten Zeichensysteme stehen im Mittelpunkt des Interesses des 
systemlinguistischen Inventarmodells, die mittelgrau hinterlegten Elemente sind 
zentral für das pragmalinguistische Kontextmodell und die dunkel hinterlegten 
Elemente bilden das Objekt des kognitionslinguistischen Funktionsmodells 
(Roelcke 2002: 47). 
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des Modells in Abb. 2.3 erfolgt eine kognitive Interaktion zwischen zwei 

kognitiven Systemen. Das eine System übermittelt eine Information 

über einen Informationsträger an ein anderes System, das die 

Information rezipiert. Strohner teilt in seinem Modell das Wissen beider 

Kommunikationspartner in die Kategorien sensomotorisch, syntaktisch, 

semantisch und pragmatisch auf. Die Situation bezeichnet die Umwelt, 

in der die Kommunikation stattfindet und beinhaltet auch das Medium 

der Informationsübermittlung. (Strohner 2001:20) 

Partner-
modell

Partner-
modell

pragmatisches

semantisches

syntaktisches

senso-
motorisches

Wissen

pragmatisches

semantisches

syntaktisches

senso-
motorisches

Wissen

pragmatisches

semantisches

syntaktisches

senso-
motorisches

Wissen

Situation

Referenzbereich

Informations-
träger

Medium
Informations-

produzent
Informations-

rezipient

 
Abb. 2.3: Das Kommunikationssystem von Strohner (Grafik aus Strohner 

2001: 21, Abb. 1) 

In diesem Kommunikationssystem wird berücksichtigt, dass die 

Informationsverarbeitung stets in bestimmten Situationen und 

Interaktionen stattfindet (Strohner/Brose 2002: 5). Aus kognitiver Sicht 

sind die Prozesse der Informationsverarbeitung in einem Kommuni-

kationssystem besonders wichtig und 

...umfassen eine Vielzahl von Teilprozessen, bei denen 
mindestens die Aspekte des Wissens, der Emotion und des 
Verhaltens unterschieden werden müssen. Die drei 
Kognitionsaspekte Wissen, Emotion und Verhalten sind zwar 
eng miteinander verbunden, sind jedoch für bestimmte 
kommunikative Funktionen von unterschiedlicher Bedeutung: 
Für die Verständlichkeit einer Kommunikation ist sowohl 
bereits vorhandenes als auch das angestrebte Wissen 
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entscheidend. Bei Kommunikationen, die der Instruktion 
dienen, wird mehr oder weniger auch das Verhalten 
beeinflusst. (Strohner/Brose 2002: 4) 

Nach Strohner (2001: 29-46) können anhand der drei Dimensionen 

Information, Interaktion und Situation zahlreiche Kommuni-

kationstheorien nach ihren wesentlichen Aussagen geordnet und 

zusammengefasst werden, um sie dann durch eine systemische 

Perspektive als Aspekt eines Kommunikationssystems zu betrachten. 

 

 
 
 
 
 
 
 

Dimensionen 
 

Gruppen der 
Theorien 
 

systemische 
Perspektive 

 

Transmission Konstruktion Handlung Verständigung Autonomie Kontext 

 Information Interaktion   Situation 

 Kognitiver Sinn Soziale Emergenz Kommunikative Ökosysteme

 

Abb. 2.4: Zuordnung unterschiedlicher Kommunikationstheorien nach ihrer 
Ausprägung in die drei Theoriedimensionen sowie die systemische 
Perspektive nach Strohner (2001: 29-46) 

Strohners Kommunikationssystem verdeutlicht die Verbindung 

zwischen einem Kommunikations- und einem Kognitionssystem. Im 

Hinblick auf die Textverarbeitung expliziert dieses Modell die 

unterschiedlichen Verarbeitungsebenen der Sensomotorik, der Syntax, 

der Semantik und der Pragmatik. Strohner (2006: 191) betrachtet die 

Grundstruktur seines Kommunikationssystems als Rahmen des 

Textverstehens10. 

Für die vorliegende Arbeit betrachte ich Strohners Kommunikations-

system als eine wertvolle Ergänzung der oben beschriebenen Modelle, 

denn es verdeutlicht kognitive Aspekte der Kommunikation und 

expliziert die unterschiedlichen Ebenen des Wissens der 

Kommunikationspartner im Kommunikationsprozess. 

 

 
10 Vgl. Strohner (1990). 
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2.2 Wissensvermittlung mit Texten 

Wie im Abschnitt 1.1 erläutert, stellt ein Lehrtext eine 

Vergegenständlichung des Wissens eines Textproduzenten über einen 

bestimmten Gegenstand oder Sachverhalt dar (Ballstaedt et al. 1981: 

15-16, Schnotz 1994: 12-13). Der Textproduzent verfasst den Text mit 

der Absicht, sein auf ein bestimmtes Lernziel bezogenes Wissen so zu 

strukturieren, dass Lernende beim Rezipieren des Textes das darin 

enthaltene Wissen als Grundlage neuen Wissens erarbeiten und 

internalisieren können (Schnotz 1994: 12-13). Dies setzt seitens des 

Textproduzenten voraus, dass er Kenntnisse über die Zielgruppe und 

u. a. über ihr Vorwissen hat. Diese Kenntnisse fungieren als lenkende 

Einflüsse im Schreibprozess.11 Wie in Roelckes Modell grafisch 

dargestellt, finden einerseits bei der Textproduktion Rückkoppelungs-

prozesse statt, in denen der Textproduzent versucht, sich in die Rolle 

des Textrezipienten hineinzuversetzen, um den eigenen Text 

gegenüber der Zielgruppe zu rezipieren und gegebenenfalls 

entsprechend zu korrigieren (Roelcke 1994: 14-15). Andererseits muss 

der Lernende als Textrezipient einen aktiven Beitrag in seiner 

Interaktion mit dem Text leisten, um das darin enthaltene Wissen aus 

dem Text erst zu erschließen und es dann zu verarbeiten (Roelcke 

1994: 14). Der Prozess der Externalisierung des Wissens des 

Textproduzenten beim Schreiben und der aktive Verarbeitungsprozess 

des Textrezipienten beim Lesen des Textes stellen eine kooperative 

Kommunikationssituation dar (Schnotz 1994: 12). 

Die vielschichtigen kognitiven Prozesse, die beim Lesen eines Textes 

und beim Erwerb von Wissen mit Hilfe von Texten ablaufen, sind 

äußerst komplex und noch nicht vollständig von der Wissenschaft 

erfasst. In diesem Abschnitt werde ich das Augenmerk auf die 

wesentlichen Prozesse bei der Wissensvermittlung mit Texten richten. 

Ich beginne mit einem Exkurs über Wissenserwerb, danach folgt eine 

 
11 In seinem integrativen Modell der Fachkommunikation erläutert Schubert (2007: 

243-326) sehr ausführlich und differenziert lenkende Einflüsse in der 
Fachkommunikation. 
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Kategorisierung von Wissensarten. Im Hauptteil dieses Abschnitts 

erläutere ich anhand einiger Modelle den Prozess des Textverstehens 

sowie den Erwerb von Wissen mit Hilfe von Texten und erörtere die 

Rolle präsupponierten Wissens in Texten. Abschließend diskutiere ich 

einige Ansätze zur Textverständlichkeit. 

2.2.1 Wissenserwerb 

In ihrer Arbeit über Unterrichtskommunikation und Wissenserwerb stellt 

Wuttke (2005) die Frage, „wann man tatsächlich davon sprechen kann, 

dass Lernende ‚Wissen erworben’ haben – und zwar in dem Sinne, 

dass sie ‚Inhalte verstanden’ haben“ (Wuttke 2005: 35). Sie 

argumentiert, dass im Hinblick auf die pädagogische Relevanz eine 

Differenzierung zwischen „Wissen“ und „Verstehen“ erforderlich ist. 

Eine Abgrenzung zieht sie zwischen bloßem Faktenwissen und Wissen, 

dass auch Verstehen einschließt. Faktenwissen bezeichnet sie wie 

folgt:  

Die Verfügung über Faktenwissen heißt, dass Lernende eine 
Ansammlung von deklarativ-statischen Fakten „wissen“, die 
in sich keinen Zusammenhang aufweisen und nicht mit 
Vorwissen verbunden sind. [...] In Aufgabenstellungen, die 
lediglich Faktenwissen abprüfen, kann dieses Wissen 
gezeigt werden. Es kommt nur darauf an, die richtige 
Reaktion auf eine entsprechende Frage zu zeigen, 
unabhängig davon, ob man mit dieser Zeichensequenz 
etwas anfangen kann bzw. ob das abgefragte Wissen in die 
kognitive Gesamtstruktur eines Individuums eingebettet ist. 
Man kommt folglich damit aus, „leere Worthülsen“ zu 
produzieren, „weiß“ dann allerdings nur, was man auf eine 
entsprechende Frage antworten soll, nicht jedoch, was man 
tatsächlich wissen bzw. verstehen soll. (Wuttke 2005: 36) 

Dagegen bezeichnet sie Wissen, das auch Verstehen mit einschließt, 

folgendermaßen: 

Es reicht nicht aus, die aufgenommene Information abzu-
bilden (und ggf. zu reproduzieren), sondern sie muss intern 
verarbeitet werden. Ein solches Wissen wird also aktiv und 
individuell konstruiert, indem Wissensstrukturen verändert, 
erweitert, vernetzt, hierarchisch geordnet oder neu generiert 
werden. Dieser Prozess ist abhängig vom bereichs-
spezifischen Vorwissen. (Wuttke 2005: 36) 
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Diese Differenzierung zwischen Textverstehen mit Wissenserwerb 

gegenüber einem Erwerb von Faktenwissen ohne Verstehen wird in 

den meisten Arbeiten über Wissensvermittlung nicht explizit erwähnt. 

Schnotz (1994: 32-36) unterscheidet zwischen Verstehen, 

Missverstehen und Nichtverstehen und führt aus, dass zwischen 

Verstehen und Lernen eine enge Beziehung besteht, so dass bei jedem 

Verstehen auch ein Lernprozess erfolgt. Dagegen unterscheidet 

Kintsch (1998: 282-331) zwischen Behalten und Lernen und spricht im 

Zusammenhang mit Behalten von trägem Wissen12, das bei 

entsprechenden Abfragen abgerufen werden kann, jedoch keinen 

aktiven Teil der Wissensbestände des Lernenden darstellt13. In der 

vorliegenden Arbeit vertrete ich den Standpunkt, dass Wissenserwerb 

mit Texten nur dann erfolgt ist, wenn Lernende das erworbene Wissen 

verstanden und internalisiert haben und anwenden können. 

2.2.2 Kategorisierung von Wissensarten beim Lernen mit Texten 

In der Wissenspsychologie und der Kognitionswissenschaft werden 

unterschiedliche Vorschläge für die Kategorisierung von Wissensarten 

diskutiert.14 Im Rahmen der Wissensvermittlung mit Texten wird jedoch 

häufig nur eine Unterscheidung zwischen deklarativem und 

prozeduralem Wissen vorgenommen (Schnotz 1994: 36, Anderson/ 

Lebiere 1998: 5-6). Deklaratives Wissen wird oft als „Wissen, dass...“ 

und prozedurales Wissen als „Wissen, wie...“ bezeichnet.15 Schnotz 

(1994: 36-38) hebt hervor, dass diese einfache Bezeichnung zu 

Missverständnissen bei der Differenzierung zwischen den Wissensarten 

führen kann, da sie dazu verleitet, die Unterscheidung nach dem 

Wissensinhalt anstatt nach der Funktion des Wissens innerhalb des 

 
12 Vgl. Gruber/Mandl/Renkl (1999). 
13 Bei Kintsch (1998: 290) heißt es "Mere text memory, on the other hand, may 

remain inert knowledge – reproducible given the right retrieval cues but not an 
active component of the reader's knowledge base". 

14 In der Pädagogik wird Wissen dagegen nach anderen Aspekten charakterisiert. In 
konstruktivistischen Ansätzen wird Wissen z. B. nach seinem pragmatischen 
Nutzen unterschieden (vgl. Kösel 2007: 419-430). 

15 Vgl. Ryle (1988: 26-60). 
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kognitiven Systems vorzunehmen (Schnotz 1994: 36). Wird deklara-

tives Wissen mit Faktenwissen und prozedurales Wissen mit Wissen 

über Vorgehensweisen zum Erreichen eines bestimmten Zieles 

gleichgesetzt, ist eine klare Unterscheidung nicht möglich. Denn diese 

Auffassung entspricht nicht der ursprünglichen Differenzierung, in der 

das „Wissen über Prozesse oder Handlungen nicht als prozedurales, 

sondern als deklaratives Wissen angesehen wird“ (Schnotz 1994: 37).  

Diese von Schnotz hervorgehobene Differenzierung ist bei der 

Wissensvermittlung mit Texten entscheidend. Beim Lernen mit Texten 

kann deklaratives Wissen verhältnismäßig leicht erworben werden, 

jedoch benötigt die fehlerfreie Anwendung prozeduralen Wissens mehr 

Zeit. Es ist ein Unterschied, ob man weiß, wie eine Handlung 

durchgeführt wird, oder ob man in der Lage ist, die Handlung selbst 

durchzuführen. Die Äußerung „Ja, ich weiß, wie das geht, aber ich habe 

es selber nie gemacht“ zeigt beispielsweise das Vorhandensein von 

deklarativem Wissen, jedoch deutet auf das Fehlen von prozeduralem 

Wissen hin. 

Die Vermittlung von prozeduralem Wissen mit Texten erfolgt zuerst 

über die Vermittlung von deklarativem Wissen.16 Das deklarative 

Wissen über Handlungen, Prozeduren oder Verfahren bietet den 

Lernenden eine Ausgangsorientierung darüber, wie beispielsweise in 

einer Handlung vorzugehen ist. Bei Schnotz heißt es:  

Zur Vermittlung von prozeduralem Wissen mit Hilfe von 
Texten muß man demnach dem Lernenden eine geeignete 
Orientierungsgrundlage in Form eines Texts darbietet [sic], 
die ihm einen zunächst angeleiteten Vollzug des be-
treffenden Prozesses ermöglicht. [...] Eine solche 
Orientierungsgrundlage kann sowohl Wissen über den 
betreffenden Ablauf als auch Anweisungen zur Ausführung 
bestimmter Operationen enthalten. Diese Informationen 
werden jeweils zunächst in Form deklarativen Wissens 
enkodiert: Der Lernende weiß, was zu tun ist, was noch nicht 
bedeutet, daß er den betreffenden Prozeß bereits in der 
intendierten Form vollziehen kann. Die praktische 

 
16 Vgl. hierzu das Produktionssystem-Modell im Abschnitt 2.2.3 Textverstehen. 
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Umsetzung des Wissens über diesen Prozeß erfolgt 
zunächst langsam und ist relativ fehleranfällig. Erst duch 
wiederholten Vollzug wird die aus deklarativem Wissen 
bestehende Orientierungsgrundlage allmählich in ent-
sprechendes prozedurales Wissen überführt, das dann im 
Zuge der weiteren Anwendung modifiziert, differenziert und 
gefestigt wird, so daß dem Lernenden schließlich ein 
schneller und sicherer Vollzug möglich ist. Die Vermittlung 
prozeduralen Wissens mit Texten muß demnach über den 
Umweg eines deklarativen Wissens erfolgen, durch dessen 
Anwendung dann das betreffende prozedurale Wissen 
generiert wird. (Schnotz 1994: 41) 

In E-Learning-Angeboten, in denen deklaratives und prozedurales 

Wissen vermittelt werden soll, muss die Konstruktionskomponente den 

Studierenden zahlreiche entsprechende praktische Anwendungs-

möglichkeiten bieten, um die Überführung des deklarativen zum 

prozedularen Wissen zu unterstützen. 

2.2.3 Textverstehen 

Textverstehen17 wird nach einigen Theorien (u. a. Rumelhart 1980, 

Ballstaedt et al. 1981) als eine komplexe konstruktive Handlung 

modelliert. Ballstaedt et al. (1981: 16-19) beschreiben den Text-

verstehensprozess in der Leser-Text-Interaktion, in der die Zielvor-

stellungen und das Vorwissen der Lesenden eine entscheidende Rolle 

spielen. Textverstehen erfolgt demnach aus der fortlaufenden 

Integration des Textwissens mit dem Vorwissen des Lesenden unter 

dem Einfluss der speziellen Zielvorstellungen. Der Verstehensprozess 

basiert auf zwei parallelen Verarbeitungsrichtungen: 

Die aufsteigende oder textgeleitete Verarbeitung wird durch 
das Textangebot ausgelöst und gesteuert. So wird durch den 
Text bestimmtes Vorwissen aktiviert oder bereitgestellt. Die 
absteigende oder schemageleitete Verarbeitung wird durch 
Vorwissen und Zielsetzungen gesteuert, die bestimmte 

 
17 Man findet unterschiedliche Benennungen in der wissenschaftlichen Literatur, die 

je nach Schwerpunkt eine bestimmte Sichtweise hervorheben. Textverstehen wird 
inzwischen als Terminus für die kognitive Verarbeitung eines Textes verwendet 
z. B. bei  Ballstaedt et al. (1981), Strohner (1990), Schnotz (2001). In anderen 
Arbeiten findet man z. B. Sprachrezeption bei Rickheit/Strohner (1993), 
Textrezeption bei Hess-Lüttich (1983) oder Textverarbeitung bei Mandl (1981), 
Ballstaedt et al. (1981), Ballstaedt (1997). 
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Erwartungen und Suchprozesse auslösen. (Ballstaedt et al. 
1981: 18) 

Verstehen ist demzufolge das Interagieren schemageleiteter und 

textgeleiteter Prozesse, die beim Lesenden zu einer Veränderung der 

vorhandenen Schemata führt. 

Viele der Forschungsansätze und theoretischen Modelle des Textver-

stehens wurden im Rahmen der kognitionswissenschaftlichen 

Textverstehensforschung in den 70er und 80er Jahren des 20. 

Jahrhunderts entwickelt. Diese unterschiedlichen Modelle lassen sich in 

zwei Gruppen einteilen: die autonomen Modelle und die interaktiven 

Modelle (Rickheit/Strohner 1993: 67-71). Bei den autonomen Modellen 

wird davon ausgegangen, dass die einzelnen kognitiven Teilprozesse 

des Verstehens18 zunächst unabhängig voneinander verlaufen, bevor 

sie mit den anderen Teilprozessen interagieren. Bei den interaktiven 

Modellen dagegen wird davon ausgegangen, dass die Teilprozesse 

gleichzeitig ablaufen und miteinander agieren. 

Ein bekanntes autonomes Modell wurde von dem Psychologen Walther 

Kintsch und dem Textlinguisten Teun van Dijk erarbeitet. Auf der 

Grundlage der Theorie der propositionalen Textrepräsentation (Kintsch 

1974) entwickelten Kintsch und van Dijk 1978 die erste prozedurale 

Theorie der Textverarbeitung (Rickheit/Strohner 1993: 73).19 Dieses 

Modell geht von einer zyklischen Verarbeitung der Propositionen20 

eines Textes aus, in der die Mikro- und Makropropositionen zu einem 

kohärenten Ganzen verknüpft werden. In jedem Zyklus werden jeweils 

 
18 In ihrer Taxonomie des Textverstehens nennen Rickheit/Strohner (1993: 70) sechs 

Teilbereiche des Textverstehens, die miteinander interagieren: perzeptuelles 
Verstehen, syntaktisches Verstehen, Konzeptverstehen, Referenzverstehen, 
semantisches Sinnverstehen sowie pragmatisches Sinnverstehen. 

19 Eine ausführliche Darstellung des Modells bieten Ballstaedt et al. (1981: 51-57). 
20 Eine Proposition besteht aus einem Prädikat und einem oder mehreren 

zugehörigen Argumenten. Die Bedeutung eines Textes ergibt sich demnach aus 
einer geordneten Liste von Propositionen (Ballstaedt et al. 1981: 30-34, 
Rickheit/Strohner 1993: 71). 
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eine Anzahl von Propositionen als Block21 verarbeitet. Jeder Zyklus 

besteht aus vier Schritten:  

1. Ein Block wird in das Arbeitsgedächtnis aufgenommen. 
2. Seine Propositionen werden zur Herstellung von 

Kohärenz mit den alten Propositionen im Kurz-
zeitgedächtnis überprüft. 

3. Anhand einer Strategie werden Propositionen für das 
Kurzzeitgedächtnis ausgewählt. 

4. Zum Schluss werden die Propositionen aus dem 
Arbeitsgedächtnis in das Langzeitgedächtnis überführt.  
(Ballstaedt et al. 1981: 51-57) 

Im weiteren Verlauf werden neu dazukommende Blöcke von 

Propositionen sukzessiv verarbeitet und die neuen Propositionen mit 

den im Kohärenzgraphen vorhandenen Propositionen verknüpft. 

(Ballstaedt et al. 1981: 51-57)  

Kintsch und van Dijk haben dieses Modell ausdrücklich als einen ersten 

Entwurf einer prozeduralen Theorie betrachtet und selbst einige 

Schwachstellen des Modells dargelegt (Rickheit/Strohner 1993: 74). 

Das Modell konnte beispielsweise nur mit sehr kurzen Texten bestätigt 

werden, scheiterte jedoch bei längeren Texten, da ein entsprechender 

Kohärenzgraph des gesamten Textes unmöglich aufgebaut werden 

kann (Ballstaedt et al. 1981:56). Ein Kritikpunkt an diesem Modell ist 

auch die Auffassung von der Rolle der Inferenzbildung (vgl. 

Rickheit/Strohner 1993: 74-75, Schnotz 1994:174). In ihrem Modell 

betrachten Kintsch und van Dijk Inferenzen als einen „letzten Ausweg“ 

(Rickeit/Strohner 1993: 74), um Kohärenz herzustellen. Diese 

Kritikpunkte haben neben anderen seit etwa Anfang 1980 vermehrt zur 

Entwicklung interaktiver Modelle geführt. Ausgehend von ihrem 

autonomen Modell haben selbst van Dijk und Kintsch (1983) ein 

umfassendes Strategie-Modell entwickelt, mit dem sie sich für eine 

interaktive Auffassung des Textverstehens entschieden haben.  

 
21 Chunks bei Kintsch/van Dijk (1978), Miller/Kintsch (1980). 
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Im Gegensatz zu den autonomen Modellen betrachten die Entwickler 

vieler interaktiver Modelle das Textverstehen als einen von Anfang an 

ganzheitlichen Prozess, in dem die kognitiven Teilprozesse beim 

Textverstehen ständig interagieren (Rickheit/Strohner 1993: 71, 77). 

Die bekanntesten interaktiven Modelle sind die Theorie kognitiver 

Schemata (z. B. Rumelhart 1980, Anderson/Pearson 1984), die Theorie 

mentaler Modelle (z. B. Johnson-Laird 1983), konnektionistische 

Modelle (z. B. Waltz/Pollack 1985, Kintsch 1988) sowie 

Produktionssystem-Modelle (z. B. Just/Carpenter 1987, 1992, Anderson 

1982, 1983, 1993).  

Für die Zwecke dieser Arbeit werde ich zuerst die Grundzüge der 

Theorie kognitiver Schemata und die Modellierung des 

Erwerbsprozesses bei deklarativem Wissen vereinfacht darstellen. 

Danach werde ich das ACT-Modell (Anderson 1982, 1983, 1986, 1993) 

als Produktionssystem vorstellen und in sehr vereinfachter Form den 

Erwerbsprozess von prozeduralem Wissen anhand dieses Modells 

erläutern.  

Theorie kognitiver Schemata  

Nach Ansicht von Schnotz (1994: 61) gibt es keine eigentliche Theorie 

der kognitiven Schemata, sondern verschiedene schematheoretische 

Ansätze, die das Schemakonstrukt in unterschiedlicher Weise ver-

wenden (Schnotz 1994: 61-94).  

Rumelhart versteht den schematheoretischen Ansatz als eine 

allgemeine Theorie des Wissens, die für die Prozesse des 

Textverstehens, des Gedächtnisses, des Lernens und des 

Problemlösens sowie des menschlichen Wahrnehmens einschlägig ist 

(Rumelhart 1980: 45-57). Ein Schema22 beinhaltet nicht nur das Wissen 

selbst, sondern auch Informationen darüber, wie dieses Wissen 

angewendet wird. Rumelhart (1980) beschreibt es wie folgt:  

 
22 Der Begriff Schema geht letztlich auf Kant zurück (Schnotz 1994: 61). 
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A schema theory is basically a theory about knowledge. It is 
a theory about how knowledge is represented and about how 
that representation facilitates the use of the knowledge in 
particular ways. According to schema theories, all knowledge 
is packaged into units. These units are the schemata. 
Embedded in these packets of knowledge is, in addition to 
the knowledge itself, information about how this knowledge is 
used. (Rumelhart 1980: 34) 

Rumelhart verwendet vier Analogien, um die bestimmten Eigenschaften 

von Schemata zu veranschaulichen. Erstens vergleicht er Schemata mit 

Theaterstücken23: Ein Theaterstück enthält in seiner schriftlichen Form 

als Drehbuch Ereignisse, Rollen, Situationen usw., die jedoch erst auf 

der Bühne mit ganz bestimmten Schauspielern unter ganz bestimmten 

Umständen aufgeführt werden. Mit dieser Analogie beschreibt er sehr 

einleuchtend die abstrakte und prototypische Form der Schemata mit 

ihren Variablen gegenüber der Form, die erst in der Instantiierung eines 

Schemas generiert wird. 

Mit seiner zweiten Analogie zwischen Schemata und Theorien stellt 

Rumelhart vor allem die Funktion von Schemata bei der Deutung der 

Wirklichkeit dar: 

Perhaps the central function of schemata is in the 
construction of an interpretation of an event, object, or 
situation − that is, in the process of comprehension. In all of 
this, it is useful to think of a schema as a kind of informal, 
private, unarticulated theory about the nature of the events, 
objects, or situations that we face. The total set of schemata 
we have available for interpreting our world in a sense 
constitutes our private theory of the nature of reality. The 
total set of schemata instantiated at a particular moment in 
time constitutes our internal model of the situation we face at 
that moment in time, or, in the case of reading of text, a 
model of the situation depicted by the text. (Rumelhart 1980: 
37) 

So wie eine wissenschaftliche Theorie überprüft wird, werden auch 

Schemata bei der Deutung einer vorliegenden Situation auf ihre 

Plausibilität hin evaluiert und entsprechend bestätigt, ergänzt oder 

 
23 Die Theatermetapher findet man auch bei Schank (1972, 1984), Fillmore (1976, 

1982) und Tesnière (1959/1980). 
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verworfen. Darüber hinaus ähneln Schemata wissenschaftlichen 

Theorien, indem sie Vorhersagen über nicht beobachtete Ereignisse 

ermöglichen. Aktivierte Schemata erlauben uns, Inferenzen mit einer 

gewissen Zuversicht über nicht beobachtete Phänomene zu ziehen. 

Rumelhart veranschaulicht dies beispielsweise mit der Beobachtung 

eines Fahrzeugs: 

On deciding that we have seen an automobile, we assume 
that it has an engine, headlights, and all of the standard 
characteristics of an automobile. We do this without the 
slightest hesitation. We have complete confidence in our little 
theory. This allows our interpretations to far outstrip our 
sensory observations. (Rumelhart 1980: 38) 

In seiner dritten Analogie vergleicht Rumelhart (1980: 38-40) Schemata 

mit Prozeduren wie die in einem Computerprogramm. Hiermit 

beschreibt er das hierarchische Netzwerk von Schemata und 

Subschemata. Demnach besteht ein Schema aus Subschemata, die 

wiederum aus weiteren Subschemata zusammengesetzt sind. Auf der 

untersten Ebene der Subschemata befinden sich elementare 

Schemata, die sich nicht weiter untergliedern lassen. In der Arbeit von 

Norman und Rumelhart (1975) werden sie als primitives bezeichnet. 

In der vierten Analogie vergleicht Rumelhart (1980: 40) Schemata mit 

Parsern, denn auch Schemata zerlegen, organisieren und deuten 

eingehende Daten. 

The process of finding and verifying appropriate schemata is 
thus a kind of parsing process that works with conceptual 
elements – finding constituents and subconstituents among 
the data currently impinging on the system in much the same 
way that a sentence parser must find the proper parse for the 
input string of words. (Rumelhart 1980: 40) 

Aus den vorhergehenden Erläuterungen lässt sich zusammenfassen, 

dass ein Schema Wissen über Ereignisse, Gegenstände und 

Handlungen und typische Zusammenhänge eines Realitätsbereichs in 

einer kognitiven Struktur zusammenfasst. Ein Schema repräsentiert 

nicht alle, sondern nur die wichtigsten Charakteristika eines 

Gegenstandes, einer Situation usw. Dadurch ermöglicht ein Schema 
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zwischen typischen und nebensächlichen Textinformationen zu unter-

scheiden (Rickheit/Strohner 1993: 80). Schemata besitzen Leer-

stellen24, die während des Verstehensprozesses mit entsprechenden 

Werten aufgefüllt werden (Instantiierung). Schemata können Sub-

schemata enthalten, in denen auch weitere Subschemata eingebettet 

sind. Das Textverstehen lässt sich als ein Prozess der Hypothesen-

bildung und der Hypothesenprüfung beschreiben: 

Verstehen basiert der Theorie der kognitiven Schemata 
zufolge also auf einem Wechselspiel von auf- und 
absteigenden, zunächst probeweise Schemaaktivierungen, 
das so lange anhält, bis sich das System auf einen stabilen 
Zustand einschwingt, indem sich eine bestimmte 
Konfiguration aktivierter Schemata herausbildet, die einander 
im Sinne wechselseitiger Resonanz hinsichtlich ihrer Aktivität 
unterstützen und die sich gegenüber konkurrierenden 
Schemata durchsetzen. Die betreffende Schemakonfi-
guration kann dann als die beste Interpretation der 
vorliegenden Informationen angesehen werden. (Schnotz 
1994: 69/71) 

Häufig wurden die verschiedenen Theorien kognitiver Schemata u. a. 

als sehr vage und unpräzise kritisiert (Rickheit/Strohner 1993: 80-81, 

Schnotz 1994: 91-92). Trotz der Kritik liefern sie mögliche Erklärungen 

für eine Vielzahl von Phänomenen des Textverstehens und des 

Lernens mit Texten. 

Der Erwerb deklarativen Wissens am Beispiel eines 

schematheoretischen Ansatzes geht davon aus, dass ein 

Wissenszuwachs entweder eine Ergänzung oder eine Umstrukturierung 

bereits vorhandener Schemata durch die Aufnahme von neuen 

Elementen darstellt (Strohschneider 1990: 55ff.). Beim Prozess des 

Wissenserwerbs werden vorhandene Schemata aktiviert, die um die 

neuen (textgeleiteten) Informationen ergänzt werden. Hier wird der 

 
24 In der englischen Literatur über Schematheorien wird hierfür sowohl der Begriff slot 

(z. B. Schank/Abelson 1977) als auch der Begriff variable (z. B. Rumelhart 1980) 
verwendet. 
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Wissenszuwachs als assimilativ25 bezeichnet, weil das Schema 

lediglich aktualisiert wird. Durch diese Ergänzung ist das Schema an 

die Realität angepasst und auch seine Anwendbarkeit ist verbessert. 

Bei einer Umstrukturierung werden Schemata verändert oder neu 

aufgebaut. Hier handelt es sich um akkommodative26 Prozesse, die 

„jeweils durch Assimilation von Erfahrungen unter bereits vorhandene 

Schemata ausgelöst werden“ (Schnotz 1994: 90)27. 

Produktionssystem-Modell 

Der ACT-Ansatz28 von Anderson (1982, 1983, 1986, 1993) ist ein 

bekanntes Produktionssystem zur Modellierung menschlicher 

Kognition. Der in Stufen ablaufende Erwerb prozeduralen Wissens lässt 

sich am Beispiel des ACT*-Modells relativ genau modellieren (Opwis 

1988: 77ff; Strohschneider 1990: 31-38, Schnotz 1994: 96-113). In dem 

ACT*-Modell (Anderson 1983) wird zwischen einem deklarativen 

Langzeitgedächtnis, einem prozeduralen Langzeitgedächtnis und einem 

Arbeitsgedächtnis unterschieden.29 Durch verschiedene Prozesse 

können diese drei Gedächtniskomponenten interagieren. In diesem 

Modell wird konstatiert, dass Wissen zuerst immer als deklaratives 

Wissen vorliegt. Deklaratives Wissen wird als ein hierarchisches 

semantisches Netzwerk30 im deklarativen Langzeitgedächtnis 

gespeichert. Das prozedurale Wissen versehen mit Bedingungs- und 

Aktionsregeln (WENN-DANN) wird in Form von Produktionen im 

 
25 In der Lernpsychologie wird unter Assimilation ein Prozess verstanden, bei dem 

die wahrgenommene Realität anhand vorhandener kognitiver Strukturen 
interpretiert wird (vgl. Piaget 1975: 337-343).  

26 Unter Akkommodation wird ein Prozess verstanden, bei dem vorhandene kognitive 
Strukturen an eine wahrgenommene Realität angepasst werden, die zu den bisher 
vorhandenen Schemata nicht passte (vgl. Piaget 1975: 337-343). 

27 Hier bringt Schnotz zum Ausdruck, dass Akkommodation ein komplementärer 
Prozess zur Assimilation ist, der nicht gesondert und unabhängig von Assimilation 
auftreten kann (vgl. Piaget 1975: 339-343). 

28 Abkürzung für adaptive control of thought. 
29 In der Weiterentwicklung des ACT*-Modells zum ACT-R-Modell (Anderson 1993) 

wurde eine Differenzierung des Arbeitsgedächtnisses vorgenommen (vgl. Ritter et 
al. 2004).  

30 Anderson (1983: 78) spricht von "mixed and tangled hierarchies". 
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prozeduralen Langzeitgedächtnis gespeichert. Produktionen müssen 

erlernt werden. Nach diesem Modell werden Fertigkeiten als eine 

Menge von Produktionen gesehen. Beim Handeln werden nach 

bestimmten Regeln entsprechende Produktionen aktiviert, die das 

deklarative Wissen mit dem Verhalten verbinden. 

Den Übergang von deklarativem zu prozeduralem Wissen verläuft nach 

dem ACT*-Modell in drei Stufen: der kognitiven, der assoziativen und 

der autonomen Stufe (Strohschneider 1990: 36-38, Schnotz 1994: 110-

112). In der kognitiven Stufe läuft die Ausführung auf Basis des 

gespeicherten deklarativen Wissens ab. In dieser Stufe findet eine 

interpretative Anwendung des deklarativen Wissens mit bereits 

vorhandenen allgemeinen Prozeduren statt, so dass die Durchführung 

der entsprechenden Vorgänge langsam und häufig fehlerhaft verläuft. 

Durch die wiederholte Ausführung wird allmählich ein bereichs-

spezifisches prozedurales Wissen erzeugt, das zu einer zügigeren 

Wissensanwendung führt. Dies entspricht der assoziativen Stufe, in der 

ein Teil des deklarativen Wissens schon zu prozeduralem Wissen 

überführt worden ist.31 Bei der Überführung des deklarativen Wissens 

zum prozeduralen Wissen laufen in dieser Phase zwei Teilprozesse ab 

(Strohschneider 1990: 37, Schnotz 1994: 111-112)32: 

1. Im Prozess der Prozeduralisierung werden auf der Basis von 

allgemeinen Produktionen neue anwendungsspezifische 

Fassungen allgemeiner Produktionen erzeugt. Durch diese 

gespeicherte Instantiierung der allgemeinen Produktionen sind die 

neuen anwendungsspezifischen Produktionen direkter anwendbar. 

Dies führt wiederum zu einer schnelleren Anwendung des 

Wissens. 

 
31 Das ACT-Modell bezeichnet den Lernprozess, in dem die Anwendung von 

deklarativem Wissen zum prozeduralen Wissen in Form von Produktionsregeln als 
"knowledge compilation" überführt wird (vgl. Anderson 1986). 

32 Lovett/Anderson (2005: 419) liefern folgende einfache Beschreibung dieser 
Prozesse: "proceduralization – creating a new version of an existing production 
rule, where the new version avoids fact retrieval by instantiating necessary 
information directly into the new rule", und "composition – merging two production 
rules that fire in sequence". 

 



Theoretische Grundlagen  34 
 
 

 
                                           

2. Im Prozess der Komposition33 werden Produktionen, die eine 

gemeinsame Zielsetzung haben und mehrfach in einer 

bestimmten Reihenfolge vorkommen, zu einer einzigen 

„Makroproduktion“ (Strohschneider 1990: 37) zusammengeführt. 

Durch weitere Ausführungen wird die autonome Stufe erreicht, in der 

das benötigte Wissen insgesamt als bereichsspezifisches prozedurales 

Wissen vorliegt, jedoch durch eine Feinabstimmung weiter optimiert 

wird. 

Dieses Modell bietet einen theoretischen Rahmen, innerhalb dessen 

der Erwerb prozeduralen Wissens nachvollziehbar modelliert werden 

kann. Jedoch ist kritisch anzumerken, dass die Erwerbsprozesse 

deklarativen Wissens in diesem Modell vernachlässigt werden.34  

Nach diesem kurzen Einblick in Modelle des Textverstehens und den 

Erwerb von deklarativem und prozeduralem Wissen wende ich mich im 

Folgenden dem präsupponierten Wissen und seiner Rolle beim 

Textverstehen zu. 

2.2.4 Präsupponiertes Wissen in Texten 

Das Konzept der Präsupposition in der Textlinguistik versucht unter 

anderem, die Rolle von außersprachlichem Wissen beim Textverstehen 

zu begreifen und zu erklären.35 In ihren Arbeiten über Kohärenz und 

Präsuppositionen konstatieren Linke und Nussbaumer, dass ein Text 

als Ganzes mehr Bedeutung aufweist, als die Bedeutung der 

sprachlichen Zeichen (Linke/Nussbaumer 1988: 29-30, 2000: 436). In 

diesem Zusammenhang sprechen sie von einem „’kommunikativen 

 
33 In einigen Produktionssystemen wird der Begriff Kombination anstatt Komposition 

verwendet (vgl. Strohschneider 1990: 37). 
34 Die meisten Produktionssysteme verstehen Wissenserwerb als den Erwerb von 

Fertigkeiten (Strohschneider 1990: 36). 
35 In der Literatur der Wissenspsychologie und der Kognitionswissenschaft wird der 

Begriff Inferenz als Bezeichnung der kognitiven Prozesse verwendet, die u.a. den 
Rückgriff auf das Vorwissen bei der Kohärenzbildung erfordern. Diese 
Kohärenzlücken werden u. a. durch präsupponiertes Wissen im Text ausgelöst 
(Strohner 1990: 128-131, Schnotz 1994, Sperber/Wilson 1995; Kintsch 1998: 188-
192, 313-323). 
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Mehrwert’ des Textes gegenüber der konventionellen, festen 

Bedeutung“ (Linke/Nussbaumer 2000: 436) der verwendeten Sprach-

zeichen. In der Linguistik wird gewöhnlich zwischen konventionell 

zeichengebundener Präsupposition, die referentielle und semantische 

Präsupposition einschließt, und gebrauchsgebundener bzw. 

pragmatischer Präsupposition, die nicht zeichengebunden ist, 

unterschieden (Linke/Nussbaumer 1988: 36-37). Für die Zwecke der 

Untersuchung des Wissens in E-Learning ist vor allem das Konzept der 

pragmatischen Präsupposition von Bedeutung. 

Obwohl der Begriff der Präsupposition am häufigsten in der Linguistik 

im Zusammenhang mit einzelnen Sätzen bzw. einzelnen Äußerungen 

diskutiert wird,36 weisen Linke und Nussbaumer (1988, 2000) auf die 

Bedeutung der Präsupposition auf der Textebene hin. In ihrem Aufsatz 

über die Rolle der Präsupposition bei der Herstellung von Kohärenz 

gehen sie zuerst davon aus, dass 

...der Text eine sprachliche Organisationsform ist, die von 
allem Anfang an, d. h. schon in ihrer Begründung als Einheit 
nur aus dem komplexen Zusammenspiel sehr verschiedener 
Wissenssysteme erklärt werden kann: Grammatik, Welt-
wissen, (Sprech)-Handlungskompetenz, Bedürfnis-, Motiva-
tions-, Intentionsstrukturen etc. (Linke/Nussbaumer 1988: 33) 

Linke und Nussbaumer differenzieren dabei zwischen der Textkohäsion 

als den sprachlichen Mitteln auf der Textoberfläche, die den 

Textzusammenhang signalisieren, und der Textkohärenz als dem 

Erschließen der Bedeutung, was erst durch den Textrezipienten beim 

Verstehen mit Hilfe von außersprachlichem Wissen hergestellt wird 

(Linke/Nussbaumer 1988: 32-34). Dementsprechend heben sie den 

Unterschied zwischen Kohäsion und Kohärenz hervor und bezeichnen 

Textkohärenz als Ergebnis der Textrezeption37: 

 
36 Vgl. Wunderlich (1973), Lambrecht (1994), Henne/Rehbock (2001), Ernst (2002). 
37 Linke/Nussbaumers (1988) Auffassung von Textkohärenz findet man auch in der 

Lernpsychologie u. a. bei Schnotz: „Insgesamt gesehen ist Textkohärenz demnach 
keine Eigenschaft, die einem Text an sich zukommt“, sowie „Die Textkohärenz 
muß letztendlich immer im Kopf des Lesers realisiert werden" (Schnotz 1994: 18). 
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Kohärenz ist also nicht etwas, das wir als Textrezipient quasi 
vorfinden, sondern vielmehr etwas, das wir herstellen 
(aufgerufen allenfalls durch bestimmte Kohäsionsmittel). Wir 
tun dies auf der Basis außersprachlichen Wissens und 
abgestützt auf die kommunikative Funktion, die ein Text in 
einer bestimmten Situation erfüllt bzw. erfüllen soll. 
(Linke/Nussbaumer 1988: 33. Hervorhebung im Original) 

Linke und Nussbaumer unterteilen die Textbedeutung zuerst in 

Gesagtes und Präsupponiertes, womit sie die Gesamtheit des implizit 

„Mitgesagten, Mitgemeinten, Mitzuverstehenden“ (1988: 35) eines 

Textes unter dem Begriff Präsupposition zusammenfassen.38 Erst in 

einem weiteren Schritt unterteilen sie Präsuppositionen in die 

Kategorien der konventionell zeichengebundenen und der nichtwörtlich 

gebrauchsgebundenen. 

Präsupponiertes Wissen im Text erfordert eine zusätzliche 

Verstehensleistung vom Textrezipienten. Das Wissen, das im Text 

präsupponiert wird, stellt eine Lücke dar, die der Textrezipient mit Hilfe 

seiner Wissensbestände schließen muss, um die Bedeutung des Texts 

bzw. Textteils zu erschließen. Wenn ein Textrezipient über das 

benötigte Wissen, das im Text präsupponiert wird, nicht verfügt, wird 

die Bedeutung des Textes schlimmstenfalls gar nicht verstanden.39 In 

anderen Fällen wird der Textrezipient aus pragmatischen Gründen eine 

gewisse „Vagheit“ beim Verstehen akzeptieren (Linke/Nussbaumer 

2000: 443). Das folgende konstruierte Beispiel soll diese „Vagheit“ beim 

Verstehen veranschaulichen: 

Es gab kein faulendes Aas in der Wohnung, sondern nur des 
Bewohners Lieblingsfrucht aus Asien. 

Sprachlich explizit in diesem Satz ist lediglich: 

Kein faulendes Aas war in der Wohnung 
Eine Frucht aus Asien war in der Wohnung 

 
38 In einem neueren Aufsatz verwenden Linke/Nussbaumer (2000) anstatt Gesagtes 

bzw. Präsupponiertes die Begriffe Explizites und Implizites. 
39 Erläuterungen zur Rolle des Vorwissens beim Textverstehen liefern u. a. 

Nussbaumer (1991: 164-174), Krings (1996: 56-57), Zimmer (1996: 235-289), 
Kintsch (1998: 287-290, 307-327). 
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Ein Textrezipient kann die Hauptbedeutung in der folgenden, sehr 

vereinfachten Weise erschließen, auch wenn er kein detailliertes 

Vorwissen über Früchte aus Asien besitzt: 

(a)  Kein faulendes Aas war in der Wohnung. 
(b')  Faulendes Aas riecht abstoßend. 
(c') Etwas in der Wohnung roch abstoßend. 
(d) Eine Frucht aus Asien war in der Wohnung. 
(e') Also roch die Frucht aus Asien abstoßend. 

Dieses Verstehen sehe ich als vage an, weil die erschlossene 

Bedeutung sehr viel Spielraum für Interpretationen enthält und zu 

irreführenden Schlüssen führen kann. Hier füge ich ein Beispiel einer 

möglichen überzogenen Interpretation an: 

Riecht diese Frucht immer abstoßend oder war die Frucht im 
fortgeschrittenen Stadium verfault? Riechen Papayas oder 
Ananas so abstoßend, wenn sie verfaulen? Ich kaufe mir 
keine Früchte mehr aus Asien, da ich nicht will, dass es bei 
mir in der Wohnung nach Aas riecht. 

Beim Wissenserwerb mit Texten kann ein vages Verstehen zu einem 

Lernhindernis werden, vor allem, wenn es um die Vermittlung von 

prozeduralem Wissen geht (vgl. 2.2.2).  

Dass Texte bestimmtes Wissen präsupponieren, weil es nicht 

praktikabel wäre, alle relevanten Informationen in einem Text zu 

explizieren, ist einleuchtend. Es gibt jedoch keine allgemeingültige 

Antwort auf die Frage, wie viele Präsuppositionen in einem Text 

angemessen sind. Studien von McNamara et al. (1996) und Kintsch 

(1998: 313-323) haben belegt, dass Schüler mit ausreichendem 

bereichsspezifischem Vorwissen besser lernen, wenn sie ihre 

vorhandenen Wissensbestände bei der Textverarbeitung aktivieren 

müssen, um Kohärenzlücken zu erschließen. Dagegen erzielen 

Lerntexte, in denen sehr viel expliziert wird, bei denselben Schülern 

einen schlechteren Lerneffekt. Lediglich bei Schülern mit begrenzten 

Wissensbeständen führten Lerntexte mit einem hohen Grad an 

Expliziertheit zu einem besseren Lernergebnis. Da ein Text im Sinne 

dieser Arbeit in einer kooperativen Kommunikationssituation zwischen 

Textproduzenten und Textrezipienten gesehen wird, kann davon 
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ausgegangen werden, dass Textproduzenten ihre Entscheidungen 

darüber, welche und wie viele Präsuppositionen zweckmäßig sind, in 

Abhängigkeit von den anvisierten Textrezipienten treffen. Bei Linke und 

Nussbaumer heißt es, „Es geht nicht nur darum, wieviel mir als 

Textproduzent oder Textproduzentin selbstverständlich ist, sondern 

mehr noch darum, wieviel Ergänzungsarbeit ich meinen Adressaten 

zumuten kann, will oder soll“ (Linke/Nussbaumer 1988: 50). Es stellt 

sich jedoch in diesem Zusammenhang die berechtigte Frage, ob 

Textproduzenten stets wahrnehmen (können), welches Wissen sie in 

ihrem Text präsupponieren.40

Im Rahmen dieser Arbeit verwende ich den Begriff präsupponiertes 

Wissen in seiner pragmatischen Auslegung als Bezeichnung für das 

Fachwissen, das nicht explizit in den Texten vorhanden ist, jedoch von 

Textproduzenten als Vorwissen der Zielgruppe angenommen wird. Im 

Zusammenhang mit pragmatischer Präsupposition wird meistens 

lediglich von Weltwissen im Allgemeinen gesprochen. Für die Zwecke 

der vorliegenden Arbeit ist eine Differenzierung des Begriffs Wissen im 

Hinblick auf das präsupponierte Wissen im Lernmodul sinnvoll. Daher 

wähle ich den Begriff Fachwissen aus, um das bereichsspezifische 

Wissen, das Textproduzenten bei der Zielgruppe der Texte 

voraussetzen, vom allgemeinen Weltwissen abzugrenzen. 

2.2.5 Textverständlichkeit 

In den vorherigen Abschnitten wurden u. a. einige Modelle der Textver-

stehensforschung, die sich mit der kognitiven Verarbeitungsleistung des 

Textrezipienten beschäftigen, sowie die Rolle von Vorwissen bei der 

Erschließung von Kohärenzlücken beim Textverstehen thematisiert. Um 

den Einblick in die theoretischen Grundlagen der Wissensvermittlung 

mit Texten zu vertiefen, wende ich mich im Folgenden zwei Ansätzen 

der Textverständlichkeitsforschung zu. Im Unterschied zu den kogni-

tivistischen Ansätzen des Textverstehens, die die kognitiven 

 
40 Vgl. Rehbein (1977: 35-36). 
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Verarbeitungsprozesse beim Textrezipieren erforschen, befasst sich die 

Textverständlichkeitsforschung mit Textmerkmalen und ihrem Einfluss 

auf das Verstehen und Behalten von Texten. Die Ansätze des Textver-

stehens und der Textverständlichkeit ergänzen sich gegenseitig, denn 

Textverständlichkeit resultiert aus dem Zusammenspiel von Text-

merkmalen und Lesermerkmalen (Ballstaedt et al. 1981: 19, Ballstaedt 

1997: 95). Im Rahmen der Textverständlichkeitsforschung werden Text-

merkmale und –dimensionen erfasst, die zu einer Verbesserung der 

Verstehensbedingungen führen sollen. 

Die Textverständlichkeitsforschung bedient sich hauptsächlich zweier 

verschiedener Herangehensweisen. Es gibt den empirisch-induktiven 

Ansatz, der primär anwendungsorientiert ist, und den theoretisch-

deduktiven Ansatz, der ausgehend von den Theorien über die 

kognitiven Textverarbeitungsprozesse Verständlichkeit aus der 

Interaktion von Text- und Lesermerkmalen ableitet (Ballstaedt et al. 

1981: 211, Jahr 1996: 10-11). 

Im deutschen Sprachraum stellt das Hamburger Verständlichkeits-

modell der Hamburger Psychologen Langer, Schulz von Thun und 

Tausch (1974/2002) den bekanntesten und am stärksten verbreiteten 

empirisch-induktiven Ansatz dar. Bei diesem anwenderorientierten 

Modell wird die Verständlichkeit als ein textimmanentes Merkmal 

betrachtet (Ballstaedt et al. 1981: 211, Rickheit/Strohner 1993: 239). In 

den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts stellte die Hamburger 

Forschungsgruppe eine Liste von achtzehn Texteigenschaften 

hauptsächlich aus Forschungsergebnissen zusammen, die sich für eine 

Beschreibung und Einschätzung von Texten eigneten. Die Eigen-

schaftspaare wurden jeweils zu einer Skala mit einer Eigenschaft an 

einem Ende und ihrem Gegenteil am anderen Ende ausgearbeitet (z. B. 

einfach — kompliziert, anregend — einschläfernd). Anhand dieser 

Eigenschaftsskalen ließen sie Experten41 verschiedene Texte 

 
41 Die Experten der ersten Untersuchungen waren größtenteils Lehrer 

(Langer/Schulz von Thun/Tausch 2002: 189-194). 
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beurteilen. Die Bewertung der Eigenschaften erfolgte nach dem 

Eindruck der Experten intuitiv beim Rezipieren des Textes (Ballstaedt 

1997: 102). Die Auswertung dieser Ergebnisse mit Hilfe einer 

Faktorenanalyse führte zu einer Bündelung der Texteigenschaften in 

vier Dimensionen der Verständlichkeit (Langer/Schulz von Thun/Tausch 

2002): 

1. Sprachliche Einfachheit: einfache Darstellung, kurze, 
einfache Sätze, geläufige Wörter, Erklärung von 
Fachwörtern, konkret anschaulich 

2. Gliederung/Ordnung: gegliedert, folgerichtig, übersicht-
lich, Unterscheidung von Wesentlichem und Unwe-
sentlichem, roter Faden bleibt sichtbar, alles kommt der 
Reihe nach 

3. Kürze/Prägnanz: kurz, auf das Wesentliche beschränkt, 
gedrängt, auf das Lehrziel konzentriert, knapp, jedes 
Wort ist notwendig 

4. Anregende Zusätze: anregend, interessant, abwechs-
lungsreich, persönlich (Langer/Schulz von Thun/Tausch 
2002: 22-27) 

In zahlreichen Untersuchungen mit Schülern wurde validiert, dass diese 

vier Verständlichkeitsdimensionen Verstehen und Behalten von Texten 

beeinflussen (Langer/Schulz von Thun/Tausch 2002: 191-194). Der 

Grad des Einflusses der einzelnen Dimensionen auf die 

Textverständlichkeit ist jedoch nicht gleich: Sprachliche Einfachheit ist 

am wichtigsten, gefolgt von Gliederung/Ordnung, Kürze/Prägnanz und 

zuletzt anregenden Zusätzen. Nach diesem Modell weist ein optimal 

verständlicher Text eine unterschiedliche Ausprägung der einzelnen 

Dimensionen auf. Die Dimensionen Einfachheit und 

Gliederung/Ordnung sollten sehr stark ausgeprägt sein, wogegen die 

Dimensionen Kürze/Prägnanz und anregende Zusätze nur eine mittlere 

Ausprägung aufweisen sollten. 

Das Hamburger Verständlichkeitsmodell wird häufig u. a. wegen seiner 

fehlenden theoretischen Grundlagen kritisiert. Ein weiterer Kritikpunkt 

ist, dass das Modell weder Textsorte noch Zielgruppe berücksichtigt. 

Auch wenn Langer, Schulz von Thun und Tausch ihr 

Verständlichkeitsmodell als universell anwendbar anpreisen 
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(Langer/Schulz von Thun/Tausch 2002: 217), wurde das Modell in den 

letzten 30 Jahren hauptsächlich mit Schulbuchtexten in 

Untersuchungen mit Schülern validiert. Beachtenswert ist jedoch, dass 

bei den meisten theoretisch-deduktiven Ansätzen42 keine grundlegend 

anderen Dimensionen der Verständlichkeit entdeckt worden sind. 

Groebens Verständlichkeitsmodell (1972) stellt einen theoretisch-

deduktiven Ansatz dar, der die Verständlichkeit nicht als 

textimmanentes Merkmal betrachtet, sondern als das Ergebnis der 

Interaktion von Lesermerkmalen und Textmerkmalen auffasst. 

Ausgehend von sprachpsychologischen, lerntheoretischen, und 

motivationspsychologischen Theorien leitete Groeben vier wesentliche 

Dimensionen der Verständlichkeit ab. Aus diesen vier Dimensionen 

erarbeitete er verständlichkeitsfördernde Textmerkmale heraus. Die vier 

Dimensionen und ihre zugehörigen Textmerkmale sind: 

1. Stilistische Einfachheit: kurze Satzteile, aktive Verben, 
aktiv-positive Formulierungen, keine Nominali-
sierungen, persönliche Wörter, keine Satzschach-
telungen 

2. Semantische Redundanz: (keine) wörtliche Wieder-
holung wichtiger Inhaltselemente, (keine) Weitschwei-
figkeit 

3. Kognitive Strukturierung: Gebrauch von Vorstruktu-
rierungen, Hervorhebung wichtiger Konzepte, Zu-
sammenfassungen, Beispielgebung, Unterschiede und 
Ähnlichkeiten von Konzepten verdeutlichen 

4. Konzeptueller Konflikt: Neuheit und Überraschung von 
Konzepteigenschaften, Einfügen von inkongruenten 
Konzepten, alternative Problemlösungen, Fragen. 
(Christmann/Groeben: 1996: 174-175) 

Bezüglich der Weiterentwicklung seines Modells geht Groeben davon 

aus, dass die ausgearbeiteten konkreten Textmerkmale der Dimen-

sionen „...unabgeschlossen sind: es können neue, insbesondere auch 

neue, präziser formulierte Textmerkmale berücksichtigt und aufge-

nommen werden“ (Groeben 1982: 217).  

 
42 Z. B. Groeben (1972, 1982), Kintsch/Vipond (1979), Ballstaedt et al. (1981: 107-

238). 
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Die empirische Überprüfung von Groebens Verständlichkeits-

dimensionen ergab, dass die Dimension der kognitiven Strukturierung 

für den Behaltenserfolg am wichtigsten ist. Die besten 

Behaltungsleistungen erfolgten bei Texten, in denen die Dimension der 

kognitiven Strukturierung und die des konzeptuellen Konfliktes stark 

ausgeprägt waren (Christmann/Groeben 1996: 175). Aus den 

Ergebnissen der Überprüfung seines Modells wurde die 

Schlussfolgerung gezogen, dass für das Behalten ein mittlerer Grad an 

Textverständlichkeit optimal ist.43 Dies steht im Widerspruch zum 

Hamburger Verständlichkeitsmodell, das Verständlichkeit direkt mit 

Behaltungsleistung korreliert. 

Sowohl das Hamburger Textverständlichkeitsmodell als auch Groebens 

Modell weisen gemeinsame Schwachstellen auf. Beide Modelle sind 

sehr stark textzentriert und berücksichtigen die Rolle der kognitiven 

Prozesse beim Textverstehen im Falle des Hamburger Modells 

überhaupt nicht bzw. in Groebens Modell nicht ausreichend (Rickheit 

und Strohner 1993: 239-240, Prestin 2002: 68, Sauer 2005). Beide 

Modelle wurden empirisch belegt, jedoch wurden in den 

Untersuchungen meistens relativ kurze Lehrtexte verwendet, die der 

Vermittlung von Faktenwissen44 dienen sollten (Tergan 1981: 357). In 

solchen Untersuchungen steht lediglich eine Messung der 

Behaltensleistung von Fakten45 aus einem Text im Mittelpunkt. Kintsch 

(1998) hebt in diesem Zusammenhang den Unterschied zwischen 

Behalten und Lernen hervor und führt aus: 

There are important psychological differences between 
learning from a text and remembering the text. Text memory 
– that is, the ability to reproduce the text verbatim, in 
paraphrase, or by summarizing it – may be achieved on the 

 
43 Dies stimmt mit Ergebnissen anderer Studien überein, z. B. McNamara et al. 

(1996), Kintsch (1998: 313-323). 
44 Vgl. 2.2.1 Wissenserwerb. 
45 Nach Tergan (1981: 358) sehen Leser ihre Aufgabe in solchen hoch-

strukturierenden Versuchssituationen darin, "nach einer bestimmten zur Verfügung 
stehenden Lernzeit möglichst viele Informationen des gelesenen Textes exakt zu 
reproduzieren". 
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basis of only superficial understanding. In the extreme case, 
one can learn to recite a text by rote without understanding it 
at all. Learning from text, on the other hand, requires deeper 
understanding. […] This requires that the text information be 
integrated with the reader's prior knowledge and become a 
part of it, so that it can support comprehension and problem 
solving in new situations. Mere text memory, on the other 
hand, may remain inert knowledge – reproducible given the 
right retrieval cues but not an active component of the 
reader's knowledge base. (Kintsch 1998: 290)  

Aus den Schwachstellen beider Modelle ist als Fazit festzuhalten, dass 

Textverständlichkeit nicht als ein universelles Konstrukt verstanden 

werden kann. Viele Kritiker dieser Modelle fordern im Hinblick auf 

bestehende und künftige Textverständlichkeitsforschung eine stärkere 

Berücksichtigung der kognitiven Prozesse sowie des Textrezipienten 

mit seinem Vorwissen, seinen Interessen und Zielvorstellungen. Neuere 

Arbeiten zur Textverständlichkeitsforschung kommen mindestens 

einigen diesen Forderungen nach (z. B. Sauer 1995, 2005, Göpferich 

2001 und 2002a, 2002b, Prestin 2001), jedoch stehen empirische 

Überprüfungen noch aus. 

2.3 Lerntheoretische Ansätze der Mediendidaktik 

Um die theoretischen Grundlagen für die vorliegende Untersuchung zu 

vervollständigen, stelle ich in diesem Abschnitt lerntheoretische 

Ansätze der Mediendidaktik vor, die die Basis für die didaktische 

Konzeption von E-Learning-Angeboten liefern. 

Der Einsatz von Medien46 war a priori ein wichtiges didaktisches 

Element in Lehr- und Lernprozessen (Döring 1975: 174, Kerres 1998: 

13, Hüther 2005: 235), jedoch hat sich die Mediendidaktik als 

eigenständige Forschungsdisziplin erst seit der Entwicklung und 

Verbreitung von digitalen Medien (den sogenannten Neuen Medien) im 

Verlauf der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts etablieren können 

 
46 Der Ursprung der Mediendidaktik geht auf die Arbeiten von Johann Amos 

Comenius (1592 - 1670) zurück (Hüther 2005: 234-235). 
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(Kerres 2005: 214). Eine aktuelle Definition der Mediendidaktik liefern 

de Witt und Czerwionka: 

Die Mediendidaktik befasst sich mit den Funktionen, der 
Auswahl, dem Einsatz (einschließlich seiner Bedingungen 
und Bewertung), der Entwicklung, Herstellung und 
Gestaltung sowie den Wirkungen von Medien in Lehr- und 
Lernprozessen. Das Ziel der Mediendidaktik ist die 
Optimierung dieser Prozesse mithilfe von Medien. 
(de Witt/Czerwionka 2007: 32) 

In der Mediendidaktik haben hauptsächlich die Lernparadigmen der 

behavioristischen, der kognitiven und der konstruktivistischen Theorien 

die bisherige wissenschaftliche Diskussion um die didaktischen 

Konzeptionen medialer Lernangebote geprägt. Die unterschiedlichen 

Auffassungen des Lehr-Lern-Prozesses, die diese drei theoretischen 

Ansätze liefern, fanden und finden ihre Konkretisierung in 

unterschiedlichen mediendidaktischen Modellen. Im Folgenden werden 

einige Beispiele der Umsetzung dieser Theorien in der Mediendidaktik 

dargestellt. 

Behavioristische Ansätze 

Die Theorien des Behaviorismus betrachten Lernen als eine Ver-

haltensänderung eines Individuums. Diese Änderung wird durch die 

äußeren Konsequenzen gelenkt, die unmittelbar auf das gezeigte 

Verhalten folgen. Nach den behavioristischen Theorien ist der 

Mechanismus des Lernens leicht zu steuern: Wird das gezeigte 

Verhalten eines Lernenden unmittelbar mit einer positiven Konsequenz 

seiner Umwelt belohnt, ist die Wahrscheinlichkeit groß, dass der 

Lernende dieses Verhalten auch zukünftig zeigen wird (Kerres 1998: 

46). Entscheidend dabei ist die Annahme, dass sich die positive 

Konsequenz verstärkend auf das gewünschte Verhalten auswirkt 

(de Witt/Czerwionka 2007: 54). 

Behavioristische Lernprinzipien hatten einen großen Einfluss auf die 

ersten Überlegungen zum Einsatz von Rechnern in Lehr-/ 
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Lernsituationen. Vor allem das Konzept der Programmierten 

Instruktion47, das B.F. Skinner Ende der 60er Jahre des letzten 

Jahrhunderts entwickelte, wurde als Modell für die ersten 

Schulungsprogramme am Computer48 übertragen (Kerres 1998: 48-51, 

Meschenmoser 2002: 109, de Witt/Czerwionka 2007: 54-55). Das 

Konzept der Programmierten Instruktion sieht einen vorgegebenen 

linearen Lernweg vor. Auf dem Lernweg werden die Lerninhalte den 

Lernenden sequentiell in kleinsten Informationseinheiten präsentiert. 

Nach der Präsentation einer dieser kleinsten Informationseinheiten folgt 

eine Frage (meistens als Auswahlfrage), die als Lernkontrolle dienen 

soll. Wird die Frage richtig beantwortet, erhält der Lernende eine 

positive Rückmeldung (eine sogenannte Verstärkung), z. B. die 

einfache Meldung „richtig“ auf dem Bildschirm. Wird die Frage falsch 

beantwortet, wird die Informationseinheit erneut präsentiert. 

Kerres (1998) fasst die Gestaltungsgrundsätze bei der Entwicklung 

eines Lernangebots nach dem Modell der Programmierten Instruktion in 

den folgenden drei Punkten zusammen: 

• Der Lehrgegenstand wird in elementare, aufeinander 
aufbauende Informationseinheiten (Lehrstoffatome) seg-
mentiert. Diese Informationseinheiten werden dem 
Lerner sequentiell präsentiert. 

• Zu jedem Lehrstoffatom werden Fragen formuliert, die 
mit hoher Wahrscheinlichkeit (>90%) von der Zielgruppe 
richtig beantwortet werden können. Nach Präsentation 
der Informationseinheit werden diese Fragen dem Lerner 
zur Prüfung des Lernfortschritts vorgelegt. 

• Bei einer richtigen Antwort ⇒ verstärken (evt. 
intermittierend), anschließend nächste Informationsein-
heit präsentieren. Bei einer falschen Antwort ⇒ 
ignorieren, gleiche Frage erneut stellen, ggfs. Zurück-
springen. (Kerres 1998: 49) 

 
47 Die Grundlage des Modells geht hauptsächlich auf Skinners operante 

Konditionierung zurück, die vor allem im Tierversuch empirisch bestätigt wurde 
(Meschenmoser 2002: 109). 

48 Häufig als Computer-Based Training (CBT) bezeichnet. 
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Obwohl die Forschung zur Programmierten Instruktion die zugrunde 

liegenden theoretischen Annahmen nicht bestätigen konnte (Kerres 

1998: 49) und trotz zahlreicher Kritik an diesem Ansatz, vor allem 

wegen der gänzlichen Vernachlässigung des Vorwissens, der 

Motivation und Interessen der Lernenden (de Witt/Czerwionka 2007: 

56), findet die Umsetzung von diesem Ansatz immer noch in aktuellen 

computer- und webbasierten Lernangeboten statt, die als vorwiegendes 

Lernziel die Vermittlung von Faktenwissen haben (Tulodziecki 1997: 59, 

Meschenmoser 2002: 110-111, de Witt/Czerwionka 2007: 55). 

Kognitive Ansätze 

Im Mittelpunkt der zahlreichen kognitiven Theorien (vgl. Abschnitt 2.2.3) 

stehen die ablaufenden Prozesse beim Lernenden in der Interaktion 

zwischen externen Faktoren und der internen kognitiven Struktur 

(de Witt/Czerwionka 2007: 57). Lernen wird in kognitiven Ansätzen als 

ein Ergebnis der aktiven Informationsverarbeitung des Lernenden 

betrachtet, die zu einer Veränderung, Erweiterung bzw. Neuentstehung 

von Wissensstrukturen führt. In der pädagogischen Umsetzung 

kognitiver Erkenntnisse stehen Methoden der Problemlösung sowie das 

entdeckende Lernen im Mittelpunkt (Meschenmoser 2002: 112). Es 

geht darum, „richtige Methoden und Verfahren zur Problemlösung zu 

lernen, deren Anwendung dann erst die (eine oder mehrere) richtigen 

Antworten ergeben“ (Baumgartner/Payr 1994: 105).  

Mit den Forschritten in der Computertechnologie in den 80er Jahren 

des letzten Jahrhunderts wurde der ehrgeizige Versuch unternommen, 

sogenannte Intelligente Tutorielle Systeme (ITS) zu entwickeln, die auf 

der kognitiven Lernauffassung basierten. Diese Systeme sollten so 

programmiert werden, dass sie online die Fehler des Lernenden 

analysieren sowie die fehlerhaften Konzepte ermitteln können, um eine 

für den Lernenden maßgeschneiderte Lernumgebung zu generieren 

(de Witt/Czerwionka 2007: 58). Bei der Umsetzung dieses sehr 

anspruchsvollen Vorhabens ergaben sich zahlreiche Probleme, vor 

allem wegen der Komplexität der Modellierung der entsprechenden 
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Prozesse (Kerres 1998: 64). Der ITS-Ansatz ist wegen des hohen 

Entwicklungsaufwands und der Schwierigkeiten, die notwendige 

Modellierung in einem System zu formalisieren, größtenteils 

gescheitert.49 Aktuell gibt es Entwicklungsprojekte für sogenannte 

adaptive Lernsysteme, die prinzipiell auf denselben Konzepten wie auf 

denen des ITS-Ansatzes basieren. Diese neuen adaptiven Systeme 

scheinen den erfolglosen Verlauf der ITS-Entwicklung lediglich zu 

wiederholen (Schulmeister 2006: 115). 

Aus den kognitiven Ansätzen leiten de Witt und Czerwionka ver-

schiedene Forderungen für die Konzeption von E-Learning-Angeboten 

ab, die die Interaktion zwischen Lernumgebung sowie Lernmaterial und 

den internen Prozessen des Lernenden unterstützen sollen: 

• Strukturierte Organisationshilfen (z. B. Sitemaps) und 
eine angemessene Sequenzierung der Inhalte sollen 
beim Aufbau von Wissensstrukturen helfen. 

• Wissensinhalte sollten nicht isoliert, sondern in 
Verbindung zu anderen relevanten Begriffen präsentiert 
werden (z. B. durch Hyperlinks und grafische 
Übersichten). Vermutet wird eine dadurch verbesserte 
Anwendungsfähigkeit des Wissens hinsichtlich 
komplexer Problemstellungen. 

• Inhalte sollten sowohl in ikonischer als auch in 
symbolischer Form, d. h. als Kombination aus Text und 
Bild dargestellt werden. 

• Aufgaben, die der grundsätzlichen intellektuellen oder 
sozial-moralischen Entwicklungsförderung dienen, 
sollten Denkvorgänge knapp über dem aktuellen 
Entwicklungsstand erfordern, so dass sie als 
herausfordernd empfunden werden. (de Witt/Czerwionka 
2007: 57) 

Diese Forderungen lassen sich relativ leicht bei der Erstellung eines 

E-Learning-Angebots erfüllen, reichen jedoch allein nicht für eine 

didaktische Konzeption aus. 

 
49 Kerres führt aus: „Es ist bislang nur gelungen, entsprechende Systeme für relative 

isolierte Fragestellungen, insbesondere aus der Mathematik und Physik, zu 
programmieren" (Kerres 2005: 219). 
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Konstruktivistische Ansätze 

Konstruktivistische Ansätze haben seit den 90er Jahren des letzten 

Jahrhunderts einen sehr großen Einfluss auf die didaktischen 

Konzeptionen medialer Lernangebote ausgeübt. Konstruktivistische 

Erkenntnistheorien heben die Bedeutung der individuellen 

Wahrnehmung und Verarbeitung von Erlebnissen im Lernprozess 

hervor (Meschenmoser 2002: 115, de Witt/Czerwionka 2007: 60). 

Demnach sind Erkenntnisse individuelle Konstruktionen von Wirklichkeit 

auf der Basis der subjektiven Erfahrungsstrukturen (Siebert 2006: 91). 

In seiner radikalen Form wird Lernen als ein individueller 

Konstruktionsprozess aufgefasst, der nicht von außen beeinflusst 

werden kann (de Witt/Czerwionka 2007: 60). Folglich wird Lernen in 

radikalen konstruktivistischen Ansätzen als ein selbstgesteuerter 

Prozess verstanden, der nicht durch Lehren erfolgen kann. In der 

Umsetzung dieser radikalen konstruktivistischen Ansätze in einem 

Lernangebot heißt es, „jegliche, den Lernprozess steuernde Elemente 

abzulehnen und auszuschliessen“ (Meschenmoser 2002: 115). 

Die geringe bzw. unbedeutende Rolle des Lehrens im Konstruktivismus 

erweist sich in der Praxis als problematisch, denn Lernende sind ohne 

Anleitung und mit einer geringen Unterstützung häufig völlig 

überfordert. Aus diesen und anderen Gründen haben sich gemäßigte 

Varianten des Konstruktivismus etabliert, die das Instruktionsprinzip aus 

den kognitiven Ansätzen mit dem Konstruktionsprinzip verbinden 

(Meschenmoser 2002: 116, de Witt/Czerwionka 2007: 60). Aus dieser 

Verbindung wurden Ansätze des situierten Lernens50 entwickelt, die das 

Lernen in einem möglichst praxisnahen Kontext mit problemorientierten 

Aufgabenstellungen anstreben (Meschenmoser 2002: 117, Tergan 

2004b: 23, de Witt/Czerwionka 2007: 60-61). Diese Ansätze fordern 

dazu auf, „Lern- und Anwendungssituationen möglichst ähnlich zu 

gestalten, da Wissen als stark kontextgebunden angesehen wird“ 

 
50 Die bekanntesten Beispiele sind "Kognitive Lehre", "Geankertes Lehren" sowie die 

"kognitive Flexibilitätstheorie" (vgl. Mandl/Gruber/Renkl 2002). 
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(Mandl/Gruber/Renkl 2002: 141). Weitere grundlegende Merkmale des 

situierten Lernens nach de Witt und Czerwionka sind: 

• Berücksichtigung der Anwendungsbedingungen von 
Wissen, 

• Lernen und Arbeiten in Gruppen, 

• Nutzung von Hilfsmitteln. (de Witt/Czerwionka 2007: 61) 

Aktuelle Konzeptionen verknüpfen konstruktivistische Grundsätze mit 

den unterschiedlichen technologischen Möglichkeiten. Computer 

Supported Collaborative Learning (CSCL) beispielsweise unterstützt 

das Lernen im sozialen Austausch durch die kommunikativen und 

kooperativen Elemente des Lernens (Janneck 2004) und integrieren 

zunehmend Web 2.051 Anwendungen (Merkt et al. 2007, Wannemacher 

2008: 147-156, Mayrberger 2008: 157-168). 

Obwohl konstruktivistische Ansätze in den vergangenen Jahren einen 

sehr großen Einfluss auf die Gestaltung von E-Learning-Angeboten 

hatten und die Diskussion über Didaktik prägten, wird häufig kritisiert, 

dass der Begriff des Konstruktivismus in der Diskussion über Didaktik 

nicht eindeutig definiert ist (Kerres 1998: 68). Bei Schnotz, Molz und 

Rinn (2004) heißt es: 

Oft gilt das Attribut „konstruktivistisch“ geradezu als eine Art 
Gütesiegel für die Qualität eines Lehrangebots. Dabei wird 
häufig übersehen, dass der Begriff „Konstruktivismus“ in 
verschiedenen Kontexten ganz Unterschiedliches bedeutet 
und sich hinter dieser einheitlichen Bezeichnung ein 
Konglomerat theoretischer Positionen verbirgt, die 
keineswegs neu sind. (Schnotz/Molz/Rinn 2004: 131) 

Meschenmoser (2002: 116) stellt fest, dass viele Ansätze sich selbst als 

konstruktivistisch bezeichnen, sich jedoch eindeutig von dem Lernpara-

digma des Konstruktivismus unterscheiden. 

Aus der Diskussion der lerntheoretischen Ansätze des Behaviorismus, 

des Kognitivismus und des Konstruktivismus kristallisiert sich heraus, 

 
51 Web 2.0 bezeichnet die interaktiven und kooperativen Elemente des Internets. 

Wikis und Blogs sind Beispiele von Web 2.0 Anwendungen, die vermehrt im 
Bereich CSCL eingesetzt werden. 
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dass keine dieser Ansätze einen universell gültigen Rahmen für die 

Konzeption von medialen Lernangeboten liefern kann. Kerres und 

de Witt (2004: 96) sowie de Witt und Czerwionka (2007: 71) bezeichnen 

die Suche nach einem überlegenen paradigmatischen Ansatz als 

irreführend und plädieren dafür, die unterschiedlichen Ansätze als 

Werkzeuge zu betrachten, die bei der Konzeption von Lernangeboten 

jeweils auf ihre Eignung hin überprüft werden sollten. Auch 

Meschenmoser vertritt die Auffassung, dass sich die unterschiedlichen 

Ansätze gegenseitig nicht ausschließen, sondern bei der Gestaltung 

eines medialen Lernangebots für verschiedene Aktivitäten abwechselnd 

sinnvoll eingesetzt werden können (Meschenmoser 2002:109-119). 

2.4 Zwischenbilanz 

Aus dem Überblick über die theoretischen Grundlagen stelle ich in 

diesem Abschnitt die aus diesen Quellen entnommenen Erkenntnisse 

für die Untersuchung in der vorliegenden Arbeit zusammen. 

Kommunikationsmodelle 

Dem Organonmodell Bühlers entnehme ich die drei kommunikativen 

Grundfunktionen (Darstellungs-, Ausdrucks- und Appellfunktion) sowie 

den Begriff der empraktischen Kommunikation. 

Dem sprachlichen Kommunikationsmodell Roelckes entnehme ich den 

Hinweis, dass Textproduzenten und Textrezipienten jeweils einen 

eigenen Kontext und Kotext haben, deren jeweilige gemeinsame 

Schnittmenge den gemeinsamen Kontext bzw. Kotext bilden. 

Außerdem folge ich der Ansicht, dass eine aktive Interaktion einerseits 

zwischen Textproduzenten und dem Text und andererseits zwischen 

dem Text und Textrezipienten stattfindet.  

Dem Kommunikationssystem Strohners entnehme ich die Trennung 

zwischen den unterschiedlichen Ebenen des Wissens der 

Kommunikationspartner im Kommunikationsprozess sowie die 

Verdeutlichung der kognitiven Aspekte der Kommunikation. 
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Wissensvermittlung mit Texten 

Der Diskussion über Wissenserwerb entnehme ich die Differenzierung 

zwischen Textverstehen mit Wissenserwerb gegenüber einem Erwerb 

von Faktenwissen ohne Verstehen. Außerdem halte ich es für 

entscheidend, dass Wissenserwerb mit Texten erst dann erfolgt ist, 

wenn Lernende das erworbene Wissen verstanden und internalisiert 

haben und anwenden können. 

Der Diskussion über die Kategorisierung von Wissensarten entnehme 

ich die Differenzierung zwischen deklarativem und prozeduralem 

Wissen. Zudem entnehme ich den Hinweis, dass deklaratives Wissen 

relativ leicht erworben werden kann, jedoch die fehlerfreie Anwendung 

prozeduralen Wissens deutlich mehr Zeit benötigt.  

Der Diskussion über die kognitive Verarbeitung eines Textes entnehme 

ich die Leitideen der Theorie kognitiver Schemata sowie des 

Produktionssystems für die Modellierung des Erwerbsprozesses bei 

deklarativem bzw. prozeduralem Wissen. 

Der Diskussion des Konzepts der Präsupposition beim Textverstehen 

entnehme ich das Konzept der pragmatischen Präsupposition. Ich folge 

der Ansicht, dass Textkohärenz nicht textimmanent ist, sondern erst im 

Kopf des Lesers in der Interaktion mit dem Text hergestellt wird. 

Dem Hamburger Textverständlichkeitsmodell sowie dem Verständ-

lichkeitsmodell Groebens entnehme ich die Korrelation zwischen 

Textmerkmalen und Textverständlichkeit. Ich teile die Ansicht der 

Kritiker dieser Modelle, dass Textverständlichkeit nicht als ein 

universelles Konstrukt verstanden werden kann.  

Lerntheoretische Ansätze der Mediendidaktik 

Der Diskussion der lerntheoretischen Ansätze der Mediendidaktik 

entnehme ich, dass weder der Behaviorismus, der Kognitivismus noch 

der Konstruktivismus allein einen umfassenden Rahmen für die 

Konzeption von E-Learning-Angeboten liefern kann. Ferner entnehme 
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ich den Hinweis, dass sich diese unterschiedlichen Ansätze bei der 

Gestaltung eines E-Learning-Angebots gegenseitig ergänzen können.  

 

 



Stand der Forschung  53 
 
 

 
                                           

3 Stand der Forschung 

In der vorliegenden Arbeit vertrete ich die These, dass durch die 

Wechselbeziehung der Inhalts-, Konstruktions- und Kommunikations-

komponenten im Rahmen eines E-Learning-Angebots die Kommuni-

kationskomponente Hinweise darüber liefern kann, ob benötigtes 

Wissen in den Lernmaterialien fehlt, präsupponiert, schwer zu finden 

oder schwer verständlich ist. Durch einen Abgleich des in den 

Lernmodulen enthaltenen Wissens und des von den Studierenden in 

den Diskussionsforen erfragten und diskutierten Wissens wird 

überprüft, inwieweit sich die Diskussionsbeiträge als Rückmeldungs-

instrument für die Qualität der Lernmodule eignen. Daher ist für die 

vorliegende Arbeit die Forschungsliteratur aus den Themenbereichen 

Qualitätssicherung im E-Learning (Abschnitt 3.1) sowie computer-

vermittelte Kommunikation in E-Learning-Angeboten (Abschnitt 3.2) 

relevant. Im Abschnitt 3.3 stelle ich in einer Zwischenbilanz die aus 

beiden Bereichen entnommenen Erkenntnisse zusammen und weise 

auf ein Forschungsdefizit hin. 

3.1 Qualitätssicherung im E-Learning 

Im Rahmen zahlreicher E-Learning-Projekte und –Angebote an 

Hochschulen werden standardmäßig Evaluationen mit dem Ziel 

durchgeführt, die Qualität der Maßnahmen zu prüfen, zu sichern und zu 

verbessern. Die Diskussionen über den Stellenwert von Evaluationen, 

die eine Bewertung der Qualität und des Erfolgs von E-Learning-

Angeboten ermöglichen sollen, wurden in den letzten Jahren aus 

unterschiedlichen Gründen angeregt. Nachdem die anfänglichen, häufig 

unrealistischen Erwartungen an E-Learning in der Praxis unerfüllt 

blieben, kam mit der Ernüchterung die Forderung nach realistischen 

Qualitätsbeurteilungen des E-Learnings. Dies führte dazu, dass seit 

einigen Jahren die meisten E-Learning-Förderprogramme52 die 

 
52 Z. B. die BMBF-Förderprogramme „Neue Medien in der Bildung – Bereich 

Hochschule“ (2000-2004), „Entwicklung und Einsatz digitaler Medien in der 
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Integration entsprechender Evaluationsmaßnahmen als Auflage für die 

Projektförderung verlangen. Ferner wird im Rahmen der anhaltenden 

Qualitätsdiskussion im Bereich der Hochschulausbildung gefordert, 

entsprechende Maßnahmen für Qualitätssicherung und Evaluationen 

von E-Learning zu entwickeln und einzuführen (Euler et al. 2006: 122-

124).  

In der Literatur gibt es unter den Autoren Konsens darüber, dass die 

Qualität eines E-Learning-Angebots zweifellos ein entscheidender 

Faktor für seinen Erfolg ist (Ehlers 2002: 1; Meister/Tergan/Zentel 2004: 

7; Tergan/Fischer/Schenkel 2004: 223; Arnold 2005: 11). Es gibt jedoch 

keinen Konsens über eine Definition von Qualität53 bzw. darüber „wie 

etwa Bildungsqualität definiert ist“ (Ehlers 2004a: 51). In der Literatur 

über Qualitätssicherung im E-Learning wird deutlich, dass es 

unterschiedliche Auffassungen über Qualität gibt, die wiederum die 

heterogenen Interessen und Perspektiven der involvierten Akteure54 

widerspiegeln (Harvey/Green 2000: 17, Ehlers 2002: 2-3, Tergan 

2004a: 131-132, Preussler/Baumgartner 2006: 73-74). Ferner gibt es 

auch unterschiedliche Ebenen, auf die sich Qualität beziehen kann 

(Schenkel 2000, Ehlers 2002: 3-4, Ehlers 2004a: 62-64, Bremer 2006: 

185-187).  

Ehlers (2002: 2) hebt das Fehlen einer einheitlichen Bestimmung von 

Qualität im Bereich der Qualitätssicherung im E-Learning wie folgt 

hervor: „Denn die Frage, was Qualität beim E-Learning eigentlich ist, ist 

bislang nicht eindeutig beantwortet. Das, was da also gesichert werden 

soll, bleibt zunächst unklar.“ Außerdem gibt es nach Niegemann et al. 

(2004: 293-294), Tergan (2004a: 133) und Arnold (2005: 2) keinen 

 
beruflichen Qualifizierung“ (2007-2010), „Weiterentwicklung und Einsatz von 
Web 2.0 Technologien in der beruflichen Qualifizierung“ (2008-2011). 

53 Unterschiedliche Auffassungen von Qualität gibt es im gesamten Bildungsbereich: 
vgl. Fend (2000), Bargel/Hage (2000), Spiel/Gössler (2001), Ditton (2002), Gonon 
(2006), Paechter/Mayringer (2006). 

54 Die unterschiedlichen Qualitätserwartungen an E-Learning von unterschiedlichen 
Akteuren im Bereich der beruflichen Weiterbildung werden von Ehlers (2002: 3) 
und im Bereich der Hochschule von Tergan (2004a: 131-132) sowie von 
Tergan/Fischer/Schenkel (2004: 223-224) erläutert.  

 



Stand der Forschung  55 
 
 

 
                                           

einheitlichen Ansatz und keine einheitliche Funktion bei der 

Qualitätsbewertung von E-Learning-Angeboten. 

Um die vorliegende Arbeit in die aktuelle Qualitätsdiskussion einordnen 

zu können, wird bei der Durchsicht der Literatur hauptsächlich 

folgenden Fragen nachgegangen: 

• Welche Auffassungen von Qualität gibt es im Bildungsbereich? 

• Welche Faktoren bzw. Bedingungen werden im E-Learning bei der 

Qualitätssicherung berücksichtigt, insbesondere welcher Stellen-

wert wird Lerninhalten und Lernmodulen als Qualitätsfaktor im 

E-Learning beigemessen? 

• Welche Ansätze und Verfahren gibt es für die Qualitätsbeurteilung 

insbesondere von Lerninhalten im E-Learning? 

• Welche Qualitäts- bzw. Bewertungskriterien werden für Lerninhalte 

und Lernmodule im E-Learning angewandt? 

3.1.1 Auffassungen von Qualität im Bildungsbereich 

Als Ausgangspunkt für das Verständnis des Begriffs Qualität im 

Bildungsbereich eignet sich die Arbeit von Harvey und Green (2000)55, 

die häufig in der aktuellen Literatur über Qualitätssicherung im 

E-Learning zitiert wird. In ihrer analytischen Betrachtung von Qualität in 

Bildungskontexten stellen Harvey und Green (2000) die unterschied-

lichen Bedeutungen des Begriffs Qualität im Bildungsbereich dar und 

liefern eine umfassende Diskussion über das heterogene Qualitäts-

verständnis. Mit ihrer Arbeit haben Harvey und Green eine Systematik 

in die Qualitätsdiskussion eingeführt. In ihrer Betrachtung teilen sie die 

unterschiedlichen Verwendungen und Bedeutungen des Begriffs 

Qualität in fünf Gruppen ein (Harvey/Green 2000: 18-34), die im 

Folgenden zusammengefasst werden. 

 
55  Der Aufsatz ist eine Übersetzung aus dem Englischen. Leider war der 

Originalaufsatz auf Englisch nicht erhältlich. 
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Gruppe 1) Qualität als Ausnahme versteht Qualität als etwas 

Besonderes. Bei diesem Verständnis unterscheiden Harvey und Green 

(2000:19-21) zwischen drei Varianten. Die erste Variante beschreibt 

das traditionelle Verständnis von Qualität, das Exklusivität impliziert. Bei 

diesem Verständnis sind Kriterien, an denen eine graduelle 

Überprüfung von Qualität eingeschätzt werden könnte, überflüssig, 

denn allein die Herausgehobenheit einer gelieferten Leistung an sich 

stellt Qualität dar. Exzellenz bezeichnet die zweite Variante dieses 

Qualitätsverständnisses. Bei dieser Variante wird Qualität als das 

Übertreffen von hohen Standards verstanden, wobei Herausragendes 

sowohl bei den Voraussetzungen als auch bei den Resultaten erwartet 

wird. Eine Bildungsinstitution, die nur die besten Lernenden aufnimmt 

und ihnen die besten Lernbedingungen bietet, kann nach diesem 

Verständnis nur zu hervorragenden Ergebnissen führen. Die 

Grundannahme dieser Variante ist, dass die Qualität der Ergebnisse 

eine Funktion der Qualität des Inputs ist. Die dritte Variante dieses 

Qualitätsverständnisses versteht Qualität als die Übereinstimmung mit 

Standards. Wenn etwas den geltenden Minimalstandards entspricht, 

wird ihm Qualität zugesprochen.  

Gruppe 2) Qualität als Perfektion oder Konsistenz versteht Qualität als 

einen Zustand der Fehlerlosigkeit zusammen mit dem Tun von 

„richtigen Dingen in der richtigen Weise “ (Harvey/Green 2000: 21). Im 

Vergleich zum ersten Qualitätsverständnis werden in diesem Ansatz 

Prozesse mitberücksichtigt. Bei diesem Qualitätsverständnis gibt es 

zwei zusammenhängende Formen: Perfektion und die Kultur der 

Qualität (Harvey/Green 2000: 22-23). Im Rahmen des Ansatzes 

Perfektion wird die Qualität eines Produktes oder einer Dienstleistung 

an der Konformität mit vordefinierten und messbaren Spezifikationen 

gemessen. Hierbei geht es darum, die Fehlerlosigkeit von Beginn an zu 

gewährleisten, anstatt Fehler erst bei einer anschließenden Kontrolle zu 

entdecken. Somit ist die Form Perfektion eng mit der Form Kultur der 

Qualität verbunden.  
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Bezeichnend für eine Kultur der Qualität ist, dass alle Mitglieder einer 

Organisation für Qualität verantwortlich sind. Organisationen werden 

normalerweise in mehrere Einheiten aufgeteilt. Jede Einheit hat ihre 

Inputs und Outputs in der Kette der Produktion und stellt daher einen 

Knotenpunkt für Qualität dar. Eine Einheit hat dabei eine dreifache 

Rolle: a) als Kunde, b) als Produzent und c) als Lieferant. Die Einheiten 

sind dafür verantwortlich, dass ihre Outputs den angeforderten Inputs 

der nachfolgenden Einheit in der Produktion entsprechen. So wird pro 

Phase bzw. pro Element der Produktion die Qualität gesichert. 

Demnach ist es in einer solchen Kultur der Qualität unnötig, 

Endergebnisse zu kontrollieren, denn die Qualität wird ständig in den 

Prozessen entlang der Produktionskette sichergestellt.  

Gruppe 3) Qualität als Zweckmäßigkeit (Harvey/Green 2000: 23-28) 

beschreibt Qualität in Bezug auf den Zweck eines Produktes oder einer 

Dienstleistung. Qualität wird nach dem Grad der Nützlichkeit des 

Produktes oder der Dienstleistung gemessen. Die Beurteilung über die 

Zweckmäßigkeit kann aus zwei alternativen Blickrichtungen erfolgen. 

Bei der ersten Alternative stehen die Konsumenten im Mittelpunkt, bei 

der zweiten die Produzenten. Bei der ersten Alternative (Anforderungen 

des Konsumenten) werden zuerst die Anforderungen der Konsumenten 

an ein Produkt erhoben, um sie anschließend als Spezifikation für die 

Erzeugung des Produktes anzuwenden. Demnach liegt Qualität vor, 

wenn die vorherigen erhobenen Anforderungen des Konsumenten an 

das Produkt erfüllt sind. 

Harvey und Green (2000) heben zwei Probleme mit diesem Ansatz im 

Bildungsbereich hervor: 

Die Verwendung des Begriffs „Kunde“ ist in diesem 
Zusammenhang heikel und umstritten. Sind diejenigen, die 
die Dienstleistung nutzen (Studenten), die Konsumenten – 
oder diejenigen, die diese Dienstleistung bezahlen (die 
Regierung, die Arbeitgeber)? [...] Obwohl es umstritten ist 
wer denn nun der Kunde im Kontext z.B. von 
Universitätsausbildung ist, so ist es weniger umstritten, daß 
die Studenten die Konsumenten von Bildungseinrichtungen 
sind. [...] Es ist jedoch falsch anzunehmen, die Studenten 
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wären die einzigen direkten Konsumenten von Uni-
versitätsbildung. Arbeitgeber (Öffentlicher Dienst, Privatwirt-
schaft) sind ebenfalls Konsumenten der Produkte von 
Ausbildung... 

Zum zweiten ist der Kunde (der Student z.B.) nicht immer 
dazu fähig oder in der Lage genau zu benennen, was 
verlangt wird. (Harvey/Green 2000: 25-26) 

Bei der zweiten Alternative dieses Ansatzes stehen die Produzenten im 

Mittelpunkt. Im Bildungsbereich sind dies die Institutionen (Auftrag der 

Institution). Hier wird Qualität als Zweckmäßigkeit daran gemessen, ob 

die Institutionen ihre eigenen definierten Ziele erfüllen. Allerdings stellen 

Harvey und Green (2000:28) bei diesem Ansatz des 

Zweckmäßigkeitsverständnisses von Qualität im Rahmen der 

Hochschulbildung die Frage, ob es überhaupt möglich ist, klar zu 

definieren, worin der Zweck einer Hochschulausbildung tatsächlich 

liegen sollte. 

Gruppe 4) Qualität als adäquater Gegenwert bezieht sich auf 

(Kosten-)Effektivität und wird am Preis-Leistungs-Verhältnis56 oder an 

der Kosten-Nutzen-Rechnung gemessen (Harvey/Green 2000: 28-30). 

Im Mittelpunkt dieses Ansatzes steht das wirtschaftliche Konzept einer 

Qualitätssteigerung durch Marktkräfte und Konkurrenz. Im Bereich der 

Hochschulbildung in Deutschland findet dieser Qualitätsansatz 

beispielsweise bei der leistungsorientierten Mittelverteilung bzw. bei 

Kürzungen Verwendung, die Leistungsanreize bieten sollen, sowie bei 

Hochschulrankings (Federkeil 2004: 51). Als Messinstrument des 

adäquaten Gegenwerts werden im Bildungsbereich häufig 

Leistungsindikatoren als Maßstab herangezogen. Harvey und Green 

(2000: 30) führen in diesem Zusammenhang aus, dass im Bildungs-

bereich immer häufiger über Leistungsindikatoren im Zusammenhang 

mit Qualitätsmessungen gesprochen wird. Hierin sehen sie die Gefahr, 

dass einerseits wichtige Qualitätsaspekte vernachlässigt oder 

 
56 Harvey und Green (2000) verwenden den Begriff value-for-money. 
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unterbewertet werden und andererseits, dass Qualität zunehmend mit 

dem Preis-Leistungs-Verhältnis vermischt wird. 

Gruppe 5) Qualität als Transformation beschreibt Qualität als einen 

qualitativen Wandel (Harvey/Green 2000: 31-34). Transformation 

bezieht sich nicht nur auf sachbezogene oder physikalische 

Veränderungen, sondern auch auf immaterielle Prozesse. Im Rahmen 

dieses Ansatzes heben Harvey und Green (2000) die Problematik der 

Übertragung einer produktzentrierten Qualitätsauffassung auf den 

Bildungsbereich hervor und führen aus: 

Anders als bei anderen Dienstleistungen, bei denen der 
Dienstleister etwas für den Konsumenten tut, vollziehen 
Bildungsentwicklungen etwas am Konsumenten. Dieser 
Prozeß der Transformation ist notwendigerweise immer ein 
je besonderes, ausgehandeltes Geschehen. Erziehung ist 
nicht eine Dienstleistung für einen Kunden, sondern zielt auf 
die kontinuierliche Transformation der Teilnehmenden. 
(Harvey/Green 2000: 31) 

Qualität kann nach diesem transformativen Ansatz auf zwei 

komplementären Wegen entstehen: durch die Weiterentwicklung des 

Teilnehmers sowie durch den Einfluss auf den eigenen Lernprozess, 

indem ihm die Kompetenz dazu verliehen wird. Bei der 

Weiterentwicklung des Teilnehmers ist eine Wertsteigerung das Maß 

für Qualität. Im Bildungsbereich wird die Wertsteigerung am Ausmaß 

des Zuwachses an Wissen, Fähigkeiten bzw. Fertigkeiten eines 

Teilnehmers durch Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme gemessen. 

Harvey und Green (2000: 31) merken an, dass diese Variante zwar 

einen quantitativen Indikator für einen Wertzuwachs liefern kann, 

jedoch nichts über einen qualitativ sinnvollen Lernprozess aussagt. Bei 

der zweiten Variante der transformativen Auffassung entsteht Qualität 

durch das, was die Autoren die „Ermächtigung der Teilnehmer“ nennen, 

auf ihren eigenen Lernprozess Einfluss zu nehmen. Harvey und Green 

(2000: 33) unterscheiden dabei zwischen vier Formen der 

„Ermächtigung“, die die Lernenden in unterschiedlichem Maße 

einbinden: 1) Evaluation, in der die Lernerzufriedenheit erfasst wird, 2) 

den Lernenden werden Mindeststandards und ihre Überwachung 
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garantiert, 3) Stärkung des eigenverantwortlichen Lernens und 

4) Entwicklung des kritischen Denkens der Lernenden.  

Aus diesen sehr unterschiedlichen Auffassungen von Qualität wird 

deutlich, dass es keine eindeutige und einheitliche Definition von 

Qualität im Bildungsbereich geben kann, da das Qualitätsverständnis 

von verschiedenen Interessen und Kontexten abhängig ist und da man 

berücksichtigen muss, was da eigentlich gemessen oder untersucht 

wird: Wissen, Fähigkeiten, Kosten, Aufwand. Harvey und Green (2000: 

36) kommen zu dem Schluss, dass „Qualität nicht als ein einheitliches 

Konzept verstanden werden [kann]; man muß von unterschiedlichen 

Qualitäten sprechen“ (Hervorhebung im Original). Auch Preussler und 

Baumgartner (2006: 74-75) konstatieren, dass sich die Frage nach 

Qualität nicht ohne Weiteres beantworten lässt, da Lernqualität 

unterschiedliche Bedeutungen haben kann. Sie führen weiter aus, dass 

eine einheitliche Definition von Lernqualität an sich problematisch ist, 

„weil es nicht DIE Lernqualität gibt“ (Preussler/Baumgartner 2006: 74. 

Hervorhebung im Original). 

Ferner plädieren Harvey und Green für eine pragmatische Haltung, in 

der das Konzept der Qualität entsprechend der Fragestellung bzw. des 

Handlungsinteresses aufgefasst wird (Harvey/Green 2000: 36). Diese 

pragmatische Haltung gegenüber dem Konzept der Qualität ist in der 

Literatur über Qualität im Bildungsbereich weit verbreitet. Die Rolle des 

Anwendungskontextes findet man z. B. in der Ausführung über Qualität 

im Bereich der Weiterbildung bei Küchler (2000): 

Was als Qualität verstanden wird, ergibt sich immer erst im 
Verhältnis von Erwartungen verschiedener Akteure bzw. 
Stakeholder und den konkreten Leistungen der 
Weiterbildungseinrichtung. Über Qualität der Weiterbildung 
lässt sich also nicht abstrakt, sondern nur in einem 
definierten Kontext verhandeln. (Küchler 2000: 277) 

Arnold (2005: 24-25) bezieht sich auf Küchler und stellt fest, dass die 

Eigenschaften, an denen Qualität beim E-Learning gemessen wird, 

nicht für alle Anwendungskontexte einheitlich festgelegt werden 

können. Deswegen muss das entsprechende Verständnis von Qualität 
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je nach Kontext immer wieder neu von den Beteiligten festgelegt 

werden.  

Zudem muss im Rahmen eines pragmatischen Umgangs mit dem 

Konzept der Qualität die Eigenart von Qualität im Bildungsbereich 

gegenüber dem Qualitätsverständnis im Industriebereich berücksichtigt 

werden. Harvey und Green (2000) erläutern in ihrer Ausführung über 

Qualität als Zweckmäßigkeit den Unterschied wie folgt: 

Anders als in der herstellenden Industrie sind in Bildungs-
kontexten sowohl die Produzenten (Lehrende) wie die 
Kunden (Studierende) beide Teil des Produktionsprozesses. 
Dadurch wird dieser Prozeß individuell und personal von den 
Charakteristika sowohl der Produzenten wie der Konsu-
menten abhängig. (Harvey/Green 2000: 26) 

Küchler (2000: 280) betrachtet die Bildung als Dienstleistung und führt 
darüber aus: 

Eine Eigenart von Bildung insgesamt, die sie von anderen 
Dienstleistungen unterscheidet, ist, dass der Abnehmer der 
Leistung die Leistung selbst mitproduziert. Bildungsarbeit ist 
die Leistung derjenigen, die sich bilden, sie ist ein Prozess, 
der wesentlich subjektive Faktoren integriert, wie Interesse, 
Emotionalität und Engagement. 

In seiner Arbeit über Qualität beim E-Learning beschreibt Ehlers (2002: 

2-3, 2004a: 55-57) in Anlehnung an Fricke (1995) das besondere 

Verhältnis im Bildungsbereich, „[d]enn anders als in der Wirtschaft 

haben wir im Bildungsbereich kein klassisches Anbieter-Kunde-

Verhältnis, sondern ein Ko-Produzenten-Verhältnis.“ Dieses Ko-

Produzenten-Verhältnis bezeichnet das Zusammenspiel zwischen 

Lernangebot und Lernendem. Diese Unterschiede machen deutlich, 

warum Qualitätsansätze aus dem Industriebereich nicht ohne Weiteres 

auf den Bildungsbereich übertragbar sind. 

3.1.2 Faktoren bei der Qualitätsbeurteilung und –sicherung im 
E-Learning 

Zahlreiche Faktoren werden je nach dem Verständnis über Qualität im 

E-Learning bei der Qualitätsbeurteilung und –sicherung berücksichtigt. 

Fricke (1995) legt in dem von ihm entwickelten „Paradigma zur 
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Konstruktion und Evaluation multimedialer Lernumgebungen“ vier 

konstituierende Faktoren fest, die in Abhängigkeit voneinander Einfluss 

auf den Lernerfolg und die Qualität ausüben: 1) Die Lernumgebung, die 

sowohl die multimediale als auch die soziale Lernumgebung umfasst; 2) 

Der Lernende bzw. die Lernervariablen57, die Vorwissen, Lernkompe-

tenzen, Medienkompetenzen, Motivation, Interesse, Ziele usw. des 

Lernenden einschließt; 3) Das Lernthema, das den Inhalt und die 

Aufbereitung des Lernstoffes beinhalten; 4) Das Lernergebnis bzw. das 

Ziel des Lernens, das die Ziele, die mit dem Lernen erreicht werden 

sollen, umfasst (Fricke 1995: 405, 2004: 93-94). Alle vier Faktoren 

haben einen Einfluss auf den Lernerfolg und die Qualität. Deshalb ist 

die Qualität eines E-Learning-Angebots abhängig vom 

Zusammenwirken aller vier Faktoren. Ehlers (2002, 2004a, 2004b) 

dagegen stellt in seinem Modell der subjektiven Qualität die Lernenden 

als entscheidenden Faktor in den Mittelpunkt der Qualitätsentwicklung 

und –sicherung. 

Die Wechselwirkungen von Lernervariablen und Merkmalen des 

Lernangebots stärker zu berücksichtigen fordert auch Tergan (2004a: 

145) im Rahmen seiner zehn Thesen einer realistischen 

Qualitätsevaluation. In seinem grafischen Modell (Abb. 3.1) stellt 

Tergan (2004a: 146) die Komplexität und mögliche Wechselwirkung 

von Kontexten und Komponenten dar, die bei der Evaluation eines 

E-Learning-Angebots berücksichtigt werden sollen.  

 
57 Diese Variablen ähneln denen aus dem Bereich der Textverstehensforschung (vgl. 

Abschnitt 2.4.3 Textverstehen). 
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Abb. 3.1: Tergans Modell lernrelevanter Kontexte und Komponenten in 
E-Learning-Lernszenarien (Grafik aus Tergan 2004a: 146, 
Abbildung 1) 

Die Zusammensetzung der vier Kontexte, 1) individueller Lernkontext, 

2) Anwendungskontext, 3) Technologie-Kontext, 4)  pädagogischer 

Kontext und ihrer Komponenten, a) Lerner, b) Inhalt, c) Technologie/ 

Medien, d) Konzepte/Methoden können nach Tergan (2004b: 18) eine 

positive oder negative Auswirkung auf das Lernen haben.  

Die von Tergan (2004a) genannten Komponenten werden bei Münzer 

(2004) im Rahmen der Qualitätssicherung für den Bereich des 

kooperativen E-Learnings präzisiert. Auf der Basis empirischer 

Erfahrungen nennt Münzer in seiner Untersuchung  

• das didaktische Design, 

• die Lernprozess- und Kommunikationsunterstützung durch die 

Technologie, 

• die Kompetenzen und die Vorbereitung der Teilnehmer, 

• die Kompetenz der Teletutoren, 

• der Lernkontext (Rahmenbedingungen, Art der Weiterbildung) und 

• den Lerninhalt 
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als die wichtigsten Einflussfaktoren für erfolgreiches Lernen (Münzer 

2004: 52). Nach Münzer kann keiner dieser Faktoren allein zum Erfolg 

führen, denn nur wenn alle Faktoren aufeinander abgestimmt werden, 

kann erfolgreiches Lernen stattfinden (Münzer 2004: 51-52). 

3.1.3 Ansätze für die Qualitätsbeurteilung und –sicherung im 
E-Learning 

Evaluationen sind entscheidend für die Messung und Sicherung von 

Qualität im E-Learning. Bei der Evaluation gibt es abhängig von den 

vielfältigen Interessen sowie den unterschiedlichen Auffassungen von 

Qualität unterschiedliche Ansätze und Beurteilungsverfahren. 

Grundsätzlich wird zwischen formativer und summativer Evaluation, 

Produkt- und Prozessevaluation bzw. zwischen Expertenbeurteilungs-

verfahren und empirischen Verfahren unterschieden (Tergan 2000b: 

25-27, Niegemann et al. 2004: 293-294, Arnold 2005: 19, Bremer 2006: 

185).  

Formative Evaluationen erfolgen entwicklungsbegleitend und zielen 

primär darauf ab, Schwachstellen zu ermitteln. Die Ergebnisse 

formativer Evaluationen fließen direkt in die Optimierung des 

evaluierten E-Learning-Angebots ein. Summative Evaluationen 

dagegen finden am Ende eines durchgeführten E-Learning-Angebots 

statt und zielen auf die Kontrolle von Qualität, Wirkungen und Nutzen 

eines Lernangebotes (Tergan 2000b: 26). Dabei werden Bewertungs-

daten für das gesamte Angebot oder für bestimmte Komponenten im 

Anschluss an die praktische Anwendung erhoben. Die Ergebnisse einer 

summativen Evaluation können jedoch auch für die Weiterentwicklung 

eines E-Learning-Angebots verwendet werden (Tergan 2000b: 26). 

Die Unterscheidung zwischen Produkt- und Prozessevaluation betrifft 

den Gegenstand der Bewertung. Von Prozessevaluation wird 

gesprochen, wenn „der gesamte Prozess von der Konzeption über die 

Entwicklung bis hin zum Einsatz auf Schwachstellen im Verfahren der 

Planung und Abstimmung geprüft“ wird (Niegemann et al. 2004: 293). 

Die Produktevaluation dagegen bezieht sich auf die Evaluation eines 

 



Stand der Forschung  65 
 
 

 
                                           

entwickelten Produktes, z. B. auf ein gesamtes E-Learning-Angebot 

oder Teile davon wie Lernmodule.  

Bei der Qualitätsbeurteilung wird grundsätzlich zwischen Expertenver-

fahren und empirischen Verfahren unterschieden (Arnold 2005: 27). 

Expertenverfahren sind normalerweise produktorientiert und setzen 

größtenteils Checklisten und Kriterienkataloge als Beurteilungsin-

strumente ein (Tergan, Fischer, Schenkel 2004: 224-225; Arnold 2005: 

29-33). Das an der Technischen Universität Darmstadt entwickelte 

Gütesiegel für computergestützte Lehr- und Lernarrangements stellt ein 

Beispiel für ein Expertenverfahren dar (Euler et al. 2006: 126-127). 

Empirische Verfahren sind aufwendiger, da sie die Lernenden und die 

konkrete Lernsituation untersuchen. Es werden bekannte Methoden der 

empirischen Sozialforschung (z. B. Befragungen, Beobachtungen, 

Tests) und vor allem die für E-Learning spezifischen Methoden wie die 

Analyse von Logdateien, in denen Verhaltensaufzeichnungen 

gespeichert sind, bzw. Online-Befragungen angewandt (Tergan 2000b: 

29-36, Niegemann et al. 2004: 300-304, Arnold 2005: 45-48). 

3.1.4 Qualitäts- und Bewertungskriterien für Lerninhalte und 
Lernmodule im E-Learning 

Eine produktbezogene Qualitätsbeurteilung im E-Learning erfolgt häufig 

anhand von Kriterienkatalogen. Beispielsweise werden im Rahmen der 

deutschen PAS 1032-158 (2004: 51-73) zur Produktprüfung Qualitäts-

kriterien in sieben Kategorien definiert (siehe Tabelle 3.1). 

Entsprechend dem Ansatz und dem Kontext des Bildungsproduktes 

können relevante Kriterien aus den unterschiedlichen Bereichen 

ausgewählt und priorisiert werden, um ein für das Bildungsprodukt 

geeignetes Kriterienprofil zu erstellen. 

 
58 Die PAS 1032-1 (PAS Publicly Available Specification) ist ein öffentlich 

verfügbares Referenzmodell für Qualitätsmanagement und –sicherung für den 
Bereich der Aus- und Weiterbildung unter besonderer Berücksichtigung von 
E-Learning (PAS 1032-1 2004: 1). 
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Bereich/Kategorie Anzahl der Kriterien 
Rahmenbedingungen 101 

Technische Aspekte 103 

Datenspeicherung und –verarbeitung 37 

Funktionalitäten 69 

Theoretische Aspekte 80 

Kodierung der Information 59 

Formate und Gestaltung 31 

Tab. 3.1: Kriterienkategorien der PAS 1032-1 (2004) (Tabelle 11 aus PAS 
1032-1 2004: 52) 

Dass eine inhaltliche Qualitätsprüfung von Lernprodukten im 

E-Learning nicht Teil der Qualitätskriterien der PAS 1032-1 ist, wird wie 

folgt begründet: 

Eine qualitative inhaltliche Prüfung muss produktspezifisch 
durch Experten für den jeweiligen Lerngegenstand 
durchgeführt werden; sie kann nicht Gegenstand eines 
allgemeinen Kriterienkatalogs sein. (PAS 1032-1 2004: 51) 

Im Rahmen anderer Kriterienkataloge und Checklisten wird die 

Qualitätsbeurteilung von Inhalten eines E-Learning-Angebots anhand 

von Kriterien wie z. B. fachliche Angemessenheit oder sprachliche 

Darstellung erfasst (Tergan/Schenkel 2004: 169). In seiner 

Ausarbeitung von Qualitätsstandards für E-Learning-Angebote 

betrachtet Astleitner (2004: 120-121) die Qualität der Lehrmaterialien 

als einen der wichtigsten Qualitätsfaktoren. Er schlägt eine Reihe von 

Kriterien vor, die von der Relevanz und dem Gültigkeitsbereich des 

Inhaltes über die Verständlichkeit59 und Expliziertheit der 

Lehrmaterialien bis hin zu der Qualität von vorhandenen Links reicht 

(Astleitner 2004: 120-121). Henning (2005) konstatiert ebenfalls in 

seiner Auseinandersetzung mit Qualitätssicherung im E-Learning, dass 

die Qualität eines E-Learning-Angebots wesentlich durch die fachlich-

 
                                            
59 Die bei Astleitner (2004: 121) aufgelisteten Verständlichkeitskriterien (Einfachheit, 

Struktur, Prägnanz und motivierende Anregungen) entsprechen denen des 
Hamburger Verständlichkeitsmodells (vgl. Abschnitt 2.2.5). 
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inhaltliche Qualität des Lernstoffes bestimmt wird und bemängelt, dass 

der Inhalt von E-Learning-Angeboten in den meisten Kriterienkatalogen 

„sorgfältig umschrieben oder ganz ausgespart wird“ (Henning 2005: 

o. S.). In der Auffassung von Astleitner (2004) und der von Henning 

(2005) ist impliziert, dass 1) die Qualität von Lerninhalten produkt-

immanent ist, 2) es einen kausalen Zusammenhang zwischen inhalt-

licher Qualität und Lernerfolg gibt, und somit 3) Voraussagen über den 

Lernerfolg basierend auf der inhaltlichen Qualität des E-Learning-

Angebots möglich sind. 

Auch wenn die Sicherung der inhaltlichen Qualität eines E-Learning-

Angebots im Vorfeld seines Einsatzes anhand von Kriterien bzw. durch 

Expertenbeurteilung möglich ist, weisen Schenkel und Tergan (2004: 4-

7) darauf hin, dass die Produktqualität allein keine Garantie für 

Lernerfolg bieten kann. 

Der Zusammenhang zwischen einem qualitativ hochwertigen 
Lernangebot und großem Lernerfolg ist jedoch nicht linear. 
Gute Lernangebote garantieren keine Lernerfolge. Wie 
immer man Lernen versteht, die schlichte Übertragung von 
Wissen über ein Medium auf einen Lernenden ist 
ausgeschlossen. Lernen ist immer die Leistung einer Person. 
Deshalb ist es nie ein Medium allein, das Lernerfolge 
ermöglicht, sondern die aktive Auseinandersetzung des 
Lernenden mit dem über ein Medium angebotenen Wissen in 
einer bestimmten Lernumgebung. (Schenkel/Tergan 2004: 5) 

Preussler und Baumgartner (2006: 75) betrachten ebenfalls den 

Lernenden als entscheidenden Faktor bei der Lernqualität eines 

E-Learning-Angebots. Aus ihrer Sicht entsteht Qualität erst in der 

Interaktion der Lernenden mit dem Lernangebot (vgl. Zimmer/Psaralidis 

2000: 264-265). Demnach kann Qualität erst nach der 

Inanspruchnahme überprüft werden. Bei der Betrachtung der 

Qualitätssicherung von E-Learning-Angeboten konstatiert Bremer 

(2006): 

E-Learning-Content ist jedoch oftmals nicht ohne seine 
konkreten Implementationen bewertbar. Daher können die 
umfangreichsten Kriterienkataloge keine Aussagen über die 
konkrete Nutzung und die Qualität von E-Learning-
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Anwendungen im Hochschulalltag machen. (Bremer 2006: 
186) 

Aus diesen Gründen heben einige Autoren hervor, dass die Beurteilung 

der Qualität eines E-Learning-Angebots lediglich anhand von 

Kriterienlisten nicht ausreichend ist. Arnold (2005: 23) führt an, dass 

diese Beurteilungen „der Komplexität und Dynamik des E-Learnings 

kaum gerecht werden können“. Preussler und Baumgartner (2006) 

sehen darin nur eine Art „Trockenprüfung“, die zusätzlich die Bewertung 

der Lernergebnisse eines bereits stattgefundenen Lernvorgangs 

erfordert. Hierzu führen sie aus, dass „obwohl es zwischen der Qualität 

des Angebotes und der Qualität des Lernergebnisses natürlich einen 

Zusammenhang gibt, so ist doch Folgendes zu betonen: Was letztlich 

zählt, ist natürlich die Qualität des Lernergebnisses.“ 

(Preussler/Baumgartner 2006: 82) 

Für die Überprüfung der Qualität im E-Learning mit empirischen 

Verfahren, die die Lernenden und die konkrete Lernsituation 

untersuchen, stehen unterschiedliche Methoden zum Erheben von 

Bewertungsdaten zur Verfügung (Tergan 2000b: 29-37, Meister/Tergan/ 

Zentel 2004: 7-12, Niegemann et al. 2004: 300-304, Arnold 2005: 45-

53, Preussler/Baumgartner 2006: 76-79). Für die Qualitätsbeurteilung 

von Lerninhalten und Lernmodulen im E-Learning werden häufig 

Befragungen und die Analyse von Protokolldateien bzw. Leistungstests 

als Erhebungsverfahren angewendet (Meister/Tergan/ Zentel 2004: 11).  

Am häufigsten werden schriftliche Befragungen mittels Fragebogen 

online oder in Papierform durchgeführt (Arnold 2005: 24). Die 

Befragung der Lernenden kann summativ am Ende oder 

prozessbegleitend zu verschiedenen Zeitpunkten eines E-Learning-

Angebots durchgeführt werden. Prozessbegleitende Befragungen von 

Teilnehmern über E-Learning-Angebote werden seit ein paar Jahren mit 

in die Lernumgebung integrierten Stimmungs- oder Online-Barometern 

erfasst, um die Qualität eines Lernangebots zu sichern bzw. weiterzu-

entwickeln (Reinmann/Vohle/Zange 2006, Haab et al. 2006). Meier 

(2006: 402) hebt in Bezug auf die Online-Barometer hervor, dass sie 
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Informationen über Verbesserungsmöglichkeiten liefern und als Basis 

für eine Zwischenbilanz dienen können. Das Hauptaugenmerk dieses 

Instruments ist die Einbindung der emotionalen Befindlichkeit der 

Lernenden in den Evaluationsprozess (Reinmann/Vohle/Zange 2006). 

Bei der Analyse von Protokolldateien geht es um die Auswertungen der 

Daten, die mit Hilfe der im Hintergrund laufenden Software die 

Aktivitäten der Teilnehmer (z. B. Tastatureingaben oder 

Mausbewegungen) in der E-Learning-Umgebung protokollieren und 

speichern. Je nach gewünschtem Detailliertheitsgrad können diese 

Protokolldateien Daten über Benutzernamen, Zeitpunkt des Zugriffs, 

aufgerufene Bildschirmseiten, gewählte (Lern-)Pfade, Verweilzeiten pro 

Bildschirmseite, verwendete Hilfsmittel oder aufgerufene Hilfefunktionen 

erfassen (Niegemann et al. 2004: 303, Arnold 2005: 48). Zur 

Veranschaulichung ist in Abbildung 3.2 ein Beispiel einer einfachen 

Protokolldatei mit Uhrzeit des Zugriffs, IP-Adresse des Rechners, 

Benutzername und Aktivität dargestellt. 

 
Abb. 3.2: Beispiel einer einfachen Protokolldatei 

Arnold (2005: 48-49) weist darauf hin, dass Protokolldateien sorgfältig 

auf Plausibilität geprüft und interpretiert werden müssen, weil die 

Analyse sonst zu verfälschten Ergebnissen führen kann. Beispielsweise 

können die Zeitangaben über das Verweilen auf einer Bildschirmseite 

dadurch verzerrt werden, wenn ein Lernender eine Seite abruft, 

eingeloggt bleibt und dann einer anderen Tätigkeit (z. B. Kaffee kochen) 

nachgeht. Wenn diese Einschränkungen beachtet werden, können die 

Auswertungen von Protokolldateien jedoch Aufschluss darüber geben, 

welche Teile eines Lernmoduls intensiv bzw. gar nicht genutzt oder 

welche Navigationspfade durch die Lernmaterialien am häufigsten 

gewählt wurden. 
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Ein weiteres weit verbreitetes Instrument zur Ermittlung der Qualität 

eines E-Learning-Moduls sind lernzielorientierte Tests. Es wird bei 

diesem Verfahren davon ausgegangen, dass es einen kausalen 

Zusammenhang zwischen der Qualität eines E-Learning-Moduls und 

der Lernleistung eines Lernenden gibt. Die Lernleistung wird anhand 

eines Tests nach dem Absolvieren des Angebots gemessen. Tergan 

(2000a: 34) schätzt Tests im Rahmen einer summativen Qualitätsaus-

wertung als wichtige Instrumente ein, um die Wirkungen von 

E-Learning-Angeboten zu erfassen. Preussler und Baumgartner (2006: 

77-78) dagegen heben hervor, dass die Messung von Lernleistung mit 

Tests, die lediglich aus Wissensabfragen bestehen, unzulänglich ist, da 

sie Lernerfolg mit Behaltensleistung60 gleichsetzen. 

3.2 Computervermittelte Kommunikation in E-Learning-
Angeboten 

In diesem Abschnitt gehe ich auf Aspekte der computervermittelten 

Kommunikation im Rahmen von E-Learning-Angeboten ein, die bei der 

Analyse in der vorliegenden Arbeit berücksichtigt werden. Zudem 

werden Forschungsergebnisse zu computervermittelter Kommunikation 

in E-Learning erläutert.  

Wie schon in Abschnitt 1.1 hervorgehoben, werden in E-Learning die 

meisten Texte am Rechner produziert und rezipiert. In der vorliegenden 

Arbeit werden die Inhalts-, Konstruktions- und Kommunikationskom-

ponenten eines E-Learning-Angebots als computervermittelte 

Kommunikation aufgefasst. In der Datengrundlage der vorliegenden 

Arbeit stellen alle drei Komponenten asynchrone, visuell-textbasierte 

computervermittelte Pull-Kommunikation dar (vgl. Abschnitt 1.1). Sie 

unterscheiden sich lediglich darin, dass die Inhalts- und Konstruktions-

komponenten als Unikommunikation (Eins-zu-Vielen: 1:n) und die 

 
60 Die Kritik von Preussler und Baumgartner (2006) ähnelt der Kritik an den 

empirischen Untersuchungen von Textverständlichkeitsmodellen (vgl. Abschnitt 
2.4.5 Textverständlichkeit). 
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Kommunikationskomponente als Gruppenkommunikation (Viele-zu-

Vielen: n:n) realisiert werden. 

Die Lernmaterialien, die die kognitiven Prozesse der Lernenden 

anregen sollen, werden am Rechner produziert und hauptsächlich von 

den Lernenden am Bildschirm rezipiert (vgl. 4.3). Zudem werden die 

Aufgaben, in denen die Lernenden die neu erworbenen Inhalte aus den 

Lernmaterialien anwenden sollen, zuerst am Bildschirm rezipiert, bevor 

sie am Rechner erarbeitet werden. Daher werden zuerst Erkenntnisse 

aus der Forschung zur Textrezeption am Bildschirm erläutert. Diese 

Erkenntnisse können bei der Auswertung der Analyseergebnisse 

Erklärungen liefern, warum beispielsweise vorhandenes Wissen nicht 

verstanden oder nicht gefunden wurde. Hier wird der folgenden Frage 

nachgegangen: 

Wird Text am Bildschirm anders rezipiert als auf dem 
Papier? Welche Auswirkung könnte die Textrezeption am 
Bildschirm auf die Wissensvermittlung mit Text im Bereich 
des E-Learnings haben? 

Der zweite Aspekt betrifft die Besonderheiten der computervermittelten 

Kommunikation in der Kommunikationskomponente eines E-Learning-

Angebots. In diesem Zusammenhang werden sprachliche Besonder-

heiten der computervermittelten Kommunikation beschrieben. 

Im Abschnitt 3.2.3 wird bei der Durchsicht der Forschungsliteratur zu 

Untersuchungen computervermittelter Kommunikation in E-Learning die 

folgenden Leitfragen nachgegangen: 

• Wie wird Kommunikation in den Forschungsansätzen 
aufgefasst, die die Kommunikationskomponente im 
E-Learning untersuchen? 

• Welche Forschungsergebnisse wurden durch eine 
Auswertung der Kommunikation in Diskussionsforen im 
E-Learning erzielt? 

3.2.1 Textrezeption am Bildschirm 

Seit Beginn der achtziger Jahre des letzten Jahrhunderts gibt es 

zahlreiche Studien zur Rezeption schriftlicher Texte am Bildschirm. Vor 

der Einführung des Internets wurden Untersuchungen zur 
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Lesegeschwindigkeit elektronischer Texte (Gould et al. 1987, 

Mills/Weldon 1987), zur Auswirkung des horizontalen und vertikalen 

Blätterns von Texten auf dem Bildschirm (Kolers/Duchnicky/Ferguson 

1981, Chen/Tsoi 1988, Kang/Muter 1989) sowie zur schriftlichen 

Gestaltung elektronischer Texte (Hartley 1987, Isaacs 1987, Misanchuk 

1989) durchgeführt. Seit dem Aufkommen des Internets Mitte der 

neunziger Jahre des letzten Jahrhunderts sind hauptsächlich 

Hypertexte und Hypermedien zu Untersuchungsobjekten geworden. 

Die ersten Ergebnisse von Forschungsstudien zur Textrezeption am 

Bildschirm hatten ergeben, dass Texte am Bildschirm 20% bis 30% 

langsamer gelesen werden und ermüdender auf die Lesenden wirken 

als das Rezipieren von Text auf Papier (Gould et al. 1987, Mills/Weldon 

1987, Isaacs 1987). Nach Ballstaedt (1997: 87) gibt es jedoch beim 

Textverstehen keinen Unterschied zwischen beiden Medien. 

Dagegen zeigten die ersten Nutzerstudien zum Leseverhalten im 

World-Wide-Web auf, dass die Mehrheit der Lesenden von Web-Texten 

nicht Wort für Wort lesen, sondern den Text auf der Suche nach 

bestimmten Informationen überfliegen (sogenanntes „Scannen“) 

(Morkes/Nielsen 1997, Bucher/Barth 1998). In diesen Studien wurde 

wie in früheren Untersuchungen zu elektronischen Texten festgestellt, 

dass das Lesen am Bildschirm zwar langsamer, jedoch die 

Textrezeption bei Hypertexten fehleranfälliger ist (Morkes/Nielsen 

1997). 

Beißwenger (2000) und Beißwenger und Storrer (2002) erläutern den 

Unterschied zwischen E-Texten und Hypertexten wie folgt: 

E-Texte sind linear organisierte Texte, die in ein Hypernetz 
eingebunden, aber nicht modularisiert und für die selektive 
Lektüre aufbereitet sind.  

Hypertextdokumente sind Einheiten mit einer übergreifenden 
Textfunktion und einem erkennbaren Thema, das in autonom 
rezipierbaren, durch Links verknüpften Modulen abgehandelt 
wird. (Beißwenger/Storrer 2002: o. S.) 
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E-Texte können als elektronisches Pendant von Printtexten verstanden 

werden. Sie werden mehrheitlich im PDF-Format61 erstellt, weil sie öfter 

auf Papier ausgedruckt und gelesen werden. Das PDF-Format wurde 

hauptsächlich für Druckmedien entwickelt und gewährleistet, dass der 

Text auf dem Bildschirm und auf dem Papier gleich aussieht. 

Dagegen lassen sich Hypertexte nur vollständig auf dem Bildschirm 

rezipieren, weil ihre interaktiven und selektiven Möglichkeiten nur im 

Zusammenhang mit den Funktionalitäten der Browser-Software 

ausgenutzt werden können (Beißwenger/Storrer 2002: o. S.). Bei 

Hypertexten erkunden Textrezipienten den Text gleichzeitig mit der 

Maus, indem sie Verknüpfungen anklicken und über Abbildungen 

fahren, um zusätzliche Informationen zu erhalten, um Podcasts 

anzuschauen und die weiteren zahlreichen Interaktions-Angebote des 

Hypertextes auszuwählen. Diese Mehrdimensionalität von Hypertexten 

stellt den Hauptunterschied zu E-Texten dar. 

Aus den Ergebnissen der Studien zur Nutzung von Hypertext und 

Webangeboten wurden Leitlinien für die Gestaltung von Webtexten 

abgeleitet (Nielsen 1996, Morkes/Nielsen 1997). Obwohl Webnutzer 

heutzutage wesentlich erfahrener sind als diejenigen Nutzer, die an den 

ersten Studien teilnahmen, ist es bemerkenswert, dass neuere Studien 

zur Webnutzung immer noch ähnliche Ergebnisse aufzeigen (vgl. 

Weinreich et al. 2008, Nielsen 2008a, 2008b). Wiederum gilt dies 

ebenso für die Leitlinien (Nielsen 2000, 2006). Nielsen (2007: o. S.) 

stellt fest, “we find that 80% of Web usability insights from the 1990s 
are still current or potential problems today” und erklärt die 

ungewöhnliche Aktualität der ersten Ergebnisse damit, dass “…human 

characteristics stay the same” (Nielsen 2008a: o. S.). 

Die wichtigsten Erkenntnisse für bildschirmgerechte Texte aus 

Blum/Bucher (1998), Morkes/Nielsen (1997), Ballstaedt (1997: 87-93), 

 
61  Portable Document Format. 
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Nielsen (1999, 2000, 2006), Storrer (2001a) und Beißwenger/Storrer 

(2002) sind im Folgenden zusammengefasst. 

Bildschirmgerechte Texte bestehen aus kurzen Abschnitten und aus 

kurzen, einfachen und prägnanten Sätzen. Dabei gilt jedoch: „Kürzer 

heißt nicht verkürzt“ (Blum/Bucher 1998: 24). Dies bedeutet, dass 

umfangreiche Wissensdomänen zuerst in kleinere Teile zerlegt und 

miteinander verknüpft werden müssen. Pro Thema kann über weitere 

Verknüpfungen eine umfassende Darstellung der Information 

angeboten werden. Die thematische und hierarchische Zerlegung in 

kleinere Bausteine, die miteinander über Links verknüpft werden, 

ermöglicht Lesenden selbst zu entscheiden, welche Themen sowie 

welchen Grad der Detailliertheit sie pro Thema rezipieren möchten. 

Bei der Bildschirmgestaltung muss die inhaltliche Gliederung im 

Erscheinungsbild sichtlich gemacht werden, beispielsweise durch 

Absätze, Listendarstellungen, Aufzählungen bzw. bei längeren Texten 

durch horizontale Trennlinien oder Themenlisten mit seiteninternen 

Verknüpfungen zwischen Teilthemen.  

Es sollte eine serifenlose Standardschriftart verwendet werden, da 

Nutzer sie beim Lesen am Bildschirm als weniger ermüdend empfinden. 

Schlüsselwörter und Kernsätze sollten typografisch durch Fettdruck 

hervorgehoben werden. Verknüpfungen im Text sollten farblich und 

durch Unterstreichung im Text gekennzeichnet werden, so dass sie 

ebenfalls als Schlüsselwörter ersichtlich sind. Durch eine dynamische 

Anpassung der Seitenbreite in Abhängigkeit von der Bildschirm-

auflösung des Lesenden sind Vorgaben zur Zeilenlänge nicht 

erforderlich. 

In einer neueren Untersuchung von Weinreich et al. (2008) wurde 

festgestellt, dass bei der Navigation im Web die Verwendung der 

Schaltfläche „Zurück“, um den Pfad in einem Webbrowser 

zurückzuverfolgen, gegenüber früher nachlässt. Die Webnutzer von 

heute arbeiten überwiegend gleichzeitig mit mehreren Browser-

Fenstern und Browser-Registern. Nach Weinrich et al. (2008) stellt 
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diese Verhaltensänderung an den Nutzer eine neue Herausforderung 

bei der Orientierung und Rückverfolgung eines Lese- bzw. Suchpfades 

dar. 

In diesem Zusammenhang gab es nach der Einführung der Fenster-

Techniken in Betriebssystemen Studien über eine kognitive Über-

lastung, die bei einem visuellen Wirrwarr62 auf dem Computer-Bild-

schirm auftreten kann, wenn beispielsweise mehrere Fenster 

gleichzeitig geöffnet sind (Kahn/Charnock 1995, Kandogan/Shneider-

man 1996, Miah/Alty 2000, Eslambolchilar/Murray-Smith 2008, Burden 

et al. 2008: 57). In ihrer Untersuchung weisen Kahn und Charnock 

(1995) nach, dass viele gleichzeitig geöffnete Fenster auf dem 

Bildschirm bei Computerbenutzern zu einer Desorientierung sowie zu 

einer Herabsetzung der Arbeitsleistung an einer Aufgabe führen 

können. 

Demnach kann davon ausgegangen werden, dass nicht allein die 

Gestaltung von elektronischen oder Web-Texten die Qualität der 

Textrezeption bedingt, sondern dass sich auch situative Einflüsse bei 

der Arbeit am Rechner auf die Textrezeption auswirken. 

3.2.2 Sprachliche Besonderheiten der computervermittelten 
Kommunikation in interpersonaler und Gruppenkommuni-
kation 

Obwohl die sprachlichen Besonderheiten der computervermittelten 

Kommunikation in der vorliegenden Arbeit nicht zentral sind, möchte ich 

im Folgenden die wichtigsten Merkmale zusammenfassen, da in der 

Datengrundlage aus den Diskussionsforen genau diese sprachlichen 

Besonderheiten auftreten.63 Es gibt zahlreiche linguistische Unter-

suchungen der computervermittelten Kommunikation, die sowohl die 

allgemeinen sprachlichen Besonderheiten als auch die medien-

 
62 Bei Kandogan/Shneiderman (1996) und Miah/Alty (2000) visual clutter, bei 

Kahn/Charnock (1995) Windowitis und bei Eslambolchilar/Murray-Smith (2008) 
screen clutter. 

63  Vgl. Anhang II. 
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spezifischen Besonderheiten herausarbeiten.64 Typische Merkmale der 

sogenannten Netzsprache sind die Verwendung von lexikalischen 

Kurzformen wie Akronymen und Abkürzungen, Computerfachbegriffen, 

Anglizismen und umgangssprachlich geprägten Ausdrucksformen. 

Weitere Merkmale sind Rechtschreibfehler, fehlende Interpunktion, 

durchgängige Kleinschreibung sowie der Einsatz netzspezifischer 

Ausdrucksmittel wie Emoticons65, Buchstabeniterationen (z. B. 

DANKÄÄÄ!!!), und Ton- und Aktionswörter (z. B. „hihi“, *zwinker*), um 

die in der schriftlichen Kommunikation fehlenden nonverbalen und 

paraverbalen Signale zu kompensieren. 

Döring (2003: 183-184) erläutert die netzspezifische sprachliche Varia-

tion anhand der drei Funktionen: 

• Ökonomiefunktion 

• Identitätsfunktion 

• Interpretationsfunktion 

Ökonomiefunktion: Die Verwendung von Kurzformen und der Verzicht 

auf Großschreibung und Interpunktion sind vor allem bei der text-

basierten synchronen computervermittelten Kommunikation dienlich, 

um Zeit beim Schreiben zu sparen (Döring 2003: 183). 

Identitätsfunktion: Mit der Verwendung von Computerfachbegriffen, 

Anglizismen, Jargon und netzspezifischen Ausdrucksmitteln unter-

streichen Netznutzer ihre Zugehörigkeit zur Netzgemeinschaft (Döring 

2003: 183). 

Interpretationsfunktion: In Anlehnung an das Mündlichkeits-/Schriftlich-

keitsmodell von Koch und Oesterreicher (1994) konstatiert Döring 

 
64  Computervermittelte Kommunikation: Davis/Brewer (1997), Runkehl/Schlobinski/ 

Siever (1998), Dürscheid (1999, 2004), Storrer (2000), Crystal (2001) Bittner 
(2003), Herring (2003, 2004. 2007), Schmitz (2004), Siever/Schlobinski/Runkehl 
(2005), Janneck (2007). E-Mail: Pansegrau (1997), Pogner/ Søderberg (2001), 
Ziegler/Durscheid (2002), Dürscheid (2005, 2006). Newsgroups: Thimm/Ehmer 
(2000), Choi/Danowski (2002). Chat-Kommunikation: Beißwenger (2001), Storrer 
(2001b), Beißwenger/ Storrer (2005). 

65  Emotional icons. 
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(2003), dass Rechtschreibfehler, Umgangssprache, Jargon und 

unvollständige Grammatik ein Indikator 

für den gezielten, adressatenspezifischen Einsatz einer 
informellen Sprache der Nähe [sind]. Dabei kann der 
Informalitätsgrad abgestuft bzw. adressaten-spezifisch do-
siert werden. Systematische Abweichungen von Recht-
schreibregeln sind also nicht einfach als mangelnde 
Schreibkompetenz aufzufassen, sondern können Teil einer 
bewusst gewählten Sprache der Nähe sein. (Döring 
2003:184).  

Diese drei Funktionen können der Kommunikation in Diskussionsforen 

in E-Learning-Angeboten zugeschrieben werden. Obwohl die Kommuni-

kation in Diskussionsforen asynchron abläuft, greift die Ökonomie-

funktion vor allem, wenn Studierende mit einem Problem konfrontiert 

werden, das sie in ihrem Lernfortschritt hindert. In diesem Falle 

schreiben sie spontan einen Beitrag, in dem sie ihr Problem kurz 

schildern und um eine Lösung bitten. Ebenfalls bei den Antworten auf 

diese Beiträge geht es primär darum, eine schnelle Hilfestellung zu 

leisten. Die Identitätsfunktion spiegelt sich in der Verwendung von 

Emoticons, Buchstabeniterationen und in der Wortwahl der 

Lerngemeinschaft wider. Die Interpretationsfunktion zeigt sich in der 

umgangssprachlich geprägten Ausdrucksform zwischen Studierenden 

und zwischen Studierenden und Telementoren. 

3.2.3 Forschungsergebnisse zu computervermittelter Kommuni-
kation als Kommunikationskomponente in E-Learning 

Der Kommunikation wird eine zentrale Rolle im Lernprozess 

zugewiesen. Bei Goldman (1996) heißt es: 

Learning is generated by communication, and it is the 
interactions among persons that gives them the opportunity 
to generate a phenomenon for observation, reflection and 
interpretation. (Goldman 1996: 57) 

Die zentrale Bedeutung der Kommunikationskomponente in E-Learning 

wird vor allem in kognitiven und konstruktivistischen Ansätzen, die 

kooperatives Lernen ermöglichen wollen, deutlich. 
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Untersuchungen aus dem Bereich des computerbasierten und 

webbasierten Lernens, in dem keine Kommunikation zwischen 

Lernenden bzw. zwischen Lernenden und Lehrenden vorgesehen ist, 

belegen, dass Lernende die fehlende Kommunikation in dieser 

Lernform als Lernhindernis ansehen (Schweizer/Paechter/Weidenmann 

2001: o. S.) bzw. sehr negativ beurteilen (Flindt 2005: 204).  

Im Hochschulbereich wird im E-Learning hauptsächlich synchrone und 

asynchrone textbasierte computervermittelte Kommunikation einge-

setzt. Chat als synchrone Kommunikationskomponente kann bei 

Kleingruppen und einfachen Lernaufgaben sinnvoll eingesetzt werden, 

jedoch können Chats mit mehreren Teilnehmenden schnell unüber-

sichtlich, ineffektiv und chaotisch werden (Seufert/Euler 2005: 49). Die 

Verwendung von asynchroner computervermittelter Kommunikation hat 

den Vorteil, dass die Kommunikation zeitlich nicht fixiert ist. Murphy und 

Coleman (2004: o. S.) beschreiben den Einsatz von asynchronen 

Diskussionsforen als „free from temporal or spatial constraints“. In ihrer 

Untersuchung von Fallstudien zum Einsatz von Diskussionsforen im 

Online-Lernen stellen Comeaux und McKenna-Byington (2003) fol-

gende Vorteile fest: 

• The recorded discussion can be revisited as a part of the 
learning process. 

• More students can participate in an online asynchronous 
threaded discussion than can in a face-to-face classroom 
limited-time period. 

• Students are learning to express their ideas in writing 
and write purposefully. 

• Students have more ‘think-time’ in CMC66 exchanges. 

• Students feel ‘safer’ or more comfortable in online (as 
opposed to face-to-face) environments. (Comeaux/ 
McKenna-Byington 2003: 351) 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde eine Durchsicht der 

Forschungsliteratur zu Diskussionsforen in E-Learning vorgenommen. 

Vor allem wurden diejenigen Untersuchungen durchgesehen, in denen 

 
66  CMC – computer-mediated communication. 
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eine Auswertung der Beiträge in Diskussionsforen vorgenommen 

wurde.67 Es stellte sich jedoch heraus, dass die Untersuchungs-

ergebnisse sehr heterogen sind. Es zeichnet sich in vielen 

Untersuchungen ab, dass die Kommunikation in den Diskussionsforen 

als eine Funktion des technischen Mediums aufgefasst und nicht im 

Zusammenhang mit dem gesamten Lernangebot betrachtet wird. Im 

Folgenden fasse ich die Ergebnisse von drei verschiedenen 

Untersuchungen über die Auswertungen von Diskussionsforen im 

Rahmen der Hochschulbildung zusammen, die beispielhaft diese 

Heterogenität aufzeigen. 

Die Untersuchung von Clay-Warner und Marsch (2000) zeigte auf, dass 

die Diskussionsforen von Studierenden mit 46% am häufigsten 

verwendet wurden, um Fragen an die Professoren zu stellen. Diese 

Ergebnisse lassen vermuten, dass das methodisch-didaktische Konzept 

des Lernens einem lehrerzentrierten Lernparadigma folgte. 

Eine Analyse der Beiträge in einem Diskussionsforum für Pädagogik-

Studierende während ihres Referendariats ging der Frage nach, ob 

moderierte Diskussionsforen zu einer tieferen Verarbeitung von 

Fallstudien bei den Studierenden führen würden. Die Auswertung 

ergab, dass die Studierenden sich hauptsächlich über ihre persönlichen 

Erfahrungen austauschten und eigene Meinungen mitteilten 

(Angeli/Valanides/Bonk 2003). 

Eine ähnliche Untersuchung von Diskussionsforen für Referendare 

zeigte auf, dass die Diskussionsforen am häufigsten für Beiträge mit 

Fragen (41%) und mit Nachfragen (38%) verwendet wurden 

(Kim/Wah/Lee 2007). Im Rahmen dieses Online-Kurses mussten 

Studierende eine bestimmte Anzahl von Diskussionsbeiträgen als Teil 

des Leistungsnachweises liefern. Diese Tatsache wirkte sich deutlich 

bei der zeitlichen Verteilung der Diskussionsbeiträge aus: Die meisten 

 
67  Clay-Warner/Marsch (2000), Angeli/Valanides/Bonk (2003), Oliver/Shaw (2003), 

Biesenbach-Lucas (2003), Murphy/Coleman (2004), Turcotte/Laferriére (2004), 
Kim/Wah/Lee (2007), Richter/Vogel/Zöserl (2007), Wang/Chen (2008). 
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Beiträge wurden erst kurz vor dem Endtermin des Kurses in den 

Diskussionsforen veröffentlicht.  

Die unterschiedlichen Ergebnisse belegen, dass der Einsatz eines 

computervermittelten Kommunikations-Werkzeugs im Rahmen eines 

computervermittelten Lernprozesses an sich keine Garantie für 

lernförderliche Kommunikation bietet. Ebenfalls zeigen diese 

Untersuchungen auf, dass eine isolierte Auswertung der Kommuni-

kationskomponente, ohne sie als Teil eines Gesamtlernprozesses zu 

betrachten, keine übergreifenden aussagekräftigen Ergebnisse liefern 

kann. Lapadat (2002), die den Einsatz von asynchronen 

Diskussionsforen als Werkzeug der Wissenskonstruktion betrachtet, 

führt bei der Schlussfolgerung für das E-Learning-Design hierzu aus:  

Asynchronous conferences need to be designed effectively 
to achieve their potential as a learning environment. First, it 
is essential that the online course as a whole and the 
conference within the course have a clear purpose. (Lapadat 
2002: o. S.) 

In der vorliegenden Arbeit werden die Diskussionsforen als eine 

Komponente eines E-Learning-Angebots aufgefasst, die in einer 

Wechselbeziehung zu den Inhalts- und Konstruktionskomponenten 

steht. Die Bedeutung dieser Kommunikationskomponente im Lern-

prozess entsteht erst im Interagieren aller drei Komponenten.  

3.3 Zwischenbilanz 

Aus dem obigen Überblick über Qualitätssicherung im E-Learning sowie 

computervermittelter Kommunikation in E-Learning-Angeboten stelle ich 

in diesem Abschnitt die aus diesen Quellen entnommenen Erkenntnisse 

für die Untersuchung in der vorliegenden Arbeit zusammen. Ferner 

stelle ich ein Forschungsdefizit fest, das im Rahmen der vorliegenden 

Arbeit aufgegriffen werden soll. 

3.3.1 Qualitätssicherung im E-Learning 

Den Auffassungen von Qualität im Bildungsbereich entnehme ich den 

Ansatz der Qualität als Perfektion sowie den Ansatz der Transformation 
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nach Harvey und Green (2000). Entsprechend dem Ansatz der Qualität 

als Perfektion wird die Qualität von Lernmodulen im E-Learning ständig 

in den Prozessen entlang der Produktionskette sichergestellt, zu der 

Studierende als Ko-Produzenten gehören. Dies impliziert, dass die 

Qualität von Lernmodulen im E-Learning erneut in jedem Einsatz eines 

E-Learning-Angebots sichergestellt werden muss, da bei jedem Einsatz 

andere Studierende die Rolle der Ko-Produzenten wahrnehmen. 

Gemäß dem Ansatz der Qualität als Transformation entsteht Qualität 

durch die Weiterentwicklung der Studierenden und indem ihnen die 

Kompetenz verliehen wird, auf ihren eigenen Lernprozess Einfluss zu 

nehmen. 

Dem Modell der Wechselwirkungen von Lernervariablen und 

Merkmalen von Tergan sowie den Einflussfaktoren für erfolgreiches 

Lernen von Münzer entnehme ich die Interdependenz unterschiedlicher 

Faktoren für erfolgreiches Lernen. 

Der Diskussion über Lernqualität von E-Learning-Angeboten entnehme 

ich die Vorstellung, dass sich Qualität erst aus der Interaktion zwischen 

Lernenden und dem Lernangebot in einer konkreten Lernsituation 

ergeben kann. 

Aus der Diskussion über bisherige Ansätze zur Qualitätssicherung von 

Lernmodulen entnehme ich den Hinweis, dass produktbezogene 

Qualitätsbeurteilungen unabhängig davon, ob Experten anhand eines 

Kriterienkataloges oder Studierende mittels Befragung die Qualität 

eines Lernmoduls beurteilen, lediglich eine zusammenfassende 

Aussage über die Qualität liefern. 

3.3.2 Computervermittelte Kommunikation in E-Learning-
Angeboten 

Den Forschungsergebnissen aus den Studien zur Textrezeption am 

Bildschirm entnehme ich den Befund, dass elektronische Texte lang-

samer und Hypertexte langsamer und fehleranfälliger als Texte auf 

Papier rezipiert werden. Ferner entnehme ich den Befund, dass die 

Anzahl und Anordnung von unterschiedlichen Elementen auf dem 
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Bildschirm zur kognitiven Überlastung und zu einer Desorientiertheit 

des Computerbenutzers führen können. 

Dem Überblick der sprachlichen Besonderheiten der computerver-

mittelten Kommunikation entnehme ich die Ökonomie-, Identitäts- und 

Interpretationsfunktionen als Erläuterung der netzspezifischen 

sprachlichen Variationen. 

Den Forschungsergebnissen zu asynchroner computervermittelter 

Kommunikation entnehme ich die Einsicht, dass Diskussionsforen 

Vorteile in bestimmten Kontexten von computervermittelten Lernpro-

zessen aufweisen. 

Die analysierte Forschungsliteratur zu Untersuchungen, in denen eine 

Auswertung der Beiträge in Diskussionsforen vorgenommen wurde, 

weisen ein Forschungsdefizit auf. Das Forschungsdefizit besteht darin, 

dass die bisherigen Untersuchungsansätze überwiegend die 

Kommunikation in Diskussionsforen isoliert betrachten. Die Kommuni-

kation wird demnach als Produkt des Mediums untersucht und nicht in 

der Wechselbeziehung mit anderen Bestandteilen des Lern- und 

Lehrprozesses bewertet. Diese relativ oberflächlichen Untersuchungen 

werden dem Themenkomplex des computervermittelten Lernprozesses 

nicht gerecht. 

Die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit sowie der 

Untersuchungsansatz stellt das Interagieren der Kommunikationskom-

ponente mit den Inhalts- und Konstruktionskomponenten in den 

Mittelpunkt. Demnach wird die Kommunikation nicht isoliert, sondern als 

ein integratives Element im Gesamtlernprozess betrachtet. 
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4 Das E-Learning-Angebot 

Als Datengrundlage für die Untersuchung in der vorliegenden Arbeit 

stehen die authentischen Texte eines E-Learning-Angebots zum Thema 

„Rechnergestütztes Übersetzen“ sowie die entsprechenden Beiträge 

aus den Diskussionsforen zur Verfügung. Die Daten stammen aus zwei 

Durchgängen mit dem internetbasierten Fernlernmodul VINETA68, das 

anstelle einer einsemestrigen Präsenzveranstaltung im Studiengang 

Technikübersetzen an der Fachhochschule Flensburg eingesetzt 

wurde. Das Angebot ist repräsentativ für andere E-Learning-Angebote, 

die sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen vermitteln sollen. 

In diesem Kapitel werden zuerst der Kontext, das methodisch-

didaktische Konzept sowie die Inhalts- und Konstruktionskomponenten 

des E-Learning-Moduls erläutert (Abschnitt 4.1). Die Kommunikations-

komponente wird im Abschnitt 4.2 beschrieben. Am Ende des Kapitels 

im Abschnitt 4.3 werden die studentischen Bewertungen des 

E-Learning-Angebots dargestellt und ausgewertet.  

4.1 Das E-Learning-Modul Vineta 

Das Modul wurde im Rahmen des Projektes VINETA entwickelt. Der 

Lehrumfang entspricht etwa dem einer einsemestrigen Vorlesung mit 

Übung in einem Präsenzstudium. Zu den Lerninhalten des Moduls 

gehören sowohl die Vermittlung von Grundlagen des rechnergestützten 

Übersetzens (theoretischer Vorlesungsteil, deklaratives Wissen) als 

auch der praktische Einsatz einer Übersetzerarbeitsumgebung 

(praktischer Übungsteil, deklaratives und prozedurales Wissen). 

Übersetzerarbeitsumgebungen sind komplexe Softwaresysteme. Sie 

unterstützen die Arbeit von Fachübersetzern durch ein Textver-

 
                                            
68 Das Lernmodul wurde im Rahmen des Projekts VINETA entwickelt. Das Projekt 

VINETA, „Virtuelle internetgestützte Ausbildungskomponenten in der internationalen 
Fachkommunikation“, wurde im Studiengang Technikübersetzen an der 
Fachhochschule Flensburg durchgeführt. Projektförderung: Hochschulsonder-
programm III (Bundesministerium für Bildung und Forschung und Land Schleswig-
Holstein) und Landesinitiative Informationsgesellschaft Schleswig-Holstein. 
Laufzeit: 1.5.2000 – 31.12.2001. 



Das E-Learning-Angebot  84 
 
 

 

arbeitungssystem, eine daran angebundene Terminologiedatenbank 

und einen ebenfalls integrierten Übersetzungsspeicher. Die Systeme 

sind in der beruflichen Praxis weit verbreitet und dienen insbesondere 

dazu, bei Teamarbeit an umfangreichen Übersetzungsprojekten die 

terminologische und fachstilistische Kohärenz innerhalb des Teams und 

im gesamten Dokumentenbestand zu gewährleisten. Wer mit einer 

Übersetzerarbeitsumgebung arbeitet, hat stets gleichzeitig mit 

mehreren Softwarehilfsmitteln sehr umfangreicher Funktionalität 

umzugehen. Der Lehrstoff des VINETA-Moduls ist daher recht 

anspruchsvoll. 

Das VINETA-Fernlernmodul wurde als Telementorensystem konzipiert. 

Hierbei bearbeiten Studierende in Kleingruppen die in Form von 

Webseiten aufbereiteten Vorlesungs- und Übungsinhalte. Anschließend 

werden entsprechende Lernaufgaben durchgearbeitet, die als 

aktivierende Elemente im Lernprozess dienen und in denen 

Studierende das aus den Präsentationsteilen erworbene Wissen selbst 

konkret und praxisnah anwenden. Die Lehrenden übernehmen die 

Rolle von Telementoren, die die individuellen Lernprozesse der 

Lernenden anregen und unterstützen. Über die Kommunikations-

plattform stehen die Mentoren den Studierenden für Fragen und 

Problemlösungen zur Verfügung und können gezielt Hinweise geben. 

Die Kommunikationsplattform ermöglicht es den Studierenden auch 

miteinander zu kommunizieren und sich gegenseitig durch Beiträge in 

einem Diskussionsforum im Lernprozess zu helfen. 

Nach einer Testphase im Sommersemester 2001 wurde das 

E-Learning-Angebot zum ersten Mal im Wintersemester 2001/02 im 

3. Semester des Diplomstudiengangs Technikübersetzen an Stelle 

einer reinen Präsenzveranstaltung eingesetzt (Untersuchungszeitraum 

1). Insgesamt nahmen 14 Studierende teil: 13 Studierende aus 

Flensburg und ein Student von einer Partnerhochschule in Ventspils, 

Lettland. Die Studierenden aus Flensburg waren alle im 3. Semester 

des Diplomstudiengangs Technikübersetzen, der Student aus Ventspils 

war im 5. Semester des Diplomstudiengangs Fachübersetzen. Die 
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Studierenden waren im Alter von 20 bis 35 Jahren mit einem 

Durchschnittsalter von 28 Jahren. Von den 14 Studierenden waren 

sechs weiblich und acht männlich.  

Im 2. Durchgang im Wintersemester 2002/03 (Untersuchungszeitraum 

2) nahmen 18 Studierende teil. Im 3. Semester des Diplomstudien-

gangs Technikübersetzen waren 16 Studierende. Zwei Austausch-

studierende jeweils von der Universität Tartu in Estland und der 

Universität Vilnius in Litauen, die ein Auslandssemester an der 

Fachhochschule Flensburg verbrachten, nahmen ebenfalls am 

Fernlernmodul teil. Die Studierenden waren im Alter von 20 bis 30 

Jahren mit einem Durchschnittsalter von 24 Jahren. Von den 18 

Studierenden waren sieben weiblich und elf männlich. 

Das Fernlernmodul wurde in beiden Semestern von denselben 

Telementoren betreut. 

Die didaktische Konzeption des Lernmoduls basiert hauptsächlich auf 

kognitiven lerntheoretischen Ansätzen (vgl. Abschnitt 2.3). Lernen wird 

in kognitiven Ansätzen als Ergebnis der aktiven Informationsver-

arbeitung des Lernenden betrachtet, das zu einer Veränderung, 

Erweiterung bzw. Neuentstehung von Wissensstrukturen führt. Die 

Einbindung einer entsprechenden Kommunikationsplattform (Abschnitt 

4.2) und das Lernen in Kleingruppen wurden aus konstruktivistischen 

lerntheoretischen Überlegungen in das didaktische Konzept 

aufgenommen, um durch kommunikative und kooperative Elemente das 

Lernen im sozialen Austausch zu unterstützen. Diese Mischung aus 

dem Instruktionsprinzip der kognitiven Ansätze mit dem 

Konstruktionsprinzip hat sich in E-Learning etabliert. 

Bei der Entwicklung des didaktischen Konzepts wurde angenommen, 

dass die Studierenden größtenteils keine Praxis mit internetgestütztem 

Fernlernen besitzen und dass ihre Lernstile durch Präsenzunterricht 

geprägt sind.  

Um den Lernprozess der Studierenden in einer Fernlernsituation zu 

unterstützen, wurden folgende didaktische Aspekte aus dem 



Das E-Learning-Angebot  86 
 
 

 

Präsenzunterricht in das VINETA-Fernlernmodul als Lehrfunktionen 

übernommen (nach Vertecchi 1998: o. S.): 

• Motivation der Studierenden 

• Vermittlung von Lerninhalten 

• Verfestigung des Gelernten durch Anwendung 

• Lernfortschrittskontrolle 

In einem ersten Schritt wurden die benötigten Inhalte des Moduls 

ermittelt und in einem Lernschrittmodell festgehalten. Nach dem 

Lernschrittmodell wurden anschließend die Lerninhalte in kleine 

geschlossene Lerneinheiten gegliedert und die dazugehörigen 

Tätigkeiten und Materialien für das Lernziel pro Einheit festgelegt.  

Das primäre Lernziel ist die Vermittlung des fachbezogenen Lernstoffs, 

das sowohl die Vermittlung von deklarativem als auch von 

prozeduralem Wissen beinhaltet. Voraussetzung für eine erfolgreiche 

Umsetzung ist jedoch die Befähigung der Studierenden, in der 

netzgestützten Umgebung zu arbeiten. 

Nach dem Lernschrittmodell kristallisierten sich zwei Hauptbereiche des 

Moduls heraus: 

• Theorie/Vorlesungen: vorlesungsähnliche Präsentationen der 

Grundlagen des Rechnergestützten Übersetzens (Vermittlung 

deklarativen Wissens) 

• Übungseinheiten: Vorführungen der Funktionen der Übersetzer-

arbeitsumgebung-Software in Lerneinheiten (Vermittlung 

deklarativen Wissens) gefolgt von Aufgaben zu den 

Softwarefunktionen (Vermittlung prozeduralen Wissens) 

Die vorlesungsähnlichen Präsentationen der Grundlagen repräsentieren 

eine rezeptiv orientierte Lernform, die die Vermittlung von deklarativem 

Wissen zum Ziel hat. Die Vorführungen der Funktionen der Übersetzer-

arbeitsumgebung-Software repräsentieren ebenfalls eine rezeptiv 

orientierte Lernform, die zuerst deklaratives Wissen über die praktische 

Arbeit mit einer Übersetzerarbeitsumgebung-Software vermitteln soll. 
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Das deklarative Wissen aus den Lerneinheiten wird mit praktischen 

Aufgaben mit der Software verbunden. Dadurch soll der Prozess der 

Überführung des aus den Lerneinheiten erworbenen deklarativen 

Wissens ins prozedurale Wissen angeregt werden.  

Am Ende der meisten Lerneinheiten erfolgt eine Lernzielkontrolle durch 

eine praktische Aufgabe. Den Studierenden werden diese Lern-

aktivitäten zur Verfügung gestellt, so dass sie die durch Lesen passiv 

aufgenommenen Lerninhalte (rezipierendes Lernen/deklaratives 

Wissen) anschließend aktiv anwenden (konzipierendes Lernen/proze-

durales Wissen) können. In den Aufgaben werden neben der 

angeleiteten praktischen Arbeit mit der Softwareanwendung zudem 

unterschiedliche Fragen gestellt, die die Studierenden auffordern, 

einerseits selbstständig nach benötigtem Wissen in der Software-Hilfe 

zu suchen und andererseits über ihr neu erworbenes Wissen zu 

reflektieren. Die bearbeiteten Aufgaben wurden in elektronischer Form 

an die Dozenten verschickt, die sie überprüften und kommentiert an die 

Studierenden zurückleiteten. Für die Überprüfung des Gesamtlernzieles 

wurde gegen Ende des Kurses in der Abschlussphase von den 

Studierenden eine Gruppenarbeit gefordert, die eine Synthese der 

Inhalte aller Lerneinheiten beinhaltete. 

Ferner wurde untersucht, welche zusätzlichen Ressourcen die 

Studierenden in einer E-Learning-Situation für die Erreichung des 

Lernziels benötigen könnten. Für Studierende, die sich in die 

Grundlagen des rechnergestützten Übersetzens vertiefen wollen, 

wurden Hinweise auf weiterführende Literatur als ein ergänzendes 

Element unter der Rubrik „Literatur“ aufgenommen. Im Bereich 

Praxisteil/Übungen wurde eine mehrsprachige Liste der Software-

benennungen sowie ein Softwareglossar mit Erläuterungen der in der 

Software verwendeten Termini unter der Rubrik „Terminologie“ 

hinzugefügt. Als letzte Ergänzung wurden kurze Hilfetexte zu den 

häufigsten Problemen mit der Übersetzerarbeitsumgebung-Software 

unter der Rubrik „Hilfe“ zur Verfügung gestellt. 
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In Abbildung 4.1 sind die Bestandteile des E-Learning-Angebots 

schematisch dargestellt. Der Theoriebestandteil zusammen mit der 

Terminologie, den Hilfetexten und den Lerneinheiten des Praxisteils 

stellen die Inhaltskomponente des Lernangebots dar, die die kognitiven 

Prozesse der Studierenden anregen soll. Die Konstruktionskomponente 

umfasst die Aufgaben zu den Lerneinheiten des Praxisteils. Das 

gesamte Lernmodul hat einen Umfang von 27.185 Wörtern in 42 

Textdateien. 

Das E-Learning-Angebot wurde durch die Integration einer 

Kommunikationsplattform ergänzt, die im folgenden Abschnitt näher 

beschrieben wird. 
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Abb. 4.1: Überblick über die Bestandteile des E-Learning-Angebots Vineta 
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4.2 Die Kommunikationsplattform 

Im methodisch-didaktischen Konzept für das E-Learning-Angebot 

wurde der Kommunikationskomponente eine zentrale Bedeutung für die 

Lernprozesse und den Lernerfolg zugewiesen (vgl. Arnold et al. 2004: 

25; Kerres/Jechle 2000). Eine intensive Kommunikation zwischen 

Lehrenden und Lernenden sowie der Lernenden untereinander spielt 

eine wichtige Rolle im Lernprozess (vgl. Arnold et al. 2004: 25).  

Es wurde Wert darauf gelegt, eine leicht zu benutzende Kommuni-

kationsplattform in das E-Learning-Angebot zu integrieren, die nicht nur 

eine Betreuung der Studierenden durch die Telementoren ermöglicht, 

sondern vor allem den Studierenden ein gemeinsames Forum für 

Diskussionen, Fragen, Ideen und Problemlösungen bietet. Dadurch 

sollte kooperatives Lernen in der Lerngemeinschaft unterstützt werden. 

Die Designprinzipien des von der CommSy-Gruppe an der Universität 

Hamburg entwickelten webbasierten Community-Systems entsprechen 

diesen Anforderungen (vgl. Janneck 2001, Jackewitz/Janneck/Pape 

2002, Finck et al. 2005). Die Designprinzipien von CommSy sind: 

• Einfachheit in der individuellen Nutzung 

• Transparenz in der Kooperation 

• Integrierbarkeit 

Der für das E-Learning-Angebot VINETA eingerichtete CommSy-

Projektraum (Abb. 4.2) bot den Teilnehmenden einen virtuellen 

Gemeinschaftsraum, in dem sie u. a. Informationen austauschen oder 

asynchron miteinander in themenbezogenen Foren diskutieren konnten.  
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Abb. 4.2: Überblick über den Aufbau der CommSy-Kommunikationsplattform 

(VINETA) 

Auch Kommunikation außerhalb der Kommunikationsplattform wurde 

unterstützt. Es wurde explizit in der Präsenzveranstaltung zu Beginn 

des Semesters angeregt, innerhalb der Kleingruppen sowie mit 

Kommilitonen direkte Gespräche zu führen. Zudem hatten alle 

Teilnehmenden die Möglichkeit, über E-Mail miteinander zu kommuni-

zieren. 

Die im Rahmen des VINETA-Fernlernmoduls eingesetzte Kommuni-

kationsplattform beschränkte sich auf asynchrone Kommunikation, um 

den Studierenden eine höchstmögliche zeitliche Flexibilität in ihrer 

Kommunikation zu bieten. Zudem bieten Diskussionsforen allen 

Beteiligten die Möglichkeit, am Kommunikationsprozess teilzunehmen – 

entweder als aktive Kommunikationspartner, die z. B. Fragen stellen 

und beantworten, oder als beobachtende Zuschauer, so genannte 

„witness learners“ (Fritsch 1998), die von den Interaktionen der anderen 

profitieren. Ein Argument gegen den Einsatz von synchronen Kommuni-

kationsmitteln wie Chat ist, dass Chat-Termine zwischen den 

Studierenden und den Telementoren eher ein lehrerzentriertes 
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Paradigma anstelle des kooperativen Lernens in der Gemeinschaft 

unterstützen würde. 

In einem CommSy-Projektraum kann jedes Mitglied ein neues 

Diskussionsforum eröffnen. Als Vorbereitung des Projektraums haben 

die Telementoren je Durchgang zwei Diskussionsforen im Vorfeld 

eröffnet und darin didaktische Fragen gestellt, um eine Diskussion mit 

den Studierenden zu initiieren. Weitere Diskussionsforen wurden von 

den Studierenden während der Arbeit mit dem Lernmodul eröffnet.  

Neben den Texten des Lernmoduls stellen die Beiträge zu den 

Diskussionsforen einen Teil der Datengrundlagen für diese Arbeit dar 

(vgl. Abschnitt 5.1). Diese Beiträge wurden in den Diskussionsforen des 

CommSy-Projektraums veröffentlicht, der als passwortgeschützte 

Kommunikationsplattform für die an dem VINETA-Fernlernmodul teil-

nehmenden Studierenden eingesetzt wurde. In den zwei Unter-

suchungszeiträumen haben die insgesamt 32 teilnehmenden 

Studierenden und die Telementoren 329 Beiträge in den verschiedenen 

Diskussionsforen veröffentlicht. Auf diese Beiträge haben wiederum die 

Studierenden insgesamt 3656 Mal zugegriffen. Technisch gesehen 

beweist die Anzahl dieser Zugriffe zunächst nur, dass die Beiträge 

angeklickt wurden. Aufgrund der großen Zahl der Zugriffe sowie der 

studentischen Angaben zur Verwendung der Diskussionsforen auf dem 

Bewertungsfragebogen (vgl. 4.1.3) kann jedoch mit relativ großer 

Sicherheit angenommen werden, dass die Beiträge größtenteils auch 

gelesen und von den Studierenden als mögliche Hilfs- und 

Wissensquelle angesehen wurden. 

4.3 Studentische Bewertung des VINETA-Lernangebots  

Jeweils am Ende der zwei Durchgänge mit dem VINETA-Fernlernmodul 

wurden die teilnehmenden Studierenden gebeten, die Arbeit mit dem 

VINETA-Fernlernmodul anonym zu bewerten. Diese summativen 

Evaluationen zielten darauf ab, die Qualität, Wirkungen und den Nutzen 

des Fernlernangebots aus studentischer Sicht zu erfassen. Die 

Ergebnisse sollten auch in der Weiterentwicklung des Fernlernangebots 
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Verwendung finden. Die an der Universität Hildesheim im Rahmen des 

Projekts „Evaluation Lernen im Netz“ entwickelten Befragungsinstru-

mente (Schmidt 2001) wurden als Grundlage für den VINETA-

Fragebogen verwendet und entsprechend angepasst. Nach Abschluss 

des ersten Durchgangs wurde der Fragenbogen leicht überarbeitet und 

mit einer zusätzlichen Frage ergänzt. Der Fragenbogen befindet sich in 

Anhang I. 

Für die vorliegende Arbeit sind die studentischen Angaben zu den 

Fragen nach ihrem Verhalten bei Fragen und Problemen, zur Rezeption 

des Moduls, ihrer Einstellung gegenüber vergleichbaren E-Learning-

Angeboten nach dem Lernen mit dem Vineta-Modul sowie dem 

Stellenwert der unterschiedlichen Bestandteile des E-Learning-

Angebots für ihren Lernerfolg69  von Interesse. Im Folgenden beziehen 

sich alle Angaben auf diese Befragungen. Die Auswertung der Fragen 

wird in Tabellen, Grafiken und im Text zusammengefasst. 

Frage: 
Welche (Kommunikations-)Möglichkeiten haben Sie bei Fragen 
und Problemen genutzt?“ 

Wie in Tab. 4.1(a) und 4.1(b) ersichtlich wird, gab es bei Fragen und 

Problemen eine deutliche Präferenz für direkte Kommunikation. Das 

Gespräch mit dem Gruppenpartner wurde an erster Stelle in beiden 

Untersuchungszeiträumen genannt. An zweiter Stelle der Rangliste 

haben die Studierenden beider Untersuchungszeiträume in der Online-

Hilfe des Softwareprogramms nach Lösungen oder Antworten gesucht. 

Von besonderem Interesse für diese Arbeit ist die Anzahl der 

Studierenden, die eine Lösung in den Lerneinheiten gesucht haben. Im 

ersten Untersuchungszeitraum erreichen die Lerneinheiten als mögliche 

Quelle von Lösungen den Platz vier und im zweiten Durchgang Platz 

drei.  

 
                                            
69  Diese Angaben wurden nur mit dem überarbeiteten Fragebogen im zweiten 

Untersuchungszeitraum erfasst. 
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Tab. 4.1 a und b: Auswahl der (Kommunikations-)Möglichkeiten bei Pro-
blemen und Fragen sortiert nach Häufigkeit der Angabe 
„Ja, oft“  

Die Studierenden wurden gefragt, ob sie die Lerneinheiten, die Auf-

gaben sowie die zusätzlichen Texte ausschließlich am Bildschirm oder 

auch ausgedruckt und in Papierform gelesen haben. Die Angaben aus 

beiden Untersuchungszeiträumen sind in den folgenden Abbildungen 

grafisch dargestellt. Aus den Grafiken ist ersichtlich, dass die Mehrheit 

der Studierenden beider Durchgänge die Lerneinheiten, die Aufgaben 

sowie zusätzliche Texte ausschließlich am Bildschirm rezipiert hat. Wie 
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im Abschnitt 3.2.1 erläutert, gibt es Unterschiede bei der Rezeption von 

elektronischen Dokumenten und Hypertexten am Bildschirm gegenüber 

der Rezeption von Texten auf Papier. Diese Unterschiede sollen bei 

den Analyseergebnissen in der vorliegenden Arbeit berücksichtigt 

werden. 

a) Lerneinheiten 
1. Untersuchungszeitraum 2. Untersuchungszeitraum 

 
 

b) Aufgaben 
1. Untersuchungszeitraum 2. Untersuchungszeitraum 

 

 
c) zusätzliche Texte 

1. Untersuchungszeitraum 2. Untersuchungszeitraum 

Abb. 4.3 Prozentuale Angaben der Studierenden, ob sie a) die Lernein-
heiten, b) die Aufgaben sowie c) die zusätzlichen Texte des 
VINETA-Lernmoduls ausschließlich am Bildschirm oder auch in 
Papierform gelesen haben. 

Um die Einstellung der Studierenden gegenüber E-Learning-Angeboten 

nach ihrer Erfahrung mit dem VINETA-Fernlernmodul zu erfassen, 
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wurden sie gefragt, ob sie in Zukunft bereit wären, an einem 

internetgestützten Fernlernlehrkurs einer anderen Hochschule im 

Rahmen des Studiums teilzunehmen. Die Angaben aus beiden 

Untersuchungszeiträumen sind in Abbildung 4.4 dargestellt. Im ersten 

Untersuchungszeitraum hatten 43% der Studierenden eine positive 

Einstellung gegenüber E-Learning-Angeboten (Antworten mit „ja“), 36% 

waren unentschieden (Antworten mit „vielleicht“) und 21% antworteten, 

dass sie zukünftig nicht an einem E-Learning-Angebot teilnehmen 

würden (Antworten mit „nein“). Im zweiten Untersuchungszeitraum 

dagegen fiel die Bewertung deutlich positiver aus: 72% der 

Studierenden hatten eine positive Einstellung gegenüber zukünftigen 

E-Learning-Angeboten (Antworten mit „ja“), 22% waren unentschieden 

(Antworten mit „vielleicht“) und lediglich 6% lehnten diese Art von 

Lernen ab.  

1. Untersuchungszeitraum 2. Untersuchungszeitraum 
  

 
 

Legende  Ja, unbedingt Vielleicht, aber ich bin 
mir nicht sicher 

    
  Ja, aber nur bei 

ganz bestimmten 
Nein, diese Art von 
Lernen ist nichts für mich 

  Themen   

Abb. 4.4: Verteilung der studentischen Einstellungen gegenüber zukünftigen 
E-Learning-Angeboten 

Weitere Antworten aus dem Fragebogen betreffen die studentische Ein-

schätzung des Stellenwerts der unterschiedlichen Bestandteile des 

E-Learning-Angebots für ihren Lernerfolg. Diese Frage wurde erst bei 

der Überarbeitung des Fragebogens nach Abschluss des ersten 
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Durchlaufs hinzugefügt, so dass die Angaben in Tabelle 4.3 lediglich 

von den Studierenden des zweiten Untersuchungszeitraums gesammelt 

werden konnten. Die Lerneinheiten wurden am häufigsten (88,9%) als 

wichtig für den Lernerfolg genannt. Danach folgen in absteigender 

Reihenfolge die Aufgaben zu den Lerneinheiten mit 83,3%, die 

Gruppenarbeit mit 72,2% und die VINETA-Hilfetexte mit 50%. Alle 

anderen Bestandteile wurden von weniger als 34% der Studierenden 

als „wichtig“ eingestuft. 

Wie wichtig war(en) 
_____ für Sie/für Ihren 
Lernerfolg? 

wichtig zeitweise 
wichtig/ 

zeitweise 
unwichtig

unwichtig kann ich 
nicht 

einschätzen 

keine 
Angabe 

VINETA-Lerneinheiten 16 
(88,9%) 

2 
(11,1%) 

- - - 

Aufgaben zu den 
Lerneinheiten 

15 
(83,3%) 

3 
(16,7%) 

- - - 

Gruppenarbeit 13 
(72,2%) 

4 
(22,2%) 

1 
(5,6%) 

- - 

VINETA-Hilfetexte 9 
(50,0%) 

6 
(33,3%) 

1 
(5,6%) 

1 
(5,6%) 

1 
(5,6%) 

Hilfefunktion im 
Software-
Programmfenster 

6 
(33,3%) 

3 
(16,7%) 

5 
(27,8%) 

4 
(22,2% 

- 

Präsenzveranstaltung 6 
(33,3%) 

5 
(27,8%) 

5 
(27,8%) 

2 
(11,1%) 

- 

CommSy-
Diskussionsforen 

5 
(27,8%) 

11 
(61,1%) 

2 
(11,1%) 

- - 

VINETA-Terminologie 4 
(22,2%) 

4 
(22,2%) 

4 
(22,2%) 

5 
(27,8%) 

1 
(5,6%) 

Lerntagebücher 4 
(22,2%) 

9 
(50,0%) 

3 
(16,7%) 

2 
(11,1%) 

- 

VINETA-
Literaturangaben 

1 
(5,6%) 

4 
(22,2%) 

9 
(50,0%) 

4 
(22,2%) 

- 

Sonstiges  1 
5,6% 

- - - - 

Tab. 4.2: Stellenwert der unterschiedlichen Bestandteile des E-Learning-
Angebots für den Lernerfolg sortiert nach Häufigkeit der Angabe 
„wichtig“ (Wintersemester 2003/03) 
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Im Hinblick auf die Interpretation der Analyseergebnisse in der 

vorliegenden Arbeit ist aus den studentischen Bewertungen des 

Lernmoduls festzuhalten, dass die Mehrheit der Studierenden 

• die Lerneinheit und Aufgaben des Moduls am Bildschirm 
rezipierte, 

• nach der Erfahrung mit dem VINETA-Fernlernmodul 
positiv gegenüber E-Learning-Angeboten eingestellt war, 

• die VINETA-Lerneinheiten und Aufgaben als wichtig für 
ihren Lernerfolg betrachtete. 
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5 Datengrundlage und Vorüberlegungen 

In diesem Kapitel wird die Vorgehensweise bei der Aufbereitung und 

Festlegung der Datengrundlage aus den Diskussionsforen erläutert 

(Abschnitt 5.1) und es werden Vorüberlegungen zur Analyse angestellt, 

die mir im Vorfeld des Abgleichs sinnvoll erscheinen (Abschnitt 5.2). 

5.1 Datengrundlage 

Die Datengrundlage für den Abgleich und die anschließende Analyse 

setzt sich aus den Texten des Lernmoduls VINETA (vgl. Abschnitt 4.1) 

sowie aus den entsprechenden Diskussionssträngen, die in der 

Kommunikationsplattform während des Lernens veröffentlicht wurden, 

zusammen. 

Die Daten aus den Diskussionsforen wurden für die weitere 

Untersuchung aufbereitet, indem alle Datensätze aus den Tabellen der 

MySQL-Datenbank für den CommSy-Projektraum VINETA jeweils nach 

Beendigung der Veranstaltung von dem CommSy-Server herunter-

geladen wurden. Für die weitere Bearbeitung und Auswertung der 

Daten wurde eine Access-Datenbank mit entsprechenden Tabellen 

erstellt und die Daten der MySQL-Tabellen in die neue Datenbank 

importiert. In einem ersten Schritt wurden die Namen aller 

Teilnehmenden an den Diskussionsforen anonymisiert. Die 

Pseudonyme für die Vornamen wurden entsprechend dem Geschlecht 

gewählt. Die Namen der Telementoren wurden durch das einheitliche 

Pseudonym „Telementor“ ersetzt. 

Insgesamt wurden in den zwei Durchgängen 109 Diskussionsstränge in 

den Diskussionsforen veröffentlicht. Um nur diejenigen Diskussions-

stränge herauszufiltern, die für die Fragestellung dieser Arbeit geeignet 

sein könnten, wurde auf eine grobe Themenverteilung der 

Diskussionsstränge zurückgegriffen, die ich im Rahmen einer anderen 

Untersuchung durchgeführt habe (vgl. Link/Wagner 2004 und Link 

2006). Bei der damaligen Untersuchung habe ich die Zuordnung der 
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einzelnen initiativen Beiträge zu den folgenden allgemeinen 

inhaltsbezogenen Kategorien vorgenommen: 

• aufgabenorientiert 

• softwareorientiert 

• veranstaltungsorientiert 

• didaktische Fragen der Telementoren 

• nicht geeignet  

Die aufgabenorientierten Diskussionsstränge beinhalten die Beiträge, 

die mit der Aufgabenstellung zu tun haben (z. B. „Ich verstehe nicht, 

welche Auswirkung die Software-Einstellungen bei der Aufgabe haben 

können. Wer kann mir weiterhelfen?“) Die softwareorientierten Stränge 

umfassen die Beiträge, die Softwareprobleme und Lösungsvorschläge 

sowie allgemeine Fragen über den Umgang mit der Software oder 

Ratschläge über das Vorgehen bei bestimmten Funktionen schildern. 

Die veranstaltungsorientierten Stränge beinhalten Fragen über die 

Organisation der Lehrveranstaltung, Termine für die 

Leistungsnachweise u. Ä. Die didaktischen Fragen der Telementoren 

stellen die Stränge dar, die durch einen initiativen Beitrag der 

Telementoren geöffnet worden sind, um die Studierenden zu einem 

reaktiven Beitrag zu animieren. „Nicht geeignet“ sind die Stränge, die 

keine Informationen enthalten, die für andere Teilnehmende von 

Interesse waren und in einer anderen Form der computervermittelten 

Kommunikation hätten realisiert werden sollen. Der Beitrag „Hallo 

Telementor, ich habe mein Passwort vergessen. Können Sie es mir 

sagen?“ enthält beispielsweise keine für die Gemeinschaft geeignete 

Information und wäre vom Inhalt her passender für eine E-Mail direkt an 

die Telementoren. 

Für die vorliegende Arbeit sind nur die Beiträge aus den Kategorien 

„aufgabenorientiert“ und „softwareorientiert“ von Interesse. Die zu den 

anderen Kategorien zugeordneten Beiträge tragen zur Fragestellung 

dieser Arbeit nicht bei und bleiben daher unberücksichtigt. 
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Wie aus Tabelle 5.1 ersichtlich, gehören die meisten Diskussions-

stränge in beiden Untersuchungszeiträumen zu den Kategorien 

„aufgabenorientiert“ (20%) und „softwareorientiert“ (59%). Nach dieser 

Aufteilung gibt es im Vorfeld 86 Diskussionsstränge, die als 

Datengrundlage für die vorliegende Arbeit in Betracht kommen.  

Kategorie Anzahl der Stränge 
 (Anzahl der Beiträge) 

1. Untersuchungs- 
zeitraum 

Anzahl der Stränge 
(Anzahl der Beiträge) 

2. Untersuchungs- 
zeitraum 

Prozent 

aufgabenorientiert  12 
(51) 

10 
(25) 

20% 

softwareorientiert 29 
(83) 

35 
(92) 

59% 

veranstaltungsorientiert 4 
(12) 

7 
(17) 

10% 

didaktische Fragen der 
Telementoren 

5 
(23) 

3 
(15) 

7% 

nicht geeignet 3 
(8) 

1 
(3) 

4% 

insgesamt 53 
(177) 

56 
(152) 

100% 

Tab. 5.1: Verteilung der Diskussionsstränge und in Klammern Anzahl 
der Beiträge pro Kategorie 

Zuerst müssen diese Stränge jedoch auf ihre Eignung für die 

Forschungsfrage überprüft werden. Nach Durchsicht der in Frage 

kommenden 86 Stränge zeichnet sich ab, dass es hauptsächlich zwei 

Ausprägungen der initiativen Beiträge dieser Stränge gibt, die sowohl 

als Unterscheidungs- als auch als Eignungskriterien verwendet werden 

können. Einerseits gibt es Stränge, in denen es um die zu erlernenden 

Inhalte geht, und andererseits Stränge, die nicht direkt die Inhalte, 

sondern eher die Rahmenbedingungen betreffen (z. B. der initiative 

Beitrag eines Studierenden: „Da anscheinend irgendwer unsere 

Aufgaben frisst, wüsste ich ganz gern welche und was viel wichtiger ist, 

wie viele Aufgaben es inkl. ‚Erstellen eines Übersetzungsspeichers’ 

sind“).70 Ungeklärte Aspekte der Rahmenbedingungen gibt es immer im 

Lernprozess und beanspruchen sowohl Zeit als auch kognitive 

Kapazität des Lernenden (Wuttke 2005: 204). Dennoch betreffen diese 
 
                                            
70 In Untersuchungen im Bereich der Unterrichtskommunikation wird zwischen 

inhaltsbezogenen echten Fragen und Informationsfragen der Lernenden 
unterschieden (vgl. Wuttke 2005: 198-200). 
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Aspekte nicht das inhaltsbezogene Wissen, und es kann daher kein 

Kausalzusammenhang zwischen diesen Diskussionssträngen und dem 

Wissen im Lernmodul hergestellt werden. Deswegen werden die 

insgesamt 21 Stränge bestehend aus insgesamt 52 Beiträgen, in denen 

es um die Klärung von Rahmenbedingungen geht, von der Datenbasis 

ausgeschlossen. Danach bleiben insgesamt 65 Stränge mit 199 

Beiträgen (30 Stränge mit 103 Beiträgen aus dem ersten 

Untersuchungszeitraum und 35 Stränge mit 96 Beiträgen aus dem 

zweiten Untersuchungszeitraum) als Datenbasis für den Abgleich mit 

dem Lernmodul übrig. 

5.2 Vorüberlegungen 

Am Anfang der Untersuchung wird ein Abgleich des von den 

Studierenden in den Diskussionsforen erfragten und diskutierten 

Wissens mit dem im Lernmodul enthaltenen Wissen durchgeführt. Das 

Ergebnis des Abgleichs soll Aufschluss darüber geben, ob bestimmtes 

Wissen in dem Modul präsupponiert ist, fehlt oder nicht verstanden 

bzw. nicht gefunden wurde. In einem ersten Schritt werden die 

initiativen Beiträge der 65 einzelnen Diskussionsstränge mit den 

Inhalten des Lernmoduls abgeglichen und in zwei Kategorien 

klassifiziert: 1) Wissen, das im Modul fehlt, und 2) Wissen, das im 

Modul zu finden ist. In diesem ersten Schritt des Abgleichs stellt 

präsupponiertes Wissen zunächst Wissen dar, das im Modul fehlt. Im 

Vorfeld des Abgleichs vermute ich, dass beide Kategorien in den 

Diskussionsforen vertreten sind.  

Die Ergebnisse dieser ersten Klassifizierung bestimmen die Richtung 

für die weitere Analyse. In den folgenden Abschnitten erläutere ich je 

Kategorie die Richtung für die Auswertung und stelle einige meiner 

methodischen Überlegungen auf, die mir im Vorfeld des Abgleichs 

sinnvoll erscheinen.  
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5.2.1 Wissen, das im Modul fehlt 

Fehlt das in den Diskussionsforen erfragte und diskutierte Wissen im 

Modul, muss eine Analyse des fehlenden Wissens vorgenommen 

werden, um mögliche Unterschiede in der Art des fehlenden Wissens 

zu erfassen und um dessen Stellenwert im Rahmen des E-Learning-

Angebots zu ermitteln. Als erste Differenzierung des fehlenden Wissens 

scheint eine Aufteilung in drei Unterkategorien sinnvoll: a) 

präsupponiertes, b) zentrales nicht präsupponiertes und c) weiter-

führendes Wissen.  

Fehlendes Wissen wird als präsupponiert klassifiziert, wenn es nicht 

explizit in den Texten vorhanden ist, jedoch von den Textproduzenten 

als Vorwissen der Zielgruppe angenommen wurde. Das von den 

Textproduzenten präsupponierte Wissen wird im Lernprozess bei der 

Rezeption der Texte benötigt, um den Sachverhalt zu erschließen und 

um geforderte Handlungen auszuführen. Fehlendes Wissen, das nicht 

präsupponiert ist, jedoch zum Erreichen eines (Teil-)Lernziels 

erforderlich ist (z. B. für die Ausführung einer Aufgabe), wird als 

zentrales Wissen klassifiziert. Die dritte Unterkategorie betrifft 

weiterführendes Wissen. Diese Klassifizierung erfolgt, wenn der 

initiative Beitrag über Wissen, das im Modul fehlt, aus einem persönlich 

motivierten Interesse am Thema herrührt, jedoch nicht zum Erreichen 

des vorgesehenen Lernziels benötigt wird. 

Beim Abgleich wird pro Strang der Bezug des initiativen Beitrages zu 

einer Lerneinheit, zu einer Aufgabenstellung oder zu einer Handlung im 

Lernprozess ermittelt. Diese Zuordnung ermöglicht eine Differenzierung 

zwischen zentralem und weiterführendem Wissen und kann in der 

weiteren Auswertung bei der Gewichtung des Wissens im Lernprozess 

von Bedeutung sein.  

Nach der Vornahme dieser ersten Zuordnung muss gegebenenfalls 

eine genauere Untersuchung des fehlenden Wissens vorgenommen 

werden. Anschließend kann entschieden werden, ob sich weitere 

Unterkategorien innerhalb der Klassifikationen als sinnvoll erweisen. 
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5.2.2 Wissen, das im Modul zu finden ist 

Ist das in den Diskussionsforen erfragte und diskutierte Wissen im 

Modul zu finden, wird davon ausgegangen, dass das Wissen entweder 

nicht gefunden oder nicht verstanden wurde. 

Schon beim Abgleich im ersten Schritt der Untersuchung werden bei 

der Klassifikation der Diskussionsstränge in dieser Kategorie die 

folgenden zusätzlichen Angaben ermittelt und festgehalten, da sie bei 

der weiteren Analyse der möglichen Ursachen für das Nichtauffinden 

bzw. das Nichtverstehen hilfreich sein können: 

1. Die Fundstelle des entsprechenden Wissens im Lernmodul wird 

vermerkt. Diese Angabe ermöglicht später eine zielgerichtete 

Untersuchung bestimmter Textsegmente aus dem Lernmodul. 

2. Wenn der initiative Beitrag in dem Diskussionsstrang mit einer 

bestimmten Aufgabenstellung zusammenhängt, wird die Aufgabe 

vermerkt. Diese Angabe zusammen mit der Angabe der 

Fundstelle im Lernmodul gibt Aufschluss über die zeitliche 

Dilatation71 zwischen der Wissensdarstellung in einer Lerneinheit 

und der benötigten Wissensanwendung innerhalb einer 

Handlungssequenz in einer Aufgabe. 

Für die Diskussionsstränge in dieser Kategorie wird eine weiterführende 

Untersuchung der betroffenen Lernmodultexte vorgenommen, um 

mögliche Gründe für das Nichtauffinden bzw. das Nichtverstehen des 

vorhandenen Wissens aufzudecken. Die Untersuchung der 

Lernmodultexte wird darauf abzielen, diejenigen Textmerkmale72 

aufzudecken, die das Nichtauffinden bzw. das Nichtverstehen des 

Wissens verursacht haben könnten. Für diese Untersuchung wird das 

 
                                            
71 Den Begriff zeitliche Dilatation entnehme ich aus der Dimension der 

Kommunikationsdistanz in von Hahns (1983: 78) Fachsprachen-Gliederung. Den 
Begriff verwendet von Hahn, um den Grad der Ungleichzeitigkeit in der 
Fachkommunikation zu bezeichnen. 

72 Textmerkmale bei der Gestaltung von Lerntexten: Ballstaedt et al. (1981: 107-238), 
Schnotz (1994: 225-292), Ballstaedt (1997: 42-105). Textmerkmale als Kriterien 
bei der Bewertung von Lerntext: Groeben (1982), Jahr (1996: 155-178), 
Langer/Schulz von Thun/Tausch (2002), Janich (2004, 2006). 



Datengrundlage und Vorüberlegungen  105 
 
 

 

Wissen und seine Struktur im Lernmodul expliziert. Die Methodik soll 

eine formale Beschreibung des Wissens sowie eine Strukturanalyse der 

Hierarchie und Sequenzierung des Wissens in den Textsegmenten im 

Lernmodul ermöglichen. Bei der formalen Beschreibung des Wissens 

wird von dem eigentlichen Modulinhalt abstrahiert, so dass die 

Ergebnisse dieser Analyse den formalen Aufbau darstellen, ohne den 

spezifischen Modulinhalt wiederzugeben. Durch diese Abstraktion der 

Inhalte können die Analyseergebnisse Aussagen liefern, die auf andere 

vergleichbare E-Lernmodule übertragbar sind.  

Nach Schnotz (1994: 230) gibt es kein universell passendes Verfahren 

für die Strukturanalyse des Wissens in Texten, sondern je nach 

Analyseziel und Wissensinhalt können unterschiedliche Verfahren 

entwickelt und eingesetzt werden. Für die vorliegenden Texte aus dem 

Lernmodul wird die Analyse in absteigender Richtung erfolgen. In 

einem ersten Schritt wird die oberflächliche Textstruktur der 

Lerneinheiten und der Aufgaben untersucht und ihre übergeordneten 

Bestandteile ermittelt. 

Für die formale Beschreibung auf der Mikroebene werde ich ein 

Kodierungsschema für die Klassifizierung der Illokutionen im Lernmodul 

basierend auf der Sprechakttheorie nach Searle (1969, 1979) 

entwickeln. Im Folgenden fasse ich die wesentlichen Aspekte der 

Sprechakttheorie zusammen, die den Sprechakt an sich und die 

Bedeutung der Illokution als Teilakt erläutern. Auf die 

Beurteilungskriterien pro Teilakt sowie auf die notwendigen sprecher- 

und hörerseitigen Bedingungen einer gelingenden Kommunikation 

werde ich nicht näher eingehen. 

In der Sprechakttheorie wird jede bedeutungsvolle73 sprachliche 

Äußerung als eine besondere Form von intentionalem Handeln und 

folglich als ein Sprechakt verstanden. Sprechakte bestehen strukturell 

aus drei Teilakten: 

 
                                            
73  Vgl. Grice (1957). 
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• Äußerungsakt74 

• propositionaler Akt 

• illokutionärer Akt 

Der Äußerungsakt bezeichnet den Akt des Aussprechens oder 

Schreibens einer bedeutungsvollen Äußerung von Wörtern, Sätzen 

oder Texten. Der propositionale Akt besteht aus der Realisation einer 

Proposition, in der eine Bezugnahme auf und eine Aussage über die 

Welt gemacht wird. Anders formuliert besteht die Proposition aus einer 

Referenz und einer Prädikation. Der propositionale Gehalt ist 

wahrheitswertfähig. Mit den folgenden Beispielsätzen in Anlehnung an 

Searle (1969) kann die Proposition erläutert werden. 

1. Peter schreibt ein Buch. 
2. Schreibt Peter ein Buch? 
3. Peter, schreib ein Buch! 
4. Möge Peter doch ein Buch schreiben! 
5. Ich verspreche, Peter wird ein Buch schreiben. 

Der erste Satz stellt eine Behauptung dar, der zweite eine Frage, der 

dritte eine Aufforderung, der vierte einen Wunsch oder eine Hoffnung 

und der fünfte ein Versprechen, sich darum zu kümmern, dass etwas 

geschehen wird. Die Sprechhandlungen dieser fünf Sätze sind 

voneinander verschieden, jedoch weisen sie alle eine Gemeinsamkeit 

auf. In allen fünf Sätzen wird auf Peter Bezug genommen (die 

Referenz) und von ihm prädiziert oder ausgesagt, dass er ein Buch 

schreibt bzw. schreiben wird (die Prädikation). So ist die Proposition 

bzw. der propositionale Gehalt aller fünf Sätze gleich. Abgesehen von 

der Äußerungsstruktur der Beispielsätze 1-5 ist es ihre illokutionäre 

Kraft, die sie voneinander unterscheidet. Der illokutionäre Akt kann als 

 
                                            
74  Austin (1955/1975) verwendet den Begriff locutionary act (deutsch: lokutionären 

Akt), Searle (1969, 1979) den Begriff utterance act (deutsch: Äußerungsakt). Bei 
Austin beinhaltet der lokutionäre Akt a) den Akt des Aussprechens oder 
Schreibens einer bedeutungsvollen Äußerung von Wörtern, Sätzen, Texten sowie 
b) die Äußerung einer Proposition (d. h. eine Bezugnahme auf und Aussage über 
die Welt). In der Weiterentwicklung der Sprechakttheorie differenziert Searle 
zwischen a) Äußerungsakt und b) propositionalem Akt. 
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der Handlungswert75 einer Äußerung verstanden werden. Kober (2002) 

hebt in diesem Zusammenhang die zentrale Bedeutung des 

illokutionären Aktes hervor: 

Es ist jedoch aussichtslos, ausschließlich aufgrund lingu-
istischer Kriterien in der lokutionären Struktur einer Äußerung 
bestimmen zu wollen, welche illokutionäre Kraft diese 
Äußerung besitzen soll und welcher illokutionäre Akt mit ihr 
vollzogen wird. Da Sprechakte Handlungen sind, müssen sie 
auch als Handlungen identifiziert und analysiert werden, und 
dazu gehört auch, dass sie aufgrund der mit ihnen 
verknüpften Handlungsabsicht voneinander unterschieden 
werden können. (Kober 2002: 270) 

Mit dem in diesem Zusammenhang häufig verwendeten Beispielsatz 

„Der Hund ist bissig“ lässt sich die zentrale Bedeutung des 

Handlungswerts und mithin des illokutionären Aktes in der Sprechakt-

theorie erläutern. In dieser Äußerung sind sowohl die Äußerungs-

struktur als auch die Proposition identisch. Erst wenn der Kontext 

bekannt ist, wer zu wem in welcher Situation diese Äußerung macht, 

kann der illokutionäre Akt identifiziert werden. Die Illokution der 

Äußerung kann beispielsweise eine Warnung darstellen, wenn ein Kind 

freudig auf einen bissigen Hund zuläuft, eine Empfehlung für eine 

Käuferin sein, die einen scharfen Wachhund anschaffen will, bzw. eine 

Feststellung sein, wenn ein Paar im Park beobachtet, wie ein Hund 

einen Jogger jagt. 

Searle betont (1969: 40), dass es sich bei den oben beschriebenen drei 

Teilakten nicht um getrennte Akte handelt, die sukzessiv aufeinander 

folgen, sondern dass ein Sprecher alle drei Akte gleichzeitig vollzieht, 

wenn er einen Sprechakt vollzieht. 

Den perlokutionären Akt von Austin fügt Searle zu den anderen drei 

Teilakten hinzu, jedoch steht er bei Searle nicht im Vordergrund (Kober 

2002: 278). Der perlokutionäre Akt betriff die Konsequenzen oder 

Wirkungen eines illokutionären Aktes auf die Handlungen, Gedanken 

 
                                            
75  Die Intention der Äußerung. Behaupten, Fragen, Befehlen, Versprechen, Drohen 

usw. werden mit dem illokutionären Akt vollzogen (Searle 1969: 40). 
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usw. ihrer Hörer. Der perlokutionäre Akt kann als die Wirkungsabsicht 

auf den Hörer verstanden werden, die ein Sprecher mit einer Äußerung 

vollzieht. Searle argumentiert, dass zahlreiche Sätze zum Vollzug 

illokutionärer Akte verwendet werden können, mit denen kein 

perlokutionärer Effekt verknüpft ist. Im Unterschied zu Austin 

(1955/1975) und Grice (1957) argumentiert Searle (1969: 74-75), dass 

die Wirkung eines Sprechaktes auf Seiten des Hörers lediglich im 

Verstehen der Äußerung des Sprechers besteht. Die Bedeutung einer 

Äußerung kann nach Searle nur erfasst werden, wenn der Hörer oder 

Leser den propositionalen Gehalt und die illokutionäre Kraft der 

Äußerung versteht (Searle 1969: 45). Demnach kann man von 

Nichtverstehen sprechen, wenn der Hörer oder Leser den 

propositionalen Gehalt bzw. die illokutionäre Kraft der Äußerung nicht 

versteht und daher die Bedeutung der Äußerung nicht erfassen kann. 

Im Zusammenhang mit dem perlokutionären Effekt unterschiedet 

Searle (1969: 45-47) zwischen schwachem und starkem Verstehen. Bei 

schwachem Verstehen werden der propositionale Gehalt und die 

illokutionäre Kraft der Äußerung vom Hörer verstanden, jedoch die 

Wirkung auf den Hörer, die der Sprecher mit seiner Äußerung intendiert 

hat, wird vom Hörer abgelehnt. Bei starkem Verstehen dagegen wird 

auch die vom Sprecher intendierte Wirkung vom Hörer vollzogen. Wenn 

beispielsweise die Autorin eines Lernmoduls am Anfang einer Aufgabe 

schreibt, „Lesen Sie den folgenden Hinweistext sorgfältig durch, bevor 

Sie mit der Aufgabe beginnen“ kann davon ausgegangen werden, dass 

alle Studierenden, die den Satz lesen, den propositionalen Gehalt, die 

illokutionäre Kraft und die Perlokution der Äußerung verstehen. Bei 

denjenigen Studierenden, die dieser Aufforderung folgen (d. h. den von 

der Autorin intendierten perlokutionären Effekt ausführen), handelt es 

sich um starkes Verstehen. Bei denjenigen Studierenden, die diese 

Aufforderung ignorieren, den Hinweistext überspringen und gleich mit 

der Aufgabe anfangen, handelt es sich um schwaches Verstehen. 

Nach dieser Zusammenfassung der wesentlichen Aspekte der 

Sprechakttheorie wird im Folgenden kurz das Funktionsdesign und sein 
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Kernelement die Funktionale Einheit erläutert, die sich als praktische 

Notationstechnik für die Kodierung der Texte des Lernmoduls erweist. 

Für die Kodierung der Illokutionen im Lernmodul und die anschließende 

Abbildung der Struktur scheint es mir im Vorfeld sinnvoll, eine 

praktische Notationstechnik zu verwenden. Hierzu habe ich mich dafür 

entschieden, eine Notationstechnik in Anlehnung an das Konzept der 

Funktionalen Einheit zu entwickeln. Die Funktionale Einheit ist das 

Kernelement des Funktionsdesigns76, das als Strukturierungs- und 

Standardisierungsmethode für die Technische Kommunikation 

entwickelt wurde. Die nachfolgende Zusammenfassung des Funktions-

designs stützt sich hauptsächlich auf Muthig/Schäflein-Armbruster 

(2008: 48-52). 

Das Funktionsdesign wurde hauptsächlich aus sprechakttheoretischen 

Überlegungen entwickelt und greift auch Ansätze und Techniken der 

Entwicklung kontrollierter Sprachen auf, wie sie in der technischen 

Kommunikation Verwendung finden. Die Methode des Funktions-

designs setzt voraus, dass jeder Satz in einem Text eine eindeutige, 

erkennbare kommunikative Funktion hat, die wiederum eine 

Funktionale Einheit bildet (Muthig/Schäflein-Armbruster 2008: 51).  

Die Methode des Funktionsdesigns beinhaltet die folgenden Kompo-

nenten: 

• eine sprechakttheoretisch-kommunikationsanalytische 
Betrachtungsweise 

• ein Vorgehensmodell für die Entwicklung eines Funk-
tionsdesign-Standards 

• ein Instrumentarium, das aus einem Ebenenmodell und 
den Festlegungskategorien zur Entwicklung der Funk-
tionalen Einheiten besteht (Muthig/Schäflein-Armbruster 
2008: 43) 

Die sprechakttheoretische Betrachtungsweise des Funktionsdesigns 

fordert bei allen Ebenen eines Informationsprodukts auf, nach der 
 
                                            
76 Das Funktionsdesign wurde in den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts von 

Muthig und Schäflein-Armbruster entwickelt (vgl. Muthig/Schäflein-Armbruster 
2008). 
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kommunikativen Funktion zu fragen. Das Vorgehensmodell beschreibt 

in sieben Schritten, wie ein Funktionsdesign-Standard entwickelt und 

umgesetzt werden kann.  

Im Ebenenmodell des Funktionsdesigns werden vier Beschreibungs-

ebenen eines Informationsproduktes (z. B. eine Produktdokumentation) 

unterschieden. Eine Einheit der höheren Ebene besteht aus einer oder 

mehreren Einheiten der jeweils niedrigeren Ebene. 

• Informationsprodukt 

• Sequenzmuster 

• Funktionale Einheit 

• Auszeichnungselement 
Auf der obersten Ebene des Informationsprodukts werden die genaue 

Textsorte sowie die Zielgruppe festgelegt. Ziel des Funktionsdesigns 

auf dieser Ebene ist es, eine Makrostruktur des Informationsprodukts zu 

modellieren, in der alle in der Textsorte vorkommenden Inhalte klar 

platziert werden können. 

Auf der Ebene des Sequenzmusters werden typische Abfolgen von 

Funktionalen Einheiten, die in der jeweiligen Textsorte häufig 

vorkommen, identifiziert und definiert. Bei der Modellierung von 

typischen Mustern wird ebenfalls der Sequenzierungsaspekt berück-

sichtigt. Bei einer Handlungssequenz beispielsweise muss die 

Sequenzierung von einer einfachen Handlungslogik bestimmt und die 

zeitliche Abfolge eingehalten werden (Ballstaedt 1997: 72). Die 

Festlegung von Sequenzmustern im Funktionsdesign zielt darauf ab, 

Strukturbausteine für das jeweilige Informationsprodukt zu modellieren, 

die einerseits eine an den Bedürfnissen der Zielgruppe durchdachte 

innere Struktur aufweisen und andererseits von Autoren immer wieder 

verwendet werden können. 

Im Funktionsdesign wird den Funktionalen Einheiten eine zentrale Rolle 

zugeschrieben. Eine Funktionale Einheit entspricht in etwa einem 

Sprechakt der Sprechakttheorie. Im Funktionsdesign wird davon 

ausgegangen, dass jeder Satz und Abschnitt eines Textes eine 
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erkennbare kommunikative Funktion aufweist. Die Festlegung der 

Funktionalen Einheiten erfolgt zuerst nach ihrer kommunikativen 

Funktion. Im Funktionsdesign stehen sechs Festlegungskategorien zur 

Verfügung, mit denen jede Funktionale Einheit weiter definiert und 

differenziert werden kann. Die sechs Kategorien sind: 

1. Verwendung 
2. Inhalt 
3. Sequenzierung 
4. Formulierung/syntaktisches Muster 
5. Optische Gestaltung 
6. Explizite Kennzeichnung 
(Muthig/Schäflein-Armbruster 2008: 51) 

Mit einer präzisen Festlegung der Funktionalen Einheiten wird im 

Funktionsdesign angestrebt, die Voraussetzung für das Erstellen 

zielgruppengerechter, konsistenter Texte auf einem qualitativ hohen 

Niveau zu schaffen. 

Auf der untersten Ebene des Funktionsdesigns wird die Auszeichnung 

von Elementgruppen wie z. B. die Darstellung von Tasten oder 

Schaltflächen in Anleitungen festgelegt, die in einem Informations-

produkt stets vorkommen. Durch eine festgelegte Auszeichnung pro 

Elementgruppe soll die Zielgruppe sofort auf einen Blick die 

Zugehörigkeit eines Elements zu einer bestimmten Kategorie erkennen 

können. 

Bei der Entwicklung der Notationstechnik in Anlehnung an das Konzept 

der Funktionalen Einheiten für die Kodierung der Lernmodultexte wird 

die kommunikative Funktion ermittelt und eine entsprechende 

Benennung festgelegt. Die Vorgehensweise bei der Entwicklung der 

Kodierung der Illokutionen als Funktionale Einheiten sowie der 

Strukturanalyse wird ausführlich im Abschnitt 6.3.3 erörtert. 
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6 Analyse und Ergebnisse 

Die Analyse zielt zuerst darauf ab, durch den Abgleich des in dem 

Lernmodul enthaltenen Wissens und des von den Studierenden in den 

Diskussionsforen erfragten und diskutierten Wissens festzustellen, ob 

bestimmtes Wissen im Modul zu finden ist, aber nicht gefunden bzw. 

nicht verstanden wurde, ob das Wissen im Modul präsupponiert ist oder 

ob das Wissen im Modul fehlt. Für das Wissen, das im Lernmodul zu 

finden ist, aber nicht gefunden bzw. nicht verstanden wurde, wird eine 

weitere Analyse der entsprechenden Texte unternommen. Im letzten 

Abschnitt dieses Kapitels werden die Ergebnisse der Analysen 

interpretiert. 

6.1 Der Abgleich 

Eine methodische Vorbemerkung ist hier angebracht. Wegen der stark 

ausgeprägten empraktischen Kommunikation (vgl. Abschnitt 2.1) in den 

Diskussionsforen, wodurch einige Beiträge für Nicht-Teilnehmende 

schwer bzw. gar nicht verständlich sind, habe ich den Abgleich der 

Diskussionsstränge mit dem Lernmodul ohne Unterstützung eines 

Analysepartners vorgenommen. Den Abgleich habe ich mehrfach an 

verschiedenen Tagen durchgeführt, um die Zuverlässigkeit der 

Klassifizierung zu überprüfen. 

In diesem Rahmen verlief der Abgleich wie im Folgenden beschrieben. 

Ich beginne mit einem Beispiel für die Vorgehensweise. Danach folgt je 

ein Beispiel des Abgleichs für die drei Unterkategorien von Wissen, das 

im Modul fehlt. 

Vorgehensweise beim Abgleich 

In einem ersten Schritt wurde die Hauptthematik des erfragten bzw. 

dargelegten Wissens aus den initiativen Beiträgen der 65 Stränge 

ermittelt. Hierbei wurde aus den initiativen Beiträgen die 
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Makroproposition77 ermittelt. In dem folgenden Beispiel aus den 

Diskussionsforen fragt eine Studentin, warum bestimmte Zusatz-

informationen im Anwendungsfenster der Übersetzerarbeitsumgebung 

nicht angezeigt werden. Diese Zusatzinformationen gehören zu den 

Systemfeldern, die in der Anwendung ein- und ausgeblendet werden 

können. Nachfolgend der Text des Beitrags [B1]: 

Der angelegte Übersetzungsspeicher zeigt nicht an wann er 
angelegt wurde, wann er geändert wurde oder wann er 
geändert wurde. Außerdem gibt er die Anzahl der Über-
setzungseinheiten nicht an. Liegt es an der Demoversion? In 
D9 war noch alles da (kann aber jetzt nicht kommen, bin weit 
weg von Fl) Hilfe!!!!!!!! 

Aus diesem initiativen Beitrag kann die folgende Makroproposition als 

Hauptthematik ermittelt werden: 

Systemfelder in der Übersetzerarbeitsumgebung ein- und 
ausblenden 

Wenn möglich wurde auch der Bezug des initiativen Beitrags zu einer 

Lerneinheit, einer Aufgabenstellung bzw. einer Handlung im 

Lernprozess erfasst. Aus dem obigen Beitragstext liefert die Nennung 

„Der angelegte Übersetzungsspeicher“ den Hinweis, dass die 

Studentin nicht mit einem vorhandenen, sondern mit einem von ihr neu 

angelegten Übersetzungsspeicher arbeitet. Nach Durchsicht der 

Aufgaben kann ermittelt werden, dass nur in der Aufgabe zu der 

Lerneinheit „Erstellen eines neuen Übersetzungsspeichers“ mit einem 

neu angelegten Übersetzungsspeicher gearbeitet wird. Dadurch kann 

der Bezug zur Aufgabe festgelegt und entsprechend notiert werden. 

Weil das Ein- und Ausblenden der Systemfelder jedoch bei allen 

Arbeiten mit dem Übersetzungsspeicher vorkommen kann, wird 

zusätzlich notiert, dass das Problem bei allen Aufgaben, in denen mit 

einem Übersetzungsspeicher übersetzt wird, auftreten kann. 

 
77  Makrostrukturen vgl. Kintsch/van Dijk (1978), van Dijk (1980), van Dijk/Kintsch 

(1983). 
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Nachdem die Makroproposition des initiativen Beitrags und 

gegebenenfalls der Bezug ermittelt wurden, wurde das Thema der 

Makroproposition mit dem Wissensinhalt des Lernmoduls abgeglichen. 

Hierzu wurden die Texte des Lernmoduls nach Schlüsselwörtern 

durchsucht und der Wissensinhalt der gefundenen Textstellen 

ausgewertet. Anhand der Suchergebnisse wurden die Beiträge zuerst 

einer der zwei Kategorien zugeordnet: 

• Wissen, das im Modul fehlt 

• Wissen, das im Modul zu finden ist 
Wenn bei der Suche nach dem Thema der Makroproposition des 

initiativen Beitrags keine entsprechende explizite bzw. ausreichende 

Darstellung des Wissens im Lernmodul gefunden werden konnte, 

wurde der Diskussionsstrang der Kategorie „Wissen, das im Modul 

fehlt“ zugewiesen. Wenn bei der Suche eine entsprechende explizite 

und ausreichende Darstellung der Wissensthematik im Lernmodul 

ermittelt werden konnte, wurde der Diskussionsstrang in die Kategorie 

„Wissen, das im Modul zu finden ist“ klassifiziert und die Fundstelle des 

Wissens im Modul festgehalten. 

Bei der Suche nach dem gefragten Wissen „Systemfelder“ aus dem 

obigen Beispiel [B1] konnte der folgende Text im ersten Aufgabentext 

im Lernmodul als Fundstelle ermittelt werden: 

1. Welche Auswirkung im Einzelnen hat jeder Befehl unter 
Menüpunkt Ansicht auf das Aussehen des TWB-
Fensters? Beschreiben Sie kurz was passiert (z. B. wie 
ändert sich das Aussehen des TWB-Fensters), wenn 
Sie auf die Befehle klicken. 
Beispiel Antwort:  
Wenn der Zustand „Große Textfenster“ aktiv ist, werden 
die Systemfelder („Angelegt am“, „Angelegt von“, 
“Geändert am“, “Geändert von“, „Verwendung am“ und 
„Verwendung“) ausgeblendet.  

Entsprechend diesem Suchergebnis wurde der Beitrag der Kategorie 

„Wissen, das im Modul zu finden ist“ zugewiesen und die genaue 

Fundstelle des Wissens in der Aufgabe zur Lerneinheit „Erste Schritte 

mit TRADOS“ notiert. 
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Die oben beschriebene Vorgehensweise wurde für alle 65 Stränge der 

Datenbasis durchgeführt. Der Abgleich hat ergeben, dass beide Kate-

gorien „Wissen, das im Modul fehlt“ und „Wissen, das im Modul zu 

finden ist“ etwa gleich stark in der Datenbasis vertreten sind. Beim 

Abgleich wurden außerdem drei Diskussionsstränge aufgedeckt, die 

jeweils zwei unterschiedliche Themen beinhalten. Bei allen drei 

Strängen gehört ein Teil des Strangs zur Kategorie „Wissen, das im 

Modul fehlt“ und ein anderer zur Kategorie „Wissen, dass im Modul zu 

finden ist“. Diese drei Stränge wurden jeweils beiden Kategorien 

zugeordnet, wodurch sich die Gesamtanzahl der Stränge in der 

Datenbasis von 65 auf 68 Stränge erhöht.  

Von den insgesamt 68 Diskussionssträngen betreffen 38 Stränge 

(55,9%) Wissen, das im Modul fehlt und 30 Stränge (44,1%) Wissen, 

das im Lernmodul zu finden ist. 

In einem anschließenden Analyseschritt wurden die initiativen Beiträge 

der Diskussionsstränge in der Kategorie „Wissen, das im Modul fehlt“ 

daraufhin untersucht, ob es in ihnen um präsupponiertes, zentrales 

nicht präsupponiertes oder weiterführendes Wissen geht. Im Folgenden 

erläutere ich die Zuordnung zur jeweiligen Kategorie anhand je eines 

Beispiels eines initiativen Beitrags aus der Datenbasis. 

Präsupponiertes Wissen 

Fehlendes Wissen wurde als präsupponiert klassifiziert, wenn es nicht 

explizit in den Texten vorhanden ist, jedoch von den Textproduzenten 

als Vorwissen der Zielgruppe angenommen wurde. Das von den 

Textproduzenten präsupponierte Wissen wird im Lernprozess bei der 

Rezeption der Texte benötigt, um den Sachverhalt zu erschließen und 

auch um geforderte Handlungen auszuführen. Im folgenden Beispiel 

[B2] eines initiativen Beitrags, der präsupponiertes Wissen betrifft, fragt 

eine Studentin, wie sie das Aufgabenformular als Word-Datei speichern 

kann. Es kann ohne Zweifel davon ausgegangen werden, dass alle 

teilnehmenden Studierenden wissen, wie sie in der verwendeten 

Textverarbeitungssoftware eine Datei speichern. Es kann aus der 
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Lernsituation mit dem Lernmodul jedoch hergeleitet werden, dass die 

Studentin auf die Verknüpfung zur Aufgabendatei im Lernmodul geklickt 

hat, so dass die Word-Datei in einem Internet-Browser-Fenster geöffnet 

wurde. Dadurch ist sie unsicher, wie sie die in einem Internet-Browser-

Fenster bearbeitete Datei als Word-Datei speichern kann. Nachfolgend 

der Text des Beitrags [B2]: 

Hallo! Wie kann man das VINETA Aufgabenformular, was 
man im Lernmodul erstellt hat, als Word-Datei speichern? 

Von den Autoren des Lernmoduls wurde angenommen, dass die 

Studierenden mit der Arbeit mit einem Internet-Browser-Programm 

vertraut sind. Demnach wurde präsupponiert, dass Studierende wissen, 

wie sie z. B. Dateien im Browser speichern bzw. wie sie eine verknüpfte 

Datei herunterladen können, um sie anschließend in einer anderen 

Anwendung zu öffnen. Demzufolge wurde dieser Beitrag zu der 

Unterkategorie „präsupponiertes Wissen“ zugeordnet. 

Zentrales Wissen 

Zentrales Wissen stellt die zweite Unterkategorie von fehlendem 

Wissen dar. Diese Unterkategorie umfasst Wissen, das im Modul fehlt, 

das nicht präsupponiert ist, jedoch zum Erreichen eines (Teil-)Lernziels 

erforderlich ist (z. B. für die Ausführung einer Aufgabe). Im folgenden 

Beispiel [B3] eines Beitrags dieser Unterkategorie beschreibt eine 

Studentin ein Softwareproblem mit dem Übersetzungsspeicher, das 

beim Übersetzen in Word auftritt und sie daran hindert, weiter zu 

übersetzen: 

Ich habe kein Hilfethema dazu gefunden und auch schon 
mehrmals aufgrund dessen wieder von vorn anfangen 
müssen. Trados übersetzt immer nur bis zu einem gewissen 
Satz und dann... Ausgangssegment leer. Was nun, was tun? 

Das geschilderte Problem und seine Lösung werden nicht im 

Lernmodul behandelt. Weil das Wissen im Lernmodul fehlt, wird die 

Studentin in der Ausführung einer Aufgabe gehindert. Demnach wurde 

dieser Beitrag der Unterkategorie „zentrales Wissen“ zugeordnet. 
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Weiterführendes Wissen 

Die dritte Unterkategorie von fehlendem Wissen betrifft weiterführendes 

Wissen. Diese Klassifizierung erfolgt, wenn der initiative Beitrag über 

Wissen, das im Modul fehlt, aus einem persönlich motivierten Interesse 

am Thema herrührt, jedoch nicht zum Erreichen des vorgesehenen 

Lernziels benötigt wurde. In dem folgenden Beispiel [B4] eines Beitrags, 

in dem es um weiterführendes Wissen geht, fragt eine Studentin, 

welche Auswirkung die Angabe von mehr als einem Kriterium beim 

Filtern von Übersetzungseinheiten (ÜE) haben kann: 

Salut! Neulich dachte ich über die Filterkriterien nach und da 
habe ich mich gefragt, was da eigentlich gefiltert wird, wenn 
ich mehr als eine Angabe mache (z. B. angelegt von & ... 
am, geändert vom & ... am, etc.): 1) Werden dann nur ÜEs 
herausgefiltert, die all den Angaben entsprechen? 2) Werden 
dann nur ÜEs herausgefiltert, die jeweils eine der Angaben in 
den Systemfeldern aufweisen? Tschüss 

Die Auswirkung von mehreren Kriterien mit Hilfe der Operatoren „Und“ 

bzw. „Oder“ beim Filtern der Übersetzungseinheiten ist nicht Bestandteil 

des Lernmoduls und wird auch nicht in einer Aufgabe gefordert. Die 

Frage der Studentin nach diesem im Modul fehlenden Wissen stammt 

lediglich aus einem persönlichen Interesse an diesem Thema. Folglich 

wurde dieser initiative Beitrag der Unterkategorie „weiterführendes 

Wissen“ zugeordnet. 

Dieser Analyseschritt hat ergeben, dass es in fünf Diskussionssträngen 

um präsupponiertes Wissen geht, in 20 Strängen um zentrales Wissen 

und in 13 Strängen um weiterführendes Wissen. 

Die Ergebnisse des gesamten Abgleichs sind in Tabelle 6.1 

aufgeführt.78

 
78 Im Anhang II sind die anonymisierten Diskussionsstränge nach Kategorie sortiert 

mit den aus dem Abgleich ermittelten Zusatzangaben aufgeführt. 
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Kategorie 1. Unter-

suchungs-
zeitraum 

% 2. Unter-
suchungs-
zeitraum 

% Gesamt % 

1. Wissen, das im Modul 
fehlt 

21 
(68) 

65,6% 17 
(48) 

47,2% 38 
(116) 

55,9%

davon       

 1a. präsupponiertes 
Wissen 

2 
(5) 

6,3% 3 
(14) 

8,3% 5 
(19) 

7,4% 

 1b. zentrales Wissen 11 
(35) 

34,4% 9 
(23) 

25% 20 
(58) 

29,4%

 1c. weiterführendes 
Wissen 

8 
(28) 

25,0% 5 
(11) 

13,9% 13 
(39) 

19,1%

2. Wissen, das im Modul 
zu finden ist 

11 
(38) 

34,4% 19 
(49) 

52,8% 30 
(87) 

44,1%

Insgesamt 32 
(106) 

100% 36 
(97) 

100% 68 
(203) 

100%

Tab. 6.1: Verteilung der Diskussionsstränge und in Klammern Beiträge pro 
Kategorie nach Abgleich mit dem Lernmodul 

Auf den ersten Blick ist die Hauptkategorie „Wissen, das im Modul fehlt“ 

mit 55,9% stärker in den Diskussionsforen vertreten als die Kategorie 

„Wissen, das im Modul zu finden ist“ mit 44,1%. Durch die drei 

Unterkategorien des fehlenden Wissens ergibt sich jedoch ein 

differenziertes Bild. Die zwei Unterkategorien „präsupponiertes Wissen“ 

mit 7,4% und „zentrales Wissen“ mit 29,4% stellen diejenigen 

Diskussionsstränge dar, in denen das fehlende Wissen ein Hindernis im 

Lernfortschritt der Studierenden darstellt. Die Unterkategorie 

„weiterführendes Wissen“ mit 19,1% stellt dagegen die Beiträge dar, die 

die Studierenden aus einem persönlichen Interesse geschrieben haben, 

die allerdings kein unmittelbares Hindernis in ihrem Lernfortschritt 

darstellten. Werden die Diskussionsstränge, die weiterführendes 

Wissen betreffen, vorübergehend ausgespart, weil das gefragte 

fehlende Wissen kein unmittelbares Hindernis im Lernprozess 

darstellte, sieht die Aufteilung der Diskussionsstränge anders aus. Aus 

dieser Betrachtungsweise betreffen 25 Diskussionsstränge (36,8%) 

Wissen, das im Modul fehlt, verglichen mit 30 Diskussionssträngen, bei 

denen es um das Wissen geht, das im Modul zu finden ist. 
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Um Näheres über das Wissen, das im Modul fehlt, und über das 

Wissen, das im Modul vorhanden ist, zu ermitteln, wird als nächster 

Schritt die weitere Analyse des Wissens pro Kategorie unternommen. 

6.2 Analyse der Diskussionsstränge der Kategorie „Wissen, 
das im Modul fehlt“ 

Der Abgleich hat ergeben, dass insgesamt 38 Stränge entsprechend 

55,9% der Diskussionsstränge Wissen betreffen, das im Modul fehlt. 

Die Verteilung des fehlenden Wissens in den drei Unterkategorien 

zeigt, dass am häufigsten das in den Diskussionssträngen erfragte und 

diskutierte fehlende Wissen der Unterkategorie zentrales Wissen 

zuzuordnen ist (29,4%). Weiterführendes Wissen belegt mit 19,1% den 

zweiten Rang innerhalb dieser Kategorie und präsupponiertes Wissen 

den dritten Rang mit lediglich 7,4%. Im Folgenden werden die 

Ergebnisse der Analyse je Kategorie dargestellt. 

6.2.1 Präsupponiertes Wissen 

Die Anzahl der Diskussionsstränge, die präsupponiertes Wissen 

betreffen, ist relativ gering, jedoch liefern diese Stränge Hinweise auf 

grundlegendes Wissen, das für die Ausführung der Lernaktivitäten 

benötigt wird. Dieses Wissen wurde von den Textproduzenten als 

Vorwissen der Studierenden eingeschätzt, jedoch zeigte sich im 

Lernprozess, dass dieses Vorwissen nicht bei allen Studierenden 

vorhanden war. Da aber in vier der fünf Stränge andere Studierende 

Lösungsvorschläge lieferten, ist zu vermuten, dass dieses Vorwissen 

einigen Studierenden zur Verfügung stand. 

6.2.2 Zentrales Wissen 

Die Themen in den initiativen Beiträgen aller Diskussionsstränge, die 

zentrales Wissen betreffen, beziehen sich ausschließlich auf die 

praktische Arbeit mit der Softwareanwendung. Da die Studierenden bei 

der praktischen Arbeit mit der Software erst dabei sind, das neu 

erworbene deklarative Wissen aus dem Lernmodul in der Praxis 

anzuwenden, verursachen unvorhersehbare Softwareprobleme und –
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fehler eine kognitive Überlastung, die leicht zu einem ernsthaften 

Lernhindernis führen kann.79 Dieses Ergebnis zeigt auf, dass es nicht 

möglich ist, alle Softwareprobleme und –fehler, die bei der praktischen 

Arbeit entstehen können, vorherzusehen. Ebenso ist es unmöglich, 

passende Lösungen für alle Probleme dieser Art in einem Lernmodul 

aufzuführen. 

Bei der inhaltlichen Analyse der Diskussionsstränge in dieser Kategorie 

konnten zehn Stränge80 aus den insgesamt 20 Strängen ermittelt 

werden, in denen häufig auftretende Probleme mit der Software 

diskutiert wurden, die eine eindeutige Lösung haben. 

Die Aufteilung der restlichen Diskussionsstränge ergibt sechs Stränge, 

in denen Einzelfallprobleme81 thematisiert werden, zwei Stränge, die 

nicht lösbare Softwarefehler82 schildern, und zwei Stränge, in denen 

zusätzliche Informationen83 fehlen, um das Problem zu lokalisieren. 

Dies zeigt, dass nicht alle Softwareprobleme und –fehler durch einen 

Austausch von Beiträgen in den Diskussionsforen gelöst werden 

konnten. 

6.2.3 Weiterführendes Wissen 

Die 13 Diskussionsstränge dieser Unterkategorie beinhalten 

studentische Fragen nach fehlendem Wissen, die aus einem persönlich 

motivierten Interesse am Thema herrühren, jedoch wird das Wissen 

nicht zum Erreichen des vorgesehenen Lernziels benötigt. Diese Art 

von Fragen wird spontan im Lernprozess produziert, um 

interessenbasierte Wissensdefizite auszugleichen (Wuttke 2005: 145-

146). In Untersuchungen zum Thema Unterrichtskommunikation 

 
79 Cognitive Load Theory: Sweller (1988, 2005), Pass/Renkl/Sweller (2004), 

van Merriënboer/Sweller (2005), Schnotz/Kürschner (2007). 
80 Strang Nr. 8, 9, 10, 24, 28, 34, 40, 67, 70, 96 im Anhang II. 
81 Strang Nr. 23, 68, 69, 78, 102, 118 im Anhang II. 
82 Strang Nr. 16, 94 im Anhang II. 
83 Strang Nr. 59, 109 im Anhang II. 
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werden sie als Fragen höherer Ordnung84 eingestuft, da sie dem 

Wissenserwerb förderlich sind. 

Aus didaktischer Sicht ist diese Art von Fragen bedeutend. In einer 

Studie mit Schulkindern zeigen Scardamalia und Bereiter (1992: 178), 

dass im Vergleich zu textbasierten Fragen interessenbasierte Fragen 

der Lernenden eine Tiefenverarbeitung des Lernstoffs auslösen, die 

den Lernerfolg der Fragenden unterstützt. Hieraus lässt sich ableiten, 

dass der positive Einfluss dieser Art von Fragen auf den Lernprozess 

und den Lernerfolg des Fragenden aus der spontanen Entdeckung von 

Wissensdefiziten bei der Verarbeitung des Lernstoffs hervorgerufen 

wird (vgl. Renkl 1997).  

6.3 Analyse der Diskussionsstränge der Kategorie „Wissen, 
das im Lernmodul zu finden ist“ 

Der Abgleich der Diskussionsstränge mit dem Lernmodul hat ergeben, 

dass in insgesamt 44,1% der Diskussionsstränge das erfragte und 

diskutierte Wissen im Modul zu finden ist. Im ersten Untersuchungs-

zeitraum stellt diese Kategorie 34,4% der Diskussionsstränge dar und 

im zweiten Untersuchungszeitraum sogar 52,8%. Die Themen in den 

initiativen Beiträgen aller Diskussionsstränge dieser Kategorie beziehen 

sich auch ausschließlich auf die praktische Arbeit mit der Software-

anwendung (vgl. 6.2.2). Dieses Wissen befindet sich ausschließlich in 

den Praxisteilen des Lernmoduls (vgl. Abb. 4.1). Hierin sehe ich einen 

Zusammenhang mit den kognitiven Prozessen, die bei der Vermittlung 

von prozeduralem Wissen mit Hilfe von Texten ablaufen (vgl. Abschnitt 

2.2.2 und 2.2.3). Die Vermittlung von prozeduralem Wissen mit Hilfe 

von Texten erfolgt zuerst über die Vermittlung von deklarativem 

Wissen. Da die Studierenden bei der praktischen Arbeit mit der 

Softwareanwendung die geforderten Handlungen allein auf Basis des 

neu erworbenen deklarativen Wissens aus den Texten des Lernmoduls 

ausführen, ist zu erwarten, dass die Vorgänge langsam und häufig 

 
84 Die Klassifikation von Fragen in „Fragen niederer Ordnung“ und „Fragen höherer 

Ordnung“ geht auf die Taxonomie von Bloom (1956: 97-98) zurück. 
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fehlerhaft verlaufen. Wenn in dieser Phase des Lernens Probleme oder 

Fehler bei der Ausführung einer Handlung vorkommen, ist es natürlich, 

dass die Studierenden schnell verunsichert sind und um Hilfe bitten, da 

sie noch nicht das entsprechende bereichsspezifische prozedurale 

Wissen besitzen. 

Darüber hinaus ist es denkbar, dass bestimmtes Wissen, das im 

Lernmodul vorhanden ist, nicht gefunden wurde, weil es besser hätte 

platziert werden können, z. B. wenn es zwischen der Darstellung und 

der Anwendung des benötigten Wissens im Lernmodul eine große 

zeitliche Dilatation gibt. Ebenfalls kann eine Darstellung des Wissens 

schwerverständlich oder undeutlich formuliert sein, so dass es von 

Studierenden nicht verstanden wird. In der weiterführenden Analyse 

wird wenn möglich zwischen Nichtauffinden und Nichtverstehen 

unterschieden. 

Die Gruppierung der insgesamt 30 Diskussionsstränge85 nach der 

Fundstelle des Wissens ist in Tabelle 6.2 aufgeführt. Es finden sich vier 

Stränge in der Kategorie „Wissen, das im Lernmodul zu finden ist“, die 

aus einem einzigen studentischen Beitrag bestehen. In diesen 

Beiträgen wird die Lerngemeinschaft über ein dem Studierenden 

wichtiges inhaltliches Thema informiert. Diese Diskussionsstränge 

betrachte ich als eine Wissensmitteilung. In der Weiterführung der 

Analyse der Diskussionsstränge erübrigt sich eine Untersuchung der 

Fundstelle dieses Wissens, da eine Wissensmitteilung belegt, dass das 

Wissen aus dem Lernmodul erfolgreich rezipiert und wiedergegeben 

wurde. Die Stränge, die eine Wissensmitteilung darstellen, sind in 

Klammern in der Tabelle dargestellt.  

 
85 Im Strang Nr. 32 werden zwei verschiedene Fragen über Wissen gestellt, das an 

zwei unterschiedlichen Stellen im Lernmodul zu finden ist. Es gibt daher 31 
Stränge bei der Aufteilung der Fundstellen, weil Strang Nr. 32 in zwei Gruppen 
aufgelistet wird.  
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Fundstelle des 
Wissens 

Anzahl 
der 

Stränge 

Prozent Strang Nr. 

VINETA-Hilfetexte 12 38,7% 18, 25, 32, 57, 64, 72, 73, 77, 
89, (106), 111, 112 

Lerneinheit 11 35,5% 14, 32, 39, (61), (62), 67, 76, 
79, 99, 95, 100 

Software-Hilfetexte 6 19,4% 20, 83, 84, 88, (90),105  

Aufgabe 2 6,5% 36, 98 

Tab. 6.2: Fundstelle des Wissens, das in den Diskussionsforen erfragt und 
diskutiert wurde. Die Stränge, die eine Wissensmitteilung dar-
stellen, stehen in Klammern. 

Die Aufteilung zeigt, dass das erfragte und diskutierte Wissen mit  zwölf 

Strängen am häufigsten in den VINETA-Hilfetexten und mit elf Strängen 

in einer Lerneinheit zu finden ist. In sechs Strängen ist das Wissen in 

den Software-Hilfetexten enthalten, die ausdrücklich in einer Aufgabe 

als Wissensquelle angegeben sind, und in zwei Strängen ist das 

Wissen in einer Aufgabe zu finden. Im Folgenden wird die Analyse pro 

Gruppe erläutert. 

6.3.1 Wissen in den Vineta-Hilfetexten 

Die Analyse der gestellten Fragen in den initiativen Beiträgen der 

Diskussionsstränge der Gruppe des Wissens, das in den VINETA-

Hilfetexten zu finden ist, zeigt, dass diese Hilfetexte beim Auftreten 

eines Problems offensichtlich nicht als Wissensquelle gefunden bzw. 

wahrgenommen wurden. Die VINETA-Hilfetexte sind jedoch über die 

Schaltfläche „Hilfe“ auf jeder Seite des Lernmoduls abrufbar. Das 

Nichtauffinden des Wissens wird aus der Frage-Antwort-Struktur der 

Beiträge abgeleitet, weil die Antwort auf die im initiativen Beitrag 

gestellte Frage häufig nur den Hinweis darüber lieferte, wo das Wissen 

zu finden ist. Nachfolgend ein Beispielstrang, in dem der reaktive 

Beitrag nur mitteilt, wo das Wissen zu finden ist: 
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Initiativer Beitrag (Strangnummer 57) 

Betreff: Lerneinheit 1 

Nachdem wir etwas kopieren und einfügen wollten, kam fol-
gende Meldung: Die Zeichenkette <0) (Ende der Über-
setzungseinheit) ist nicht vorhanden oder beschädigt. Auch 
über \"Ausgangssatz wieder herstellen\" erreichen wir nichts. 
Was tun??? 

Reaktiver Beitrag 

Betreff: Hilfe in Hyperbook 

In der unteren Leiste in Hyperbook findet man eine Schalt-
fläche Hilfe. Darunter verbirgt sich Hilfetexte zu häufigen 
Problemen bei der Arbeit mit TRADOS. Das Hilfe-Thema 
\"Dokument reparieren\" sollte Euch weiterhelfen. 

Eine plausible Erklärung, warum einige Studierende die VINETA-

Hilfetexte nicht fanden, liefern Studien über kognitive Überlastung bei 

einem visuellen Wirrwarr86 auf dem Computer-Bildschirm, z. B. wenn 

mehrere Fenster gleichzeitig geöffnet sind (Kahn/Charnock 1995, 

Kandogan/Shneiderman 1996, Miah/Alty 2000). In ihrer Untersuchung 

weisen Kahn und Charnock (1995) nach, dass viele gleichzeitig 

geöffnete Fenster auf dem Bildschirm bei Computerbenutzern zu einer 

Desorientierung sowie zu einer Herabsetzung der Arbeitsleistung an 

einer Aufgabe führen können. Diese Art von „visuellem Wirrwarr“ kann 

leicht bei der Bearbeitung der Aufgaben aus dem Lernmodul auftreten.  

Während der Bearbeitung der Aufgaben haben die Studierenden 

mehrere Anwendungsfenster geöffnet, um mit der Übersetzerarbeits-

umgebungs-Software zu arbeiten, im Lernmodul nachzuschlagen und 

den Anleitungstext in der Aufgabe zu lesen. In Abbildung 6.1 ist ein 

Beispiel der Anordnung der Fenster auf dem Bildschirm bei der 

Bearbeitung einer Aufgabe abgebildet. In der Abbildung sind die 

Fenster der Übersetzerarbeitsumgebung (A), der Textverarbeitung mit 

dem zu übersetzenden Text (C) und mit der Aufgabendatei (D) sowie 

 
86 Bei Kandogan/Shneiderman 1996 und Miah/Alty 2000 visual clutter, bei 

Kahn/Charnock Windowitis. 
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das des Lernmoduls (B) auf dem Bildschirm angeordnet. Zudem 

wurden zwei weitere Anwendungsfenster mit der Kommunikations-

plattform sowie mit der Terminologiedatenbank in der Taskleiste 

minimiert. 

 

 

A 

B 

C 
D 

Legende: 
A – Übersetzerarbeitsumgebung 
B – Lerneinheit 
C – zu übersetzender Text 
D - Aufgabe 

Abb. 6.1: Beispiel für die Anordnung von Fenstern auf dem Bildschirm bei 
Bearbeitung einer Aufgabe 

Bei dieser Anordnung der Fenster ist die Schaltfläche „Hilfe“ auf der 

Seite des Lernmoduls (B) durch das überlappende aktivierte Fenster 

mit der Aufgabendatei (D) abgedeckt. Wenn die Schaltfläche nicht auf 

dem Bildschirm sichtbar ist, wird sie auch nicht als Hilfsquelle 

wahrgenommen.  
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Zudem müssen bei den unterschiedlichen Tätigkeiten in der Ausführung 

der Aufgabe unterschiedliche Fenster abwechselnd aktiv im Vorder-

grund sein z. B. 

• beim Übersetzen müssen Fenster A mit der Übersetzer-
arbeitsumgebung und Fenster B mit dem zu 
übersetzenden Text im Vordergrund stehen 

• beim Lesen des Aufgabentextes Fenster D 

• beim Nachlesen im Lernmodul Fenster B 
Die Anzahl der Fenster sowie die abwechselnde Aktivierung 

unterschiedlicher Fenster verursachen einen visuellen Wirrwarr auf dem 

Bildschirm und haben vermutlich bei einigen Studierenden zu einer 

Desorientierung geführt. 

6.3.2 Wissen in der Software-Hilfe 

Die Analyse der gestellten Fragen in den initiativen Beiträgen der sechs 

Diskussionsstränge der Gruppe des Wissens, das in den Software-

Hilfetexten zu finden ist, zeigt auf, dass vier Stränge87 einen 

bestimmten Software-Hilfetext betreffen. Die Studierenden sind in einer 

Aufgabe aufgefordert, diesen Hilfetext zu lesen, um entsprechende Ein-

stellungen bei der praktischen Arbeit mit der Software vorzunehmen 

sowie die Auswirkungen der Einstellung herauszufinden und zu 

verstehen. Die studentischen Beiträge in diesen Strängen weisen 

darauf hin, dass der Softwaretext nicht verstanden wurde. Die 

folgenden Äußerungen aus den Strängen machen dies deutlich: 

Ich habe die Hilfe nun schon zig Mal durchgelesen, aber ich 
kann nicht erkennen, was ich falsch mache (aus Strang Nr. 
20). 

Konnten wir auf diese Frage weder in der Aufgabenstellung 
noch in der Trados-Hilfe eine eindeutige Antwort kriegen 
(aus Strang Nr. 88). 

Mir ist immer noch nicht klar, ob sich die Änderung der 
Textfelder auf den ÜSP auswirkt (aus Strang Nr. 83). 

 
87 Strang Nr. 20, 83, 84, 88 im Anhang II. 
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Wie im Abschnitt 4.1 erläutert, wurde die Software-Hilfe als 

Wissensquelle in den Aufgaben aufgenommen, um die Studierenden 

darin zu unterstützen, sich selbstständig Wissen über die Software 

anzueignen. Diese Erfahrung sollte ihnen zukünftig bei einem 

eigenständigen Einarbeiten in neue Software-Anwendungen zugute-

kommen. In den Aufgaben wurden die Studierenden als Vorbereitung 

auf die praktische Arbeit mit der Software aufgefordert, bestimmte 

Hilfethemen durchzulesen. Das aus der Software-Hilfe rezipierte 

deklarative Wissen sollte anschließend bei der Anwendung in der 

praktischen Arbeit die Vermittlung prozeduralen Wissens anregen.  

Eine Untersuchung des relevanten nicht verstandenen Software-

Hilfetextes hat ergeben, dass der Hilfetext eine Haupthilfe-Seite mit 

sechs verknüpften Unterseiten umfasst, auf denen die Einstellungs-

möglichkeiten und ihre Auswirkung für die jeweils vier verschiedenen 

Optionsfelder erläutert werden. Das fortgeschrittene Thema und der 

Grad der Detailliertheit dieser Texte können – jedenfalls bei ungeübten 

Benutzern – zu Verständnisproblemen führen.  

Eine andere Erklärung liefern die Forschungsstudien zur Hypertext-

rezeption (vgl. 3.2.1). Möglicherweise wurden die Software-Hilfetexte 

wie andere Hypertexte nicht gelesen, sondern nur nach bestimmten 

Informationen überflogen; dabei wurden wichtige Informationen 

übersehen. 

Eine weitere Erklärung, die jedoch im Zusammenhang mit den oben 

erläuterten Beiträgen über den Hilfetext nicht zutreffen kann, ist, dass 

Studierende der Aufforderung in der Aufgabe bestimmte Software-

Hilfetexte zu lesen, gar nicht folgen. Dies wäre nach Searle (1969) ein 

Fall von schwachem Verstehen. 

6.3.3 Wissen in einer Lerneinheit oder in einer Aufgabe 

Für die Diskussionsstränge der Gruppe des in den Diskussionsforen 

erfragten und diskutierten Wissens, das in einer Lerneinheit (11 

Stränge) oder in einer Aufgabe (zwei Stränge) zu finden ist, wurde 

bereits während des Abgleichs die genaue Fundstelle des Wissens in 
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einer Lerneinheit oder einer Aufgabe ermittelt. Die Fundstellen des 

Wissens beschränken sich auf fünf Lerneinheiten und zwei Aufgaben. 

Wenn aus dem initiativen Beitrag im Diskussionsstrang ein Bezug zu 

einer bestimmten Aufgabenstellung ermittelt werden konnte, wurde 

zudem per Strang die Aufgabe vermerkt. 

Wie im Abschnitt 5.2.2 erläutert, ist eine weiterführende Untersuchung 

der betroffenen Lernmodultexte erforderlich, um diejenigen 

Textmerkmale aufzudecken, die das Nichtauffinden oder das 

Nichtverstehen des Wissens verursacht haben könnten. Für diese 

Untersuchung wurden das Wissen und seine Struktur in den 

betroffenen Lerneinheiten und Aufgaben expliziert. Die Vorgehensweise 

wird im Folgenden beschrieben. 

Strukturanalyse der Lerneinheiten und der Aufgaben 

Zuerst wurden die übergeordneten Bestandteile der Lerneinheiten und 

der Aufgaben ermittelt. Die Bestandteile sind in Abb. 6.2 grafisch 

dargestellt.  

Jede Lerneinheit des Praxisteils besteht aus den Bestandteilen  

• Titel der Lerneinheit, der das Gesamtthema der Lernein-
heit angibt. 

• Einführung, die mindestens eine kurze Beschreibung der 
Inhalte sowie das Lernziel der Lerneinheit liefert. 

• Themenblock, der die Lerninhalte zu einem (Teil-)Thema 
einschließt und mehrfach in einer Lerneinheit vorkom-
men kann. 

Die Bestandteile Liste der Themenblöcke sowie Verknüpfung zur 

Lerneinheitsaufgabe sind nicht Bestandteil aller Lerneinheiten und 

daher in Abb. 6.2 grau hinterlegt.  

Die Liste der Themenblöcke listet alle Themenblöcke in der Lerneinheit 

auf und beinhaltet seiteninterne Verknüpfungen zu den einzelnen 

Themenblöcken innerhalb der Lerneinheit. Sie dient der Orientierung 

innerhalb einer Lerneinheit und ermöglicht das Springen zu einem 

bestimmten Teilthema. Die Liste ist Bestandteil der zehn Lerneinheiten, 

die mehr als einen Themenblock beinhalten.  
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Der Bestandteil Verknüpfung zur Lerneinheitsaufgabe besteht 

mindestens aus einer Handlungsanweisung mit der Verknüpfung zur 

Aufgabenseite. Sie ist Bestandteil der acht Lerneinheiten, die mit einer 

Aufgabe abschließen. 

Jede Aufgabe im Lernmodul beinhaltet die Bestandteile: 

• Titel der Aufgabe, der die Lerneinheit(en) nennt, zu der 
bzw. zu denen die Aufgabe gehört. 

• Bearbeitungshinweis, der Hinweise zur Bearbeitung der 
Aufgabe enthält. 

• Einführung in die Aufgabe, die u. a. das Ziel der Aufgabe 
angibt. 

• Aufgabentext, der die Handlungsanleitung für die 
praktische Aufgabe beinhaltet. 

• Fragenblock, der Fragen zu der praktischen Übung 
beinhaltet. 

 

Abb. 6.2:  Bestandteile einer Lerneinheit (links) und einer Aufgabe (rechts). 
Die graue Hinterlegung zeigt die Bestandteile, die nicht in jeder 
Lerneinheit vorkommen. 

Nach Ermittlung der Bestandteile der Lerneinheiten und der Aufgaben 

wurden als Vorbereitung für die Festlegung der Illokutionen mit einer 

Notationstechnik in Anlehnung an das Konzept der Funktionalen 

Einheit88 die Texte im Hinblick auf das Vorkommnis der fünf Grundtypen 

der Sprechaktklassen nach Searle gesichtet. Searles Sprechakt-
 
                                            
88  In der weiteren Ausführung wird einfachheitshalber nur von Funktionalen Einheiten 

gesprochen. 
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klassifikation89 ermöglicht es, die große Zahl unterschiedlicher 

Illokutionen fünf Grundtypen zuzuordnen (Searle 1976). In Tabelle 6.3 

sind die Grundtypen nach Searle (1979: 12-20) und ihre Beschreibung 

zusammengefasst. 

Sprechaktkategorie Beschreibung 

Assertives90 
Assertiva 

Speech acts that „commit the speaker (in varying 
degrees) to something’s being the case, to the truth of 
the expressed proposition” (Searle 1979: 12).  

Beispiele: behaupten, aussagen, beschreiben, erzählen 

Directives91 
Direktiva 

Speech acts that „are attempts (of varying degrees, and 
hence, more precisely, they are determinates of the 
determinable which includes attempting) by the speaker 
to get the hearer to do something” (Searle 1979: 13).  

Beispiele: bitten, auffordern, befehlen, fragen 

Commisssives 
Kommisiva 

Speech acts that „commit the speaker (again in varying 
degrees) to some future course of action“(Searle 1979: 
14). 

Beispiele: versprechen, sich verpflichten, drohen 

Expressives 
Expressiva 

Speech acts that „express the psychological state“ 
(Searle 1979: 15)  

Beispiele: sich entschuldigen, danken, grüßen 

Declarations 
Deklarativa 

Speech acts that “bring about some alteration in the 
status or condition of the referred to object or objects 
solely in virtue of the fact that the declaration has been 
successfully performed” (Searle 1979: 17) and “involve 
an extra-linguistic institution, a system of constitutive 
rules in addition to the constitutive rules of language, in 
order that the declaration may be successfully 
performed” (Searles 1979:18). 

Beispiele: taufen, verurteilen, ernennen 

Tab. 6.3: Sprechaktklassifikation nach Searles Klassifikation der 
Illokutionsakte und deren Beschreibung (Searle: 1979:12-20) 

 
                                            
89 Searles (1976) Klassifikation der Illokutionsakte stellt eine Weiterentwicklung und 

Überarbeitung der fünf Kategorien der Taxonomie Austins (1955/1975) dar. 
90 Ursprünglich verwendet Searle (1976) die Benennung Representatives (deutsch: 

Repräsentativa) für diese Sprechaktkategorie. In einer späteren Veröffentlichung 
erläutert Searle (1979) den Grund für seine Bevorzugung der Benennung 
Assertives (deutsch: Assertiva), „since any speech act with a propositional content 
is in some sense a representation“ (Searle 1979: vii). 

91 In einigen Studien zur Sprechakttheorie werden Fragen einer eigenen Sprech-
aktklasse der erotetischen Sprechakte zugeschrieben (z. B. Wunderlich 1976).  
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Bei Durchsicht der entsprechenden Lernmodultexte fiel auf, dass in den 

Lerneinheiten sowie in den dazugehörigen Aufgaben hauptsächlich die 

Illokutionsklassen Assertiva und Direktiva vorkommen. Expressiva wie 

„Viel Erfolg“ befinden sich am Ende einiger Aufgaben, jedoch spielt 

diese Illokutionsklasse im Rahmen der vorliegenden Untersuchung bei 

der Wissensvermittlung mit dem Lernmodul keine Rolle. In den 

Lerneinheiten, die die Arbeitsweise mit der Softwareanwendung 

schrittweise beschreiben und erklären, finden sich überwiegend 

assertive Sprechakte, wohingegen in den Aufgaben, in denen angeleitet 

wird, die beschriebenen Arbeitsschritte aus den Lerneinheiten in der 

Praxis zu üben und darüber zu reflektieren, direktive Sprechakte 

überwiegen.92 Die nähere Bestimmung dieser zwei im Lernmodul 

vorkommenden Sprechakte in unterschiedlichen Illokutionen erfolgt bei 

der Festlegung der Funktionalen Einheiten. Hierdurch wird eine 

Differenzierung zwischen der Ausprägung der kommunikativen 

Funktionen der Einheiten innerhalb einer Illokutionsklasse ermöglicht.  

In seiner Arbeit zu kontrollierten Textstrukturen in der Technischen 

Kommunikation unterscheidet Ley (2005: 112-120) bei den assertiven 

Illokutionen zwischen den vier Untertypen Feststellungen, 

Beschreibungen, Erklärungen und Indikationen und bei den direktiven 

Illokutionen zwischen den zwei Untertypen Aufforderungen und 

Warnungen. Für den Gegenstandsbereich und die Ziele seines 

Informationsmodells93 sind diese Untertypen auf der Illokutionsebene 

ausreichend, um die Bestimmungen der Illokutionen abzudecken. 

In der vorliegenden Arbeit wird mit einer Notationstechnik anhand der 

Funktionalen Einheiten eine weitere Differenzierung der Untertypen der 

 
92 Nach Brinkers Klassifikation der Textfunktion (1985: 97-113) weisen die 

Lerneinheiten die Informationsfunktion und die Aufgaben die Appellfunktion auf. 
Nach Rolfs (1993: 165-308) funktionaler Klassifikation der Gebrauchstextsorten 
gehören die Lerneinheiten zu den assertiven Textsorten (S. 197) und die Aufgaben 
zu den direktiven Textsorten (S. 232-234). 

93 Das von Ley entwickelte Informationsmodell erstreckt sich auf die drei textuellen 
Dimensionen Illokution, Semantik und Syntax, und ihre Relationen. Das Modell 
bezieht sich auf Texte aus dem Bereich der Überprüfung von zivilen Flugzeugen 
(Ley 2005:4). 
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Illokutionen vorgenommen. Es ist zu erwarten, dass eine feinkörnige 

Kodierung der Wissensinhalte sowie ihre Zusammensetzung zu 

Sequenzen innerhalb einer Lerneinheit oder einer Aufgabe Aufschluss 

darüber geben kann, ob beispielsweise eine erhöhte Informationsdichte 

in einer Sequenz zu Schwerverständlichkeit geführt haben könnte. 

Die Festlegung der Funktionalen Einheiten für die Kodierung der 

einzelnen Texteinheiten in den Lerneinheiten und Aufgaben wurde 

primär aus einer sprechakttheoretischen Perspektive entwickelt. In 

einem ersten Schritt habe ich die umfangreichste Lerneinheit mit acht 

Themenblöcken und die dazugehörige Aufgabe auf der Satzebene 

untersucht. Dabei habe ich pro Satz die spezifische kommunikative 

Funktion ermittelt, einen entsprechenden Namen für die Funktionale 

Einheit festgelegt und eine Erläuterung der kommunikativen Funktion 

notiert. Anhand dieser Angaben wurde ein vorläufiges Kodierungs-

schema mit Ankerbeispielen erstellt. Danach wurden die erste 

Lerneinheit und Aufgabe von je drei Personen kodiert. Die 

Kodierungsergebnisse dieses Probelaufs wurden verglichen und 

Unterschiede aufgedeckt und diskutiert, um eine Übereinstimmung zu 

erzielen. Es wurden zwei neue Funktionale Einheiten identifiziert und 

dem Schema hinzugefügt. Entsprechend der Ergebnisse des Probe-

laufs wurde das Kodierungsschema überarbeitet und den Kodiererinnen 

zur Verfügung gestellt. Die restlichen vier Lerneinheiten und eine 

Aufgabe wurden von je zwei Personen kodiert. Die Übereinstimmung 

der Ergebnisse war relativ hoch. Die wenigen Stellen mit 

unterschiedlichen Kodierungen wurden im Konsens vereinheitlicht. 

In Tabelle 6.4 sind die festgelegten Funktionalen Einheiten und ihre 

Kodierung aufgelistet. Das ausführliche Kodierungsschema mit Erläute-

rungen der kommunikativen Funktion und Ankerbeispielen je Funk-

tionaler Einheit findet sich im Anhang III. 
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Funktionale Einheit Kodierung 
Assertiva 
Abbildung AB 

Abbildungsbeschreibung  AB_B 

Abbildungserklärung  AB_E 

Abbildungstitel AB_TITEL 

Benötigtes Material BM 

Erklärung ERKL 

Handlungsbeschreibung (einschrittig, 
mehrschrittig) 

HB_E bzw. HB_M(1, 2..) 

Handlungserklärung HE 

Handlungsresultat HR 

Handlungsvoraussetzung HV 

Hinweis HIN 

Überschrift (Hierarchie)  (Ü1, Ü2... je Ebene) 

Verweis auf andere Aufgabe (vorherige, 
zukünftige) 

VRW_V_A bzw. 
VRW_Z_A  

Verweis auf andere Lerneinheit (vorherige, 
zukünftige) 

VRW_V_ LE bzw. 
VRW_Z_LE 

Verweis auf Software-Online-Hilfe VRW_SH  

Verweis auf VINETA-Hilfe VRW_VH 

Zielangabe ZL 

Direktiva 
Empfehlung EMPF 

Fragen FR 

Handlungsanweisung (einschrittig, 
mehrschrittig) 

HA_E bzw. HA_M(1, 2..) 

Handlungsempfehlung H_EMPF 

Vorgaben VG 

Tab. 6.4: Funktionale Einheiten in den Lerneinheiten und Aufgaben sortiert 
nach Sprechaktklassen 

Nach Fertigstellung der Kodierung der Funktionalen Einheiten in den 

Lerneinheiten und Aufgaben wurde überlegt, in welcher Form die 

Ergebnisse am besten aufbereitet und dargestellt werden konnten, um 
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die Untersuchung der Fundstellen des Wissens im Lernmodul, die aus 

dem Abgleich ermittelt wurden, zu vereinfachen. Es wurde zugunsten 

einer grafischen Darstellung entschieden. Durch die Zuordnung der 

Funktionalen Einheiten zu den Bestandteilen der Lerneinheiten bzw. 

der Aufgaben konnte mit Hilfe des Software-Werkzeugs Cmap94 die 

Sequenzierung und Struktur des Wissens in den Lerneinheiten und 

Aufgaben auf der Mikroebene anschaulich abgebildet werden.  

Im Folgenden erläutere ich schrittweise die Kodierung eines 

Textabschnitts und zeige im Anschluss die grafische Aufbereitung. Den 

Abschnitt entnehme ich aus der Lerneinheit „Erste Schritte mit 

Translator’s Workbench“. Abb. 6.3 zeigt den Abschnitt „Einführung“ aus 

der Lerneinheit. 

 

Abb. 6.3:  Ansicht der „Einführung“ aus der Lerneinheit „Erste Schritte mit 
Translator’s Workbench“ in einem Browser-Fenster 

Die Sätze und die grafische Abbildung dieses Abschnitts wurden 

anhand des Kodierungsschemas kodiert. Wenn in aufeinander 

folgenden Sätzen die gleiche Kategorie der Funktionalen Einheit 

vorkommt, wurden sie als eine Funktionale Einheit kodiert. Die 

Kodierung wird im Folgenden je Einheit erläutert.  

 
                                            
94 Cmap ist ein kostenloses Werkzeug für Wissensrepräsentation, das vom Institute 

for Human and Machine Cognition unter http://cmap.ihmc.us/conceptmap.html 
erhältlich ist. 
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FE 1 Einführung 

FE 1 wird als Überschrift der zweiten Ebene kodiert (Ü2). Eine 

Überschrift der zweiten Ebene markiert den Beginn eines neuen 

Abschnitts und gibt Informationen zum Thema. 

FE 2 Sie haben schon gelernt, dass eine Übersetzerarbeitsumgebung 
mindestens drei größere Funktionsbereiche umfasst, nämlich Text-
verarbeitung, Übersetzungsspeicher und Terminologiedatenbank. 

FE 2 wird als Verweis auf eine vorherige Lerneinheit kodiert (VRW_V). 

Dieser Satz weist auf Informationen aus einer vorherigen Vorlesungs-

einheit „Was ist rechnergestütztes Übersetzen?“ hin. 

FE 3 In dieser Lerneinheit stellen wir Ihnen das Software-Programm 
Trados vor. 

FE 3 wird als Zielangabe kodiert (ZL). In der Zielangabe wird das Ziel 

der Lerneinheit bzw. des Themenblocks expliziert. 

FE 4 
 

Trados beinhaltet ein Übersetzungsspeicherprogramm namens 
Translator's Workbench (TWB) und ein Terminologiedatenbankpro-
gramm namens MultiTerm. 

FE 5 
 

Trados verfügt über eine Schnittstelle zu Microsoft-Word, so dass Sie 
von Word aus mit Trados arbeiten können. 

FE 4 und FE 5 werden als Erklärung kodiert (ERKL). Beide Sätze 

erklären Einzelheiten und ihren Zusammenhang. 

FE 6 

 Abbildung des Verknüpfungssymbols 

FE 6 wird als Abbildung kodiert (AB). Abbildungen sind grafische 

Darstellungen des Bildschirminhaltes, Teilen davon oder eines 

Symbols, die im Zusammenhang mit der praktischen Arbeit mit der 

Softwareanwendung von Bedeutung sind. 
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FE 7 Verknüpfung zu Translator's Workbench 

FE 7 wird als Abbildungsbeschreibung kodiert (AB_B). Sie beschreibt 

das, was in der Abbildung zu sehen ist. 

FE 8 Sie werden zukünftig die praktischen Übungen und Aufgaben dieses 
Kurses auf einem Rechner vor Ort mit Trados durchführen. 

FE 8 wird als Hinweis kodiert (HIN). Ein Hinweis liefert zusätzliche 

Informationen, die bei der praktischen Arbeit mit der Software bzw. 

beim Durchlesen der Lerneinheit berücksichtigt werden sollen. 

Die Kodierungsergebnisse ergeben, dass der Bestandteil „Einführung“ 

in der ersten Lerneinheit aus fünf Funktionalen Einheiten in der 

folgenden Reihenfolge besteht: 

Einführung = Ü2, VRW_V, ZL, ERKL, AB, AB_B, HIN 

Abb. 6.4 zeigt die grafische Aufbereitung des Bestandteils „Einführung“ 

und ihre Funktionalen Einheiten als Knoten.  

 

 

Abb. 6.4: Abbildung der Sequenzierung der Funktionalen Einheiten im 
Bestandteil „Einführung“ der Lerneinheit 1 

Die oben beschriebene Vorgehensweise wurde bei der Kodierung aller 

Bestandteile der fünf Lerneinheiten und der zwei Aufgaben 

durchgeführt. Die grafischen Abbildungen wurden jeweils für die 

gesamte Lerneinheit aufbereitet. Dadurch wird die Sequenzierung und 
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Struktur des Wissens in den Lerneinheiten und Aufgaben auf der 

Mikroebene veranschaulicht.  

In Abbildung 6.5 ist die gesamte erste Lerneinheit abgebildet. Durch die 

Abbildung kann schnell ermittelt werden, dass die Lerneinheit sieben 

Themenblöcke von unterschiedlichem Umfang umfasst. Die Abbildung 

der anderen Lerneinheiten und Aufgaben befindet sich im Anhang IV.  
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Abb. 6.5: Abbildung der Sequenzierung und Struktur des Wissens 
in Lerneinheit 1 
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Untersuchung von zwei repräsentativen Fundstellen des Wissens 

Im Folgenden zeige ich auf, wie die grafische Darstellung des Wissens 

aus der Strukturanalyse bei der Untersuchung der Fundstelle von 

Wissen in den Lerneinheiten herangezogen werden kann. 

Diskussionsstrang Nr. 79 

Im initiativen Beitrag in diesem Strang fragt eine Studentin, warum ihre 

Ergebnisse im Rahmen der Aufgabe grafisch nicht mit den abgebildeten 

Ergebnissen in der Lerneinheit übereinstimmen. Ein Kommilitone weist 

darauf hin, dass in einem Hinweis in der Lerneinheit angegeben wird, 

dass die farblichen Hervorhebungen in den Abbildungen in der 

Lerneinheit nachträglich zur Verdeutlichung der Ergebnisse 

vorgenommen wurden und nicht dem tatsächlichen Aussehen auf dem 

Bildschirm bei der praktischen Arbeit mit der Softwareanwendung 

entsprechen. 

Eine Untersuchung der Sequenzierung der Funktionalen Einheit in 

diesem Themenblock zeigt auf, dass der Hinweis nach der Zielangabe 

am Anfang des Themenblocks steht. Dieser Hinweis bezieht sich 

jedoch nicht auf alle sechs der nachfolgenden Abbildungen, sondern 

nur auf drei, die verteilt auf mehreren Bildschirmseiten im Themenblock 

vorkommen. Die grafische Darstellung in Abbildung 6.4 veranschaulicht 

die ungünstige Sequenzierung des Hinweises innerhalb des 

Themenblocks. Der Bezug des Hinweises zu den drei Abbildungen (AB) 

ist mit Pfeilen gezeichnet. Zwischen dem Hinweistext und der ersten 

Abbildung, bei der der Hinweis beachtet werden soll, finden sich 

mehrere Funktionale Einheiten einschließlich einer Abbildung, die 

nichts mit dem Hinweis zu tun haben.  
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Abb. 6.6: Ungünstige Sequenzierung eines Hinweises innerhalb eines 
Themenblocks. Der Hinweis (HIN) bezieht sich lediglich auf die mit 
Pfeilen und per Fettdruck hervorgehobenen Abbildungen (AB). 

Diskussionsstrang Nr. 39 

In ihrem initiativen Beitrag fragt eine Studentin, warum eine bestimmte 

Funktion der Software nicht funktioniert, die in der Lerneinheit 

beschrieben wird. Im Laufe des Diskussionsstrangs stellt sich heraus, 

dass sie die falsche Schaltfläche für die Funktion verwendet hat. 

Eine Untersuchung des Themenblocks der dritten Lerneinheit, in dem 

das Wissen zu finden ist, zeigt auf, dass sowohl die Funktion der 

Schaltfläche, die die Studentin ausprobieren will, als auch die Funktion 

der Schaltfläche, die sie versehentlich verwendet, sowie zwei weitere 

Handlungsschritte im Themenblock erklärt werden. Eine Untersuchung 

der Funktionalen Einheit in dem Themenblock zeigt weiter auf, dass die 

Handlungsbeschreibung an der Fundstelle des Wissens zweischrittig 

ist, da zwei unterschiedliche Handlungsschritte in einem Satz 

beschrieben werden. Aus der grafischen Darstellung des 

Themenblocks in Abb. 6.6 wird zudem die hohe Informationsdichte 

ersichtlich. In diesem Themenblock werden vier unterschiedliche 
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Handlungsschritte, die nicht zwangsläufig in der praktischen Arbeit 

gemeinsam auftreten, vermischt präsentiert. Diese hohe 

Informationsdichte kann bei der Wissensvermittlung hinderlich sein (vgl. 

Schnotz 1994: 227-230).  

 

Abb. 6.7: Hohe Informationsdichte in einem Themenblock, in dem vier 
unterschiedliche Handlungsschritte präsentiert werden. Die 
Fundstelle des Wissens ist grau hinterlegt und per Fettdruck 
hervorgehoben. 

 

Die Analyse der anderen Diskussionsstränge dieser Gruppe ergab, 

dass nicht alle Stränge im Zusammenhang mit der Wissensstruktur und 

Sequenzierung innerhalb einer Lerneinheit oder Aufgabe stehen, 

sondern auch mit der Reihenfolge der Lerneinheiten. In dem initiativen 

Beitrag von zwei Diskussionssträngen95 wurde festgestellt, dass die 

Fragen nach bestimmtem Wissen zu einem früheren Zeitpunkt gestellt 

wurden, als es im Lernmodul vorgesehen war. In einem weiteren 

initiativen Beitrag96 wurde ersichtlich, dass der fragende Student seine 

praktische Arbeit mit der dritten Aufgabe begann, so dass ihm Wissen 

aus den vorhergehenden Lerneinheiten und Aufgaben fehlte. Lediglich 

 
                                            
95 Strang Nr. 99,100 im Anhang II. 
96 Strang Nr. 14 im Anhang II. 
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ein Diskussionsstrang97 wurde ermittelt, in dem eine relativ große 

zeitliche Dilatation zwischen der Fundstelle des Wissens in der ersten 

Aufgabe und der späteren Aufgabe, in der die Studierende das Wissen 

benötigte, bestand. 

6.4 Interpretation der Analyseergebnisse 

Durch den Abgleich des im Lernmodul enthaltenen Wissens und des 

von den Studierenden in den Diskussionsforen erfragten und 

diskutierten Wissens konnte zuerst ermittelt werden, dass einerseits 

benötigtes Wissen im Modul zu finden ist, jedoch nicht gefunden bzw. 

nicht verstanden wurde, und dass zudem andererseits Wissen, das im 

Lernprozess benötigt wurde, im Modul fehlt. 

Aus der weiteren Analyse in Bezug auf Wissen, das im Modul fehlt, 

konnten drei Kategorien von fehlendem Wissen festgestellt werden: 

1. präsupponiertes Wissen 
2. zentrales Wissen 
3. weiterführendes Wissen 

Durch einige Beiträge aus den Diskussionsforen konnte 

präsupponiertes Wissen im Lernmodul ermittelt werden, das dem 

Vorwissen nicht aller Studierenden entsprach. Die Analyse der 

Kategorie des zentralen fehlenden Wissens ergab, dass diese 

Kategorie des fehlenden Wissens ausschließlich im Zusammenhang 

mit Softwareproblemen und –fehlern stand. Dieses Ergebnis zeigt auf, 

dass es unmöglich ist, alle Softwareprobleme und –fehler, die in der 

praktischen Arbeit entstehen können, vorherzusehen, und es somit 

auch nicht möglich ist, das benötigte Wissen für die Lösungen dieser 

Probleme in einem Lernmodul zu vergegenständlichen. Die Fragen 

nach fehlendem Wissen, das aus einem persönlich motivierten 

Interesse am Lernthema herrührte und der Kategorie „weiterführendes 

Wissen“ zugeschrieben werden konnte, zeigt, dass Studierende auch in 

 
97 Strang Nr. 36 im Anhang II. 
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computervermittelten Lernprozessen Fragen stellen, um ihre 

interessenbasierten Wissensdefizite auszugleichen. 

In Bezug auf Wissen, das im Modul vorhanden ist, konnte mit der 

Analyse der initiativen Beiträge aus den Diskussionsforen zwischen 

dem Nichtauffinden und Nichtverstehen des Wissens unterschieden 

werden. Zudem konnten durch die Analyse der entsprechenden 

Lernmodultexte plausible Gründe für das Nichtauffinden oder das 

Nichtverstehen gefunden werden. Ferner wurde aufgezeigt, wie die im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Textkodierung für die 

Lerneinheiten und Aufgaben bei der Untersuchung der Fundstelle des 

Wissens auf der Metaebene verwendet werden konnte. Durch die 

Ergänzung der Kodierung mit einer grafischen Aufbereitung der zu 

untersuchenden Textstellen wurde außerdem die Sequenzierung und 

Struktur des Wissens in den Lerneinheiten veranschaulicht und 

aufgezeigt, wie diese bei der Analyse der Fundstelle von Wissen 

herangezogen werden kann. 
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7 Praktische Konsequenzen 

Aus den wissenschaftlichen Ergebnissen, die durch den Abgleich und 

die darauffolgende Analyse gewonnen werden konnten, lassen sich 

einige praktische Konsequenzen für E-Learning-Module ableiten. Im 

Abschnitt 7.1 spreche ich Empfehlungen aus und im Abschnitt 7.2 

liefere ich ergänzende Qualitätskriterien für die inhaltliche Überprüfung 

neuer E-Learning-Module. 

7.1 Empfehlungen 

Lernmodule sollten sorgfältig auf präsupponiertes Wissen überprüft 

werden. Präsupponiertes Wissen, das nicht mit Sicherheit bei allen 

Studierenden als Vorwissen vorausgesetzt werden kann, aber für die 

Ausführung von Handlungen benötigt wird, sollte in das Lernmodul 

integriert werden. Weil Studierende, die dieses Vorwissen besitzen, 

durch die Darstellung dieses für sie bekannte Wissen in ihrem 

Lernprozess aufgehalten werden könnten, sollte das Wissen nicht direkt 

in Lerneinheiten oder Aufgaben dargestellt werden, sondern nur auf 

Anforderung abgerufen werden können. An den entsprechenden 

Stellen im Lernmodul kann dies beispielsweise durch das Einfügen 

eines einheitlichen Symbols (z. B. einer Glühlampe, die in 

Microsoftanwendungen auf Tipps hinweist), das mit einem 

entsprechenden Anleitungstext verknüpft ist, erfolgen. Das Symbol 

sollte mit einem kurzen Leitfragentext versehen werden, der nur 

erscheint, wenn mit dem Mauszeiger auf das Symbol gefahren wird. 

Erst nach einem Klick auf das Symbol öffnet sich ein kleines Fenster 

mit einem entsprechenden Anleitungstext, der die Leitfrage beant-

wortet. In Abb. 7.1 ist ein Beispiel dargestellt. 
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Überprüfung anhand von Verständlichkeitsmerkmalen (vgl. 2.2.5) sollte 

zudem die Granularität der Wissensdarstellung kontrolliert werden. Zu 

grobe oder zu feine Granularität kann bei den Lernenden zu 

Verständlichkeitsproblemen führen. Wenn sich eine externe Ressource 

nach einer Überprüfung für die Lernenden als ungeeignet erweist, muss 

die Thematik entsprechend aufbereitet und in den Modultexten 

dargestellt werden. 

Eine Überprüfung der Hierarchie und Sequenzierung des Wissens in 

neuen Lernmodulen sollte im Vorfeld des Einsatzes durchgeführt 

werden. Dabei sollte das Augenmerk auch auf den für die Lernenden 

passenden Auflösungsgrad des dargestellten Wissens gerichtet sein. 

7.2 Kriterien für die inhaltliche Überprüfung neuer 
Lernmodule 

Aus den wissenschaftlichen Ergebnissen lassen sich neben den im 

Abschnitt 7.1 erläuterten Empfehlungen außerdem Kriterien ableiten, 

die für die inhaltliche Überprüfung neuer Lernmodule angewendet 

werden können. Diese Kriterien sollten als Ergänzung eines 

umfassenden Kriterienkatalogs (vgl. PAS 1032-1: 2004) betrachtet 

werden und können dem Kriterienbereich „Inhaltliche Qualität des 

Lernmoduls“ zugeordnet werden. Die Kriterien werden im Folgenden 

nach dem Teilaspekt beschrieben und erläutert. Im Anhang V sind sie 

als Kriterienlisten für die Teilbereiche aufbereitet. 

Unter dem Teilaspekt „Wissensstruktur“ sollten bei den Lerneinheiten 

folgende Kriterien angewendet werden: 

• Themenhierarchie 

• Sequenzmuster 

• Sequenzierung 

• Informationsdichte 

Die Themenhierarchie sollte erkennbar und nachvollziehbar sein, weil 

sie den Verarbeitungsprozess der Lernenden beim Lernen mit Texten 

unterstützt. Das Sequenzmuster sollte erkennbar und nachvollziehbar 

bei der Wissensdarstellung in den Themenblöcken sein. Dadurch 
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werden die Informationserwartungen des Lernenden erfüllt. Die 

Sequenzierung des dargestellten Wissens auf der Mikroebene sollte auf 

Sach- und Handlungslogik überprüft werden. Eine falsche 

Sequenzierung verursacht einen höheren Verarbeitungsaufwand des 

Lernenden und hindert den Lernprozess. Zudem sollte die 

Angemessenheit der Informationsdichte bei der Wissensdarstellung 

überprüft werden. Diese Überprüfung sollte auch bei externen 

Ressourcen, die im Lernmodul eingebunden sind, unternommen 

werden. Eine zu hohe Informationsdichte führt häufig zu Schwerver-

ständlichkeit. Dagegen kann eine sehr geringe Informationsdichte auf 

Lernende demotivierend wirken. 

Unter dem Teilaspekt „Präsupponiertes Wissen“ sollten die Texte der 

Lerneinheiten und der Aufgaben auf präsupponiertes Wissen unter-

sucht werden, um zu entscheiden, ob das präsupponierte Wissen mit 

Sicherheit als Vorwissen der Zielgruppe vorausgesetzt werden kann. 

Verfügt ein Lernender nicht über das benötigte Wissen, das im Text 

präsupponiert wird, kann der Lernende die Bedeutung des Textes nur 

schwer oder gar nicht erschließen. Wenn präsupponiertes Wissen nicht 

zweifellos als Vorwissen der Zielgruppe vorausgesetzt werden kann, 

muss an entsprechenden Stellen in der Lerneinheit oder Aufgabe ein 

explizierender Text abrufbar sein. 

Unter dem Teilaspekt „Hilfe im Problemfall“ sollte das Vorhandensein 

von Problemlösungshilfen in den Aufgaben überprüft werden. 

Entsprechende Problemlösungstexte unterstützen den Lernenden beim 

Auftreten eines Problems während der Bearbeitung einer Aufgabe. Das 

Problem, seine Ursache und die entsprechende Lösung sollten nur auf 

Anforderung abrufbar sein, da dieses Wissen vor dem Auftreten eines 

Problems vom Lernenden als redundant empfunden werden kann. 

Bei externen Ressourcen sollte unter dem Teilaspekt „Wissensstruktur“ 

neben der Informationsdichte auch überprüft werden, ob das Niveau 

sowie die Art der Wissensdarstellung zielgruppengerecht ist. 
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Die im Abschnitt 7.1 erläuterten Empfehlungen zusammen mit den 

ergänzenden Qualitätskriterien für eine inhaltliche Prüfung ermöglichen, 

die Qualität eines E-Learning-Modules im Hinblick auf die oben 

beschriebenen Aspekte zu überprüfen. 
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8 Rückblick und Ausblick 

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit stellte ich die Forschungsfrage auf: 

Wird beim E-Learning dasselbe Wissen gegeben, benötigt 
und erfragt? 

Diese Frage betrifft die Wechselbeziehung aller drei Komponenten 

eines E-Learning-Angebots: Inhalts-, Konstruktions- und Kommunika-

tionskomponente. Deshalb konnte die Frage im Zusammenhang mit 

den drei interagierenden Komponenten präzisiert werden. In Bezug auf 

die Beziehung zwischen der Inhalts- und der Konstruktionskomponente 

lautet die Frage:  

Entspricht das Wissen, das in der Inhaltskomponente 
enthalten ist, dem Wissen, das Studierende in der Kon-
struktionskomponente benötigen, um neues Wissen zu 
erwerben und das Lernziel zu erreichen?  

In Bezug auf die Inhalts- und Konstruktionskomponente in ihrer 

Beziehung zur Kommunikationskomponente lautet die Frage: 

Ist das Wissen, das in der Inhaltskomponente enthalten ist 
und durch die Konstruktionskomponente erworben wird, 
auch das Wissen, das in der Kommunikationskomponente 
erfragt und diskutiert wird? 

Nach der Untersuchung können die Hauptforschungsfragen und die 

zwei Unterfragen im Hinblick auf das vergegenständlichte Wissen im 

Lernmodul mit „nein“ beantwortet werden.  

Es konnte die These bestätigt werden, dass die Kommunikationskom-

ponente eines E-Learning-Angebots in ihrer Wechselbeziehung zu den 

Inhalts- und Konstruktionskomponenten Hinweise auf das Wissen in 

einem Lernangebot liefern kann, das fehlt, schwer verständlich oder 

schwer zu finden ist. Demnach bietet die Kommunikationskomponente 

die Möglichkeit herauszufinden, ob das in einem E-Learning-Angebot 

gegebene Wissen in praxi mit dem von Studierenden benötigten 

Wissen übereinstimmt. 
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Durch den Abgleich des im Lernangebot enthaltenen Wissens und des 

von den Studierenden in den Diskussionsforen erfragten und 

diskutierten Wissens konnte präsupponiertes Wissen, fehlendes zen-

trales und weiterführendes Wissen sowie im Modul vorhandenes 

Wissen, das entweder nicht verstanden oder nicht gefunden wurde, 

aufgedeckt werden. Die Analyse der Ergebnisse des Abgleichs hat 

weitere Erkenntnisse über das benötigte Wissen und seine Darstellung 

im E-Learning geliefert. Diese Erkenntnisse reichen von Erklärungen für 

das Nichtauffinden von Wissen, das Aufdecken von Schwerver-

ständlichkeit wegen des Grads der Detailliertheit bis hin zur Auswirkung 

einer ungünstigen Sequenzierung eines Hinweises innerhalb eines 

Themenblocks. Darüber hinaus wurde aufgezeigt, dass sich die Kom-

munikationskomponente in ihrer Wechselbeziehung zu den Inhalts- und 

Konstruktionskomponenten eines E-Learning-Angebots als Instrument 

für die Überprüfung der inhaltlichen Qualität von Lernmodulen eignet. 

Zu Beginn der Arbeit wurde ebenfalls erläutert, dass der 

Themenkomplex um Kommunikation, um Wissen und um Text die 

theoretischen Grundlagen für die vorliegende Arbeit liefert. An dieser 

Stelle möchte ich die Bedeutung der Kommunikationsmodelle 

aufgreifen, da sich in den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit die 

entscheidende Rolle der Kommunikation im computervermittelten 

Lernprozess deutlich herausgestellt hat. 

In der zugrunde liegenden Betrachtungsweise von Kommunikation in 

meiner Arbeit, die auf Erkenntnissen aus Bühlers Organonmodell der 

Sprache, aus Roelckes Modell sprachlicher Kommunikation sowie aus 

Strohners Kommunikationssystem basiert, ist Kommunikation nicht nur 

Bestandteil der Kommunikationskomponente, sondern Bestandteil des 

Gesamtlernprozesses und findet in allen drei Komponenten eines 

E-Learning-Angebots statt.  

In der Inhaltskomponente erfolgt die Kommunikation, wie in Roelckes 

Modell (2002) abgebildet, zwischen den Textproduzenten und den 

Textrezipienten über den Text, der im E-Learning ein Lernmodul 
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darstellt. In der Konstruktionskomponente findet die Kommunikation 

einerseits wie in der Inhaltskomponente zwischen den Textproduzenten 

und den Textrezipienten über den Text der Lernaufgaben und über 

weitere Texte statt, andererseits zwischen den Lernenden 

untereinander sowie zwischen Lernenden und Lehrenden. In der 

Kommunikationskomponente erfolgt die Kommunikation zwischen den 

Lernenden untereinander sowie zwischen den Lernenden und 

Lehrenden. Hier ist anzumerken, dass über die Hälfte aller 

Diskussionsstränge in den zwei Untersuchungszeiträumen 

Kommunikation über zu erlernende Inhalte betraf. 

Die Kommunikation weist in allen drei Komponenten die drei 

Bühlerschen kommunikativen Funktionen Ausdruck, Appell und 

Darstellung auf, die je nach Kommunikationssituation in den 

Komponenten ein unterschiedliches Gewicht haben. In der 

Inhaltskomponente beispielsweise besitzt die Darstellungsfunktion mehr 

Gewicht. Anhand der drei Dimensionen Information, Interaktion und 

Situation nach Strohners Kommunikationssystem kann die 

Kommunikation, die in computervermittelten Lernprozessen stattfindet, 

differenziert werden, da dieses Modell berücksichtigt, dass die 

Informationsverarbeitung stets in bestimmten Situationen und 

Interaktionen stattfindet.  

Anknüpfend an die Ausführung von Schnotz (1994: 12) über den 

Prozess der Externalisierung des Wissens des Textproduzenten beim 

Schreiben und über den aktiven Verarbeitungsprozess des 

Textrezipienten beim Lesen des Textes als eine kooperative Kommuni-

kationssituation, kann nach der obigen Ausführung über 

Kommunikation im Gesamtlernprozess eines E-Learning-Angebots die 

These aufgestellt werden, dass computervermittelte Lernprozesse eine 

kooperative Kommunikationssituation darstellen. Das Wissen, das 

durch ein E-Learning-Angebot erworben wird, wird durch 

Kommunikation vermittelt, sei es durch die Texte des Lernmoduls oder 

der Aufgaben oder durch den in einem Diskussionsforum stattfindenden 

Diskurs. 
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Ausblick 

Der Untersuchungsansatz der vorliegenden Arbeit, der das Interagieren 

der Inhalts-, Konstruktions- und Kommunikationskomponenten in den 

Mittelpunkt stellt, erweist sich auch für künftige Untersuchungen zu 

computervermittelten Lernprozessen als sinnvoll. Mit diesem Ansatz 

können Ergebnisse im Kontext des Gesamtlernprozesses interpretiert 

werden.  

Aus der Wechselbeziehung der drei Komponenten eines E-Learning-

Angebots ergeben sich eine Reihe weiterer interessanter Themen für 

künftige Untersuchungen im Bereich computervermittelter Lern-

prozesse. In einer Untersuchung der Kommunikationskomponente als 

Wissensquelle könnte z. B. das Wissen, das im Rahmen eines 

E-Learning- oder Blended-Learning-Angebots in der Kommunikations-

komponente vergegenständlicht wird, ausgewertet werden. 

Unabhängig davon, welche Forschungsrichtung künftige Unter-

suchungen im Bereich computervermittelter Lehr- und Lernprozesse 

nehmen, bleibt weiterhin die mehrfach berechtigt gestellte 

Hauptforderung an die Forschung im Bereich der computervermittelten 

Lernprozesse bestehen: Das Augenmerk der Forschung sollte auf die 

Lernprozesse und nicht auf die technischen Gegebenheiten der neuen 

Medien gerichtet sein. Ferner dürfen die Komponenten eines 

E-Learning-Angebots nicht isoliert betrachtet werden, sondern immer 

als ein integratives Element im Gesamtlernprozess. 
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Anhang I. VINETA-Bewertungsbogen 

Fragebogen zur Arbeit mit dem VINETA-Fernlehrmodul 
 

Geschlecht _____ 
 
 
Welche (Kommunikations-) 
Möglichkeiten haben Sie bei Fragen 
und Problemen genutzt? (Bitte pro 
Zeile ein Kreuz) 

Ja, oft Ja, 3x 
oder 

seltener 

erfolglos 
versucht 

nein weiß 
nicht 

Forumbeiträge gelesen      

Forumbeitrag geschrieben      

Lösung in einer Lerneinheit gesucht      

Hilfefunktion in Trados-
Programmfenster verwendet 

     

E-Mail an Dozenten geschrieben      

Neuigkeiten gelesen      

Mit Gruppenpartner gesprochen      

Mit Kommilitonen gesprochen      

Mit Dozenten gesprochen      

 
 
Hätten Sie sich mehr Einführung und Hilfe von den Dozenten zum Umgang mit 
den Vineta-Lernmaterialien gewünscht? 

 Ja 
 Nein 
 Weiß nicht 

 
 
Wo haben Sie online mit den Lerneinheiten gearbeitet? 

 In der FH: Computerraum D9 
 In der FH: Sprachlabor 
 In der FH: Anderer Computerraum 
 Zu Hause 
 Privat bei Anderen 
 Woanders 
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Haben Sie die Lerneinheiten ausschließlich online am Bildschirm gelesen? 

 Ja 
 Nein, (auch) anders 
 Ich habe die Lerneinheiten nicht durchgelesen 

 
Falls (auch) anders, wie? 

 Als Datei gespeichert und offline am Bildschirm gelesen 
 Ausgedruckt und in Papierform gelesen 

 
 
Haben Sie die Aufgaben ausschließlich am Bildschirm gelesen und 
durchgearbeitet? 

 Ja 
 Nein, (auch) anders 

 
Falls (auch) anders, wie? 

 Als Datei gespeichert und offline am Bildschirm gelesen 
 Ausgedruckt und in Papierform gelesen 

 
 
Haben Sie zusätzliche Dateien (z.B. Hilfetexte) ausschließlich online am 
Bildschirm gelesen? 

 Ja 
 Nein, (auch) anders 
 Ich habe diese Dateien nicht durchgelesen 

 
Falls (auch) anders, wie? 

 Als Datei gespeichert und offline am Bildschirm gelesen 
 Ausgedruckt und in Papierform gelesen 

 
War der Zugang zu den Vineta-Lerneinheiten problemlos? 

 Es gab keine große Probleme 
 Es gab Probleme; ich habe es aber alleine geschafft 
 Es gab Probleme, die ich nur mit Hilfe von anderen lösen konnte 

 
 
 
 
Was haben Sie noch in 
VINETA alles gemacht nicht 

gemacht
weiß nicht, 

ob 
gemacht 

vergeblich 
versucht 

1-2 
mal 

3-6  
mal 

öfter 
als  

6 mal 
Terminologie gesucht 

      
Hilfetexte gelesen 

      
Literaturhinweise 
gelesen       
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Was haben Sie im 
CommSy-Projek-
traum bisher alles 
gemacht? 

nicht 
gemacht

weiß 
nicht, ob 
gemacht

ver-
geblich 

versucht 

1-2 
mal 

3-6 
 mal 

7-12 
mal 

13-20 
mal 

öfter 
als 20 
mal 

Neuigkeiten 
gelesen 

        

Angehängte 
Dateien am 
Bildschirm gelesen 

        

Angehängte 
Dateien 
heruntergeladen 

        

Termine gelesen         

E-Mail an andere 
geschrieben 

        

Persönliche Daten 
geändert 

        

Beiträge zu 
Diskussionsforumg
eschrieben 

        

Beiträge im 
aktuellen 
Diskussionsforumg
elesen 

        

Beiträge aus dem 
letzten Jahr in den 
Diskussionsforum 
gelesen 

        

Quellen genutzt 
(inkl. Ver-
knüpfungen) 

        

 
 
Hätten Sie sich mehr Einführung und Hilfe von den Dozenten zum Umgang mit 
CommSy gewünscht? 

 Ja 
 Nein 
 Weiß nicht 

 
 
Wo haben Sie mit CommSy gearbeitet? 

 In der FH: Computerraum D9 
 In der FH: Sprachlabor 
 In der FH: Anderer Computerraum 
 Zu Hause 
 Privat bei Anderen 
 Woanders 
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War der Zugang zum CommSy-Projektraum problemlos? 

 Es gab keine große Probleme 
 Es gab Probleme; ich habe es aber alleine geschafft 
 Es gab Probleme, die ich nur mit Hilfe von anderen lösen konnte 

 
 
War der Umgang mit den verschiedenen Modulen (Neuigkeiten, Termine, 
Diskussionsforum usw.) im CommSy-Projektraum für Sie einfach? 

 Ja 
 z.T. einfach/z.T. schwierig 
 Nein 
 Ich habe es nicht versucht 

 
 
War im CommSy-Projektraum Ihrer Meinung nach genug los? 

 Es lohnte sich, öfter mal reinzuschauen 
 Es lohnte sich nicht, öfter mal reinzuschauen 
 Ich bin mir nicht sicher, ob es sich lohnte 
 Ich habe es nicht versucht 

 
 
Bisherige Erfahrung mit Diskussionsforen im Internet 

 Das war meine erste Erfahrung mit einem Diskussionsforum 
 Ich habe schon vor diesem Semester ein paar Mal an einem 

Diskussionsforum/Newsgroup im Internet teilgenommen. 
 Ich habe schon vor diesem Semester öfter an 

Diskussionsforen/Newsgroups teilgenommen. 
 
 
Besuchen Sie regelmäßig Chatforen im Internet? 

 Ja 
 Ab und zu 
 Nein, Chatten interessiert mich nicht 
 Nein, ich wüsste nicht wie 

 
 
Könnten Sie sich vorstellen, CommSy z.B. im Rahmen anderer 
Lehrveranstaltungen zu verwenden? 
 

 Ja 
 Nein 
 Weiß nicht 

 
 
Für welche Art von Veranstaltung? Warum? Warum nicht? 
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Wie würden Sie die Gruppenarbeit einschätzen? 
 

 Ich hätte lieber allein gearbeitet, weil... 
 
 

 Ich hätte lieber mit einem anderen Gruppenpartner gearbeitet, weil ... 
 
 

 Ich fand die Gruppenarbeit positiv für die Arbeit, weil ... 
 
 

 Weiß nicht 
 
 
 
Welche Bedeutung hatten die Lerntagebücher für Sie? 
 

 Keine - Sie waren nur eine Pflichtaufgabe für den Leistungsnachweis 
 Wichtig - Sie gaben mir die Möglichkeit über meine Erfahrung zu 

reflektieren und berichten 
 Ungewiss - Ich weiß nicht, welche Bedeutung sie hatten. 

 
Kommentare zu den Lerntagebüchern: 
 
 
 
 
 
 
 
Wie wichtig war(en) _____ 
für Sie/für Ihren 
Lernerfolg? 

unwichtig zeitweise 
wichtig/ 
zeitweise 
unwichtig 

wichtig kann ich 
nicht 
einschätzen 

VINETA-Lerneinheiten     

Aufgaben zu den 
Lerneinheiten 

    

VINETA-Hilfetexte     

VINETA-Literaturangaben     

VINETA-Terminologie     

CommSy-Diskussionforen     

Gruppenarbeit     

Präsenzveranstaltungen     

Lerntagebücher     

Sonstiges (bitte erläutern)     

     

 



Anhang I. VINETA-Bewertungsbogen  181 
 
 
 
Nach Ihrer Erfahrung mit dem Vineta-Fernlernmodul, wären Sie in der Zukunft 
bereit, an einem realen internetgestützten Fernlernkurs einer anderen 
Hochschule im Rahmen des Studiums teilzunehmen? 
 

 Ja, unbedingt 
 Ja, aber nur bei ganz bestimmten Themen wie ...  
 Vielleicht, aber ich bin mir nicht sicher 
 Nein, diese Art von Lernen ist nichts für mich 

 
 
 
Sonstige Kommentare/Kritik/Anregungen...? 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Herzlichen Dank für das Ausfüllen! 
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Anhang III. Kodierungsschema 

Kodierungsschema für die Lerneinheiten und Aufgaben 
1. Vorbemerkungen 
Jede Lerneinheit des Praxisteils besteht aus den Bestandteilen 

• Titel der Lerneinheit, der das Gesamtthema der Lerneinheit 
angibt. 

• Einführung, die mindestens eine kurze Beschreibung der 
Inhalte sowie das Lernziel der Lerneinheit liefert. 

• Themenblock, der die Lerninhalte zu einem (Teil-)Thema 
einschließt und mehrfach in einer Lerneinheit vorkommen 
kann. 

Die folgenden zwei Bestandteile sind nicht Bestandteil aller Lerneinheiten. 

• Liste der Themenblöcke, die alle Themenblöcke in der 
Lerneinheit auflistet und seiteninterne Verknüpfungen zu 
den einzelnen Themenblöcken innerhalb der Lerneinheit 
beinhaltet. 

• Verknüpfung zur Lerneinheitsaufgabe, die mindestens aus 
einer Handlungsanweisung (HA_E) mit der Verknüpfung zur 
Aufgabenseite besteht. 

Die Bestandteile und ihre Sequenzierung sind in Abb. 1 dargestellt. 

 
Abb. 1: Bestandteile einer Lerneinheit 

 
Jede Aufgabe im Lernmodul beinhaltet die Bestandteile: 

• Titel der Aufgabe, der die Lerneinheit(en) nennt, zu der 
bzw. zu denen die Aufgabe gehört. 

• Bearbeitungshinweis, der Hinweise zur Bearbeitung der 
Aufgabe enthält. 

• Einführung in die Aufgabe, die u. a. das Ziel der Aufgabe 
angibt. 

• Aufgabentext, der die Handlungsanleitung für die praktische 
Aufgabe beinhaltet. 
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• Fragenblock, der Fragen zu der praktischen Übung 
beinhaltet. 

Die Bestandteile und ihre Sequenzierung sind in Abb. 2 dargestellt. 

 

Abb. 2: Bestandteile einer Aufgabe 

Bei der Kodierung der Lerneinheiten und der Aufgaben wird eine 
Notationstechnik in Anlehnung an das Konzept der Funktionalen Einheit 
verwendet. Die Funktionale Einheit ist das Kernelement des 
Funktionsdesigns1, das als Strukturierungs- und Standardisierungs-
methode für die Technische Kommunikation entwickelt wurde. 
Eine Funktionale Einheit entspricht in etwa einem Sprechakt der 
Sprechakttheorie. Im Funktionsdesign wird davon ausgegangen, dass 
jeder Satz und Abschnitt eines Textes eine erkennbare kommunikative 
Funktion aufweist. Die Festlegung der Funktionalen Einheiten erfolgt 
zuerst nach ihrer kommunikativen Funktion. 
2. Kodierung der Funktionalen Einheiten 
Die Kodierung erfolgt pro Satz je Bestandteil der Lerneinheit bzw. der 
Aufgaben.  

• Wenn in aufeinander folgenden Sätzen die gleiche Kategorie 
der Funktionalen Einheit vorkommt, werden sie als eine 
Funktionale Einheit kodiert.  

• Wenn in einem Satz mehrere Funktionale Einheiten vor-
kommen, werden sie als verschiedene Funktionale Einheiten 
kodiert. 

 
                                            
1 Vgl. Schäflein-Armbruster 2004. 
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Kodierung der Lerneinheiten 
Ankerbeispiele und ggf. Hinweise 

Assertiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 

Abbildung AB grafische Darstellungen des 
Bildschirminhaltes, Teile davon oder 
eines Symbols, die im Zusammen-
hang mit der praktischen Arbeit mit 
der Softwareanwendung von 
Bedeutung sind 

Beispiele: 
 
Softwareanwendungsfenster 

 
 
Schaltflächen 

  
 
Symbole 

 
 

Abbildungsbeschreibung  AB_B Beschreibt, was in der Abbildung zu 
sehen ist  

Beispiele: 

Der Menüpunkt Trados und die Trados-TWB-Symbolleiste zeigen an, dass 
die Schnittstelle zu Trados-TWB aktiv ist. 
 
So oder so änhlich sieht das TWB-Programmfenster nach dem 
Programmstart aus.  

 
Sequenzierung: Abbildungsbeschreibungen folgen häufig dem Abbildungstitel 
 

 



Anhang III. Kodierungsschema  228 
 
 
 

Assertiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 

Abbildungserklärung  AB_E Erklärt Einzelheiten der Abbildung 

Beispiele: 

Wenn das Wort oder Satzfragment im Übersetzungsspeicher gefunden 
wird, erscheinen in einem neuen Fenster alle ausgangs- und 
zielsprachlichen Sätze, die das markierte Wort oder Satzfragment 
enhalten. 
 
Hier wird das Dokument für die Funktion Clean-Up ausgewählt. 
 

Sequenzierung: Folgt häufig einer Abbildungsbeschreibung z B.: 

Unter dem Menüpunkt Extras ist kein Befehl anwählbar. (AB_B) 

Erst nach dem Öffnen eines Übersetzungsspeichers stehen diese 
Befehle zur Verfügung. (AB_E) 

Abbildungstitel AB_T Titel der Abbildung 

Beispiel: 

Abbildung 1: 

Erklärung ERKL Erklärt Einzelheiten und ihren 
Zusammenhang 

Beispiele: 

Die Trados-Funktion Clean-Up wird am Ende des Übersetzungs-
prozesses angewählt, um u. a. die verborgenen Ausgangsätze und die 
TRADOS-Steuerzeichen aus dem Dokument zu entfernen. 
 
Das bedeutet, dass Änderungen in dem fertig gestellten übersetzten 
Dokument keinen Einfluss mehr auf die Übersetzungseinheiten im 
Übersetzungsspeicher haben. 

Handlungsbeschreibung 
(einschrittig, mehrschrittig) 

HB_E bzw. 
HB_M (1, 2..) 

Beschreibt eine Handlung 

Beispiele: 

Durch einen Mausklick wird die aktuelle Übersetzung eingefügt. HB_E 
(einschrittig) 
 
Hierzu markieren Sie das Wort bzw. den Satzteil in WORD und klicken 
anschließend auf das Symbol Konkordanzsuche. HB_M(2) (zweischrittig) 
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Assertiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 

Handlungserklärung HE Erklärt eine Handlung 

Beispiele: 

Die beiden Tags i und u werden als Placeables eingefügt, um den ersten 
Buchstaben des folgenden Wortes kursiv und unterstrichen zu 
formatieren 

Handlungsresultat HR Beschreibt das Resultat einer 
Handlung 

Beispiele: 

Der englische Ausgangssatz wird von TRADOS als verborgener Text 
formatiert. 
 
Nach dem Clean-Up wird die Ausgangsdatei automatisch durch die neue 
zielsprachige Datei ersetzt. 
 

Sequenzierung: Folgt häufig einer Handlungsbeschreibung (HB_E) 

Handlungsvoraussetzung HV Nennt Voraussetzung(en) für eine 
Handlung 

Beispiele: 

Um die Exportfunktion auswählen zu können, müssen Sie den 
Übersetzungsspeicher im Exklusiv-Modus öffnen. 
 
Eine Benutzer-ID kann nur vor dem Öffnen eines 
Übersetzungsspeichers eingegeben werden. 

Hinweis HIN Liefert zusätzliche Informationen, 
die bei der praktischen Arbeit mit 
der Software bzw. beim Durchlesen 
der Lerneinheit berücksichtigt 
werden sollen 

Bespiele: 

Für diese Aufgabe benötigen Sie auch die Informationen aus der 
Übungseinheit "Übersetzungseinheiten überarbeiten". 
 
Es gilt also: Die Formatierung im Zieldokument stimmt mit den 
gesetzten Tags überein, auch wenn der Text im Zielsegment anders 
dargestellt wird. 
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Assertiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 

Überschrift (nach 
Hierarchie)  

(Ü1, Ü2... je 
Ebene) 

Überschrift leitet einen neuen 
(Unter-) Themenblock ein. 
Markiert den Beginn eines neuen 
Themenblocks und informiert über 
das Thema 

Beispiele: 
Einführung (Ü2) 
Hinweis: (Ü3) 
Einstellungen (Ü4) 
 
NB:  
• Ü1 ist schon mit dem Titel der Lerneinheit belegt 
• Die Überschriften der Ebene Ü2 sind in der „Liste der Themenblöcke“ 

aufgeführt 
• Alle Überschriften sind typographisch hervorgehoben 

Verweis auf andere 
Lerneinheit (vorherige, 
zukünftige) 

VRW_V bzw. 
VRW_Z 

Verweist auf Informationen in einer 
anderen Lerneinheit 

Beispiele: 

Sie haben schon gelernt, dass eine Übersetzerarbeitsumgebung 
mindestens drei größere Funktionsbereiche umfasst, nämlich 
Textverarbeitung, Übersetzungsspeicher und 
Terminologiedatenbank. (VRW_V) 
In einer späteren Lerneinheit lernen Sie, wie Übersetzungseinheiten in 
TWB überarbeitet werden können. (VRW_Z) 

Zielangabe ZL Expliziert das Ziel der Lerneinheit 
bzw. des Themenblocks  

Beispiel: 

In dieser Lerneinheit stellen wir Ihnen die Trados-Schnittstelle zu 
Microsoft-Word vor. 
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Direktiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 

Empfehlung EMPF Empfiehlt eine Vorgehensweise 

Beispiel: 

Unsere Empfehlung: Lesen Sie die Lerneinheit einmal durch, und 
machen Sie sich dabei Notizen. 

Handlungsanweisung 
(einschrittig, mehrschrittig) 

HA_E bzw. 
HA_M (1, 2..) 

Fordert zu einer Handlung auf 

Beispiel: 

Fahren Sie mit der Maus auf einen Bereich, um eine Kurzinformation 
über den gewählten Bereich zu erhalten. (HA_E) 

Handlungsempfehlung H_EMPF Empfiehlt eine Vorgehensweise bei 
der praktischen Arbeit mit der 
Software. 

Beispiel: 

Um effektiv mit WORD und TRADOS-TWB zu arbeiten, empfehlen wir 
die Fenstergröße beider Fenster so anzupassen, dass beide 
Programmfenster gleichzeitig auf dem Bildschirm Platz finden. 
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Kodierung der Aufgaben 
Ankerbeispiele und ggf. Hinweise 

Assertiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 

Benötigtes Material BM Informiert über die Dateien und 
Anwendungen, die für die 
Bearbeitung der Aufgabe notwendig 
sind 

Beispiel: 

Für diese Aufgabe benötigen Sie die Dateien: Demo.tmw, Demo.iix, 
Demo.mdf, Demo.mtf und Demo.mwf 

Handlungserklärung HE Erklärt eine Handlung 

Beispiel: 

Wenn Sie einen Satz in Word mit Trados geöffnet haben und keine 
Übersetzung eingeben wollen, klicken Sie einfach auf das Symbol 
Ausgangssatz wiederherstellen bzw. Schließen ohne Speichern in der 
Trados-Symbolleiste 

Handlungsresultat HR Beschreibt das Resultat einer 
Handlung 

Beispiel: 

Danach wird die Übersetzungseinheit geschlossen und den 
Übersetzungsspeicher-Modus verlassen. 

Handlungsvoraussetzung HV Nennt Voraussetzung(en) für eine 
Handlung 

Beispiel: 

Bei dieser Übung muss zuerst der Übersetzungsspeicher aus der 
Aufgabe "Erstellen eines neuen Übersetzungsspeichers" kopiert werden. 

Hinweis HIN Liefert zusätzliche Informationen, 
die bei der praktischen Arbeit mit 
der Software bzw. bei der 
Bearbeitung der Aufgabe 
berücksichtigt werden sollen 

Beispiel: 

Sie müssen den gesamten Text nicht übersetzen. 
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Assertiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 
Überschrift (nach 
Hierarchie)  

(Ü1, Ü2... je 
Ebene) 

Überschrift leitet einen neuen 
(Unter-) Themenblock ein. 
Markiert den Beginn eines neuen 
Themenblocks und informiert über 
das Thema 

Beispiel: 

Fragen zu der Aufgabe (Ü2) 
NB: Ü1 ist schon mit dem Titel der Aufgabe belegt 

Verweis auf andere 
Lerneinheit (vorherige, 
zukünftige) 

VRW_V_LE 
bzw. VRW_Z-
LE 

Verweist auf Informationen in einer 
anderen Lerneinheit 

Beispiel: 

In der Lerneinheit haben Sie einen kurzen Einblick in das TRADOS-
Programm Translator's Workbench erhalten. (VRW_V_LE) 

Verweis auf andere 
Aufgabe (vorherige, 
zukünftige) 

VRW_V_A 
bzw. 
VRW_V_Z 

Verweist auf Informationen in einer 
anderen Aufgabe 

Beispiel: 

Hierbei können Sie die "Minimaler Match-Wert"-Einstellung, worüber Sie 
in der letzten Aufgabe gelesen haben, ausprobieren. (VRW_V_A) 
Sie werden die Dateien für eine spätere Aufgabe noch brauchen. 
(VRW_Z_A) 

Verweis auf Vineta-Hilfe VRW_VH Verweist auf Informationen in der 
Vineta-Hilfe  

Bespiel: 

Sie finden weitere Informationen hierüber unter der Schaltfläche Hilfe 
auf den VINETA-Seiten im Internet. 

Verweis auf Software-
Online-Hilfe 

VRW_SH Verweist auf Informationen in der 
Software-Online-Hilfe  

Beispiel: 

Tipp: Suchen Sie nach diesem Thema mit der Trados-Hilfefunktion. 

Zielangabe der Aufgabe ZL_A Expliziert das Ziel der Aufgabe 

Beispiel: 

In dieser Aufgabe werden Sie erste Erfahrung mit der praktischen 
Arbeit mit TRADOS machen. 
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Direktiva 
Funktionale Einheiten Kodierung Erläuterung/kommunikative 

Funktion 

Frage FR An die Studierenden gerichtete 
Fragestellung zur Software-
Anwendung 

Beispiel: 

Wann ist das Zielfeld in Word grün hinterlegt? Wann gelb? 
Welche Vor- bzw. Nachteile haben Ihrer Meinung nach die Import- und 
Exportfunktionen in Trados? 

Handlungsanweisung 
(einschrittig, mehrschrittig) 

HA_E bzw. 
HA_M (1, 2..) 

Fordert zu einer Handlung auf 

Beispiel: 

Starten Sie das Programm MultiTerm. (HA_E) 
In dem TWB-Programmfenster geben Sie Ihre Benutzer-ID ein und 
öffnen Sie anschließend die Datei Demo.tmw. (HA_M(2)) 

Handlungsempfehlung H_EMPF Empfiehlt eine Handlung bei der 
praktischen Arbeit  

Beispiel: 
Wir empfehlen, dass Sie mit einem sehr niedrigen Wert anfangen. 
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Anhang IV. Abbildung der Lerneinheiten und Aufgaben 
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Anhang V. Ergänzende Kriterienliste 

Die folgende ergänzende Kriterienlisten für die Teilbereiche Lerneinheiten, 
Aufgaben und Externe Ressourcen können für die inhaltliche Überprüfung neuer 
Lernmodule angewendet werden Diese Kriterien sollten als Ergänzung eines 
umfassenden Kriterienkatalogs betrachtet werden. 

 

Kriterienbereich: Inhaltliche Qualität des Lernmoduls 

Teilbereich: Lerneinheiten 

Teilaspekt: Wissensstruktur 

Kriterium Beschreibung Erläuterung 

Themenhierarchie Erkennbare und 
nachvollziehbare 
Themenhierarchie 

Unterstützung des 
Verarbeitungsprozesses 
beim Lernen mit Texten. 

Sequenzmuster Erkennbares und nach-
vollziehbares Sequenz-
muster bei der Wissens-
darstellung in den 
Themenblöcken  

Durch Sequenzmuster 
werden Informationser-
wartungen des Lernen-
den erfüllt. 

Sequenzierung Prüfung, ob die Abfolge 
des dargestellten 
Wissens auf der Mikro-
ebene sach- bzw. 
Handlungslogisch ist.  

Eine falsche Abfolge 
verursacht einen 
höheren Verarbeitungs-
aufwand des 
Lernenden. 

Informationsdichte Angemessenheit des 
Auflösungsgrades bei 
der Wissensdarstellung 

Zu hohe Informations-
dichte kann zu Schwer-
verständlichkeit führen, 
sehr geringe dagegen 
demotivierend wirken. 

Teilaspekt: Präsupponiertes Wissen 

Kriterium Beschreibung Erläuterung 

Beschreibend: 
Einschätzung des prä-
supponierten Wissens 

Bei Ergreifen von prä-
supponiertem Wissen in 
der Lerneinheit: Kann es 
mit Sicherheit als Vor-
wissen der Zielgruppe 
vorausgesetzt werden? 

Verfügt ein Lernender 
nicht über das benötigte 
Wissen, das im Text 
präsupponiert wird, wird 
die Bedeutung des 
Textes schlimmstenfalls 
gar nicht verstanden. 

Vorhandensein von 
Unterstützung bei 
Vorwissensdefiziten 

Explikation von prä-
supponiertem Wissen in 
der Lerneinheit abrufbar 

Wenn präsupponiertes 
Wissen nicht zweifellos 
als Vorwissen der Ziel-
gruppe vorausgesetzt 
werden kann, müssen 
an entsprechenden 
Stellen in der Lernein-
heit ein explizierender 
Text abrufbar sein 
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Teilbereich: Aufgaben 

Teilaspekt: Präsupponiertes Wissen 

Kriterium Beschreibung Erläuterung 

Beschreibend: 
Einschätzung des prä-
supponierten Wissens 

Bei Ergreifen von prä-
supponiertem Wissen 
in der Aufgabe: Kann 
es mit Sicherheit als 
Vorwissen der Ziel-
gruppe vorausgesetzt 
werden? 

Verfügt ein Lernender 
nicht über das Wissen, 
das für die Ausführung 
einer Handlung benötigt 
wird, kann schlimmsten-
falls die Aufgabe gar 
nicht gelöst werden. 

Vorhandensein von 
Unterstützung bei 
Vorwissensdefiziten 

Explikation von prä-
supponiertem Wissen 
in der Aufgabe abrufbar

Wenn präsupponiertes 
Wissen nicht zweifellos 
als Vorwissen der Ziel-
gruppe vorausgesetzt 
werden kann, müssen 
an entsprechenden 
Stellen in der Aufgabe 
ein explizierender Text 
abrufbar sein. 

Teilaspekt: Hilfe im Problemfall 

Kriterium Beschreibung Erläuterung 

Vorhandensein von 
Problemlösungshilfen 

Unterstützung des 
Lernenden beim Auftre-
ten eines Problems 
während der Aufgabe 

Es ist sinnvoll, eine 
Unterstützung anzu-
bieten. Das Problem, 
die Ursache und die 
entsprechende 
Lösungsmaßnahme 
sollten nur auf 
Anforderung abrufbar 
sein. 

Hilfe abrufbar Abrufbarkeit von Hilfe Das Abrufen der Hilfe 
sollte direkt zum 
entsprechenden 
Hilfetext für ein 
bestimmtes Problem 
führen. 
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Teilbereich: Externe Ressourcen 

Teilaspekt: Wissensstruktur 

Kriterium Beschreibung Erläuterung 

Zielgruppengerecht Das Niveau sowie die 
Art der Darstellung sind 
zielgruppengerecht. 

Ressourcen, die nicht 
zielgruppengerecht sind 
und zentrales Wissen 
vermitteln sollten, sind 
nicht lernförderlich. 

Informationsdichte Angemessenheit des 
Auflösungsgrades bei 
der Wissensdarstellung 

Zu hohe Informations-
dichte kann zu Schwer-
verständlichkeit führen, 
sehr geringe dagegen 
demotivierend wirken. 
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management, Terminologiedatenbanken, Fachkommuni-
kation USA  
(Weiter-) Entwicklung und Erprobung von multimedialem 
Lehrmaterial 

sowie 

Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt "MEUM: 
Modulentwicklung Übersetzungsmanagement" (Oktober 2002 
- September 2004) 

 

Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt 
"Arbeitsprozesse der Technikkommunikation" (seit 
September 2007) 

Projektleiterin des Forschungsprojekts "Arbeitsprozesse der 
Technikkommunikation" (seit März 2009) 

Mai 2000 - Dez. 2001 Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt 
"VINETA: Virtuelle internetgestützte Ausbildungs-
komponenten in der internationalen Fachkommunikation", 
Fachhochschule Flensburg, Studiengang Technikübersetzen: 
Entwicklung und Erprobung eines Fernlehrmoduls zum 
Thema rechnergestütztes Übersetzen. Dozentin für das 
Lehrfach Sprachdatenverarbeitung 

Nov. 1998 - April 2000 Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt 
"Virtueller Übersetzungsdienst", Fachhochschule Flensburg, 
Studiengang Technikübersetzen: Forschungsarbeit und 
Entwicklung eines Prototyps der Bedienoberflächen eines 
Teleübersetzungsdienstes im Internet. Dozentin für die 
Lehrfächer Technisches Übersetzen (Deutsch-Englisch), 
Sprachdatenverarbeitung 

Sept. 1997 - Okt. 1998 Dozentin an der Fachhochschule Flensburg, Studiengang 
Technikübersetzen, für die Lehrfächer Technisches 
Übersetzen (Deutsch-Englisch), Sprachdatenverarbeitung  



Curriculum Vitae   

 
Okt. 1994 - Aug. 1997 Aufenthalt auf den Philippinen:

 1995 – 1996 
Beraterin für das Local Government Support Programme 
(LGSP): "Data Management Capability Building for Strategic 
Planning and Municipal Management", Province of Guimaras 
(Philippinen) in Zusammenarbeit mit der Canadian 
International Development Agency (CIDA): Entwicklung und 
Durchführung von EDV-Kursen für Angestellte der 
Provinzverwaltung; Einführung in geographische Informations-
systeme (GIS); Erstellung und Einführung einer Datenbankan-
wendung für Landnutzungsplanung in Gemeinden 

 1995 – 1997 
Ehrenamtliche Projektberaterin bei SAMAPA, Yapang 
Resettlement Site, Occidental Mindoro, in Zusammenarbeit mit 
dem Deutschen Entwicklungsdienst DED (Philippinen): 
Beratung und Unterstützung einer Frauengruppe in Projekt-
management, Buchführung, Projekt-Durchführbarkeitsstudien, 
Marktanalyse, Vermarktung, Projektmonitoring, Berichts-
wesen, Identifizierung zusätzlicher einkommensschaffender 
Maßnahmen 

1992 - 1994 Kursleiterin bei der VHS Schleswig für Erwachsenen-
Weiterbildungskurse im EDV-Bereich und in Englisch 

1990 - 1994 Lehrbeauftragte im Studiengang Technikübersetzen, 
Fachhochschule Flensburg, für die Lehrfächer Technisches 
Übersetzen (Deutsch-Englisch), Sprachdatenverarbeitung, 
Landeskunde USA 

1989 - 1994 Freiberufliche Übersetzerin: Übersetzung von technischen 
Dokumentationen in den Fachgebieten Wirtschaft, EDV, 
Maschinenbau, Elektrotechnik.  

1987 - 1988 Leiterin der "English Language Section" bei LOGOS Computer 
System Deutschland GmbH, Frankfurt/M.: Projektleitung, 
Finanzplanung, Personalführung 

1986 - 1987 Systemberaterin bei LOGOS Computer System Deutschland 
GmbH, Frankfurt/M.: Kundenbetreuung, Einführung und 
Schulungen, Organisation und Projektleitung, Erstellung von 
Dokumentation, Präsentationen des Systems bei potentiellen 
Kunden und auf Fachmessen, Übersetzung von Kundentexten 

 


