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1 Einleitung

Die Gestaltung von technischen Lernumgebungen ist iiber die letzten Jahrzehnte eines der
grundlegenden und wiederkehrenden Themen im Kontext der Forschung zu computerunter-
stiitztem Lernen. Die Fragestellungen dieser Forschungsrichtung, die generell durch interdis-
ziplindres Zusammenwirken verschiedener Fachrichtungen gepragt sind, werden iiber wech-
selnde Phasen von unterschiedlichen Positionen und Einfliissen dominiert. Die Bearbeitung
des Themenkomplexes der Gestaltung von computergestiitzten Lernumgebungen verlief ent-
weder getrieben durch immer neue Moglichkeiten der Technik oder geschah unter dem Einfluss
lerntheoretischer Paradigmen, die wiederum in direktem Zusammenhang mit den jeweiligen
gegenwartigen technischen Potentialen standen.

Eine systematische Behandlung zur Gestaltung von Lernumgebungen vom Standpunkt einer
allgemeinpadagogischen Perspektive wurde bisher nicht oder nur partiell vorgenommen. Dies
bezieht sich insbesondere auf die (Neu-)Gestaltung von Technik auf Basis bildungstheoretischer
Uberlegungen, im Gegensatz zur Nutzung didaktischer Spielriume durch Gestaltung mit gege-
benen technischen Mitteln. Dies ist auch in der Komplexitdt des Bildungsbegriffes begriindet,
der Interpretationsspielrdume offen lasst, wodurch aus ingenieurwissenschaftlicher Perspektive
keine ausreichend konkrete Gestaltungsgrundlage vorhanden ist. Eine Prizisierung dieser Ziel-
setzungen ist jedoch fiir die Entwicklung von komplexen technischen Systemen unabdingbar.

Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit lautet: Wie lassen sich aus allgemeinpddagogischer Per-
spektive systematisch Gestaltungsleitlinien zur konkreten technischen Realisierung von computer-
gestiitzten, medialen Lernumgebungen entwickeln? Diese Fragestellung verlangt nach einer For-
mulierung eines komprimierten aber allgemein konsensfiahigen Bildungsbegriffs und einer Be-
stimmung des Gestaltungsbereiches von Lernumgebungen. Weiterhin ist zu klaren, inwieweit
sich Vorgehensmodelle aus der Informatik zur Bearbeitung dieses Themenkomplexes tiberhaupt
eignen bzw. sich in diesem Kontext operationalisieren lassen.

Der weitere Aufbau der Arbeit gliedert sich wie folgt: Im nichsten Kapitel wird der Begriff
der Lernumgebungen als Gestaltungsbereich genauer beleuchtet. Hierbei werden verschiedene
Gestaltungspositionen im Bereich des technisch unterstiitzten Lernens diskutiert, wobei auch ih-
re theoretische Fundierung eingeschlossen wird. Weiterhin wird die ingenieurwissenschaftliche
Perspektive hinsichtlich der Gestaltung von technischen Systemen erldutert und der Frage nach
ihrer Eignung hinsichtlich pddagogischer Problemstellungen nachgegangen.

Die exemplarische Anwendung einer normativen Anforderungsanalyse fiir computergestiitzte
Lernumgebungen wird ausgehend vom Bildungsbegriff im dritten Kapitel durchgefiihrt. Als Aus-
gangspunkt miissen zunidchst unterschiedliche Perspektiven auf den Bildungsbegriff beleuchtet
werden, um daraus einen gemeinsam konsentierten Normbereich zu bestimmen. Nachfolgend




werden die resultierenden normativen Vorgaben iiber mehrere Schritte zu technischen Gestal-
tungsobjekten konkretisiert.

In Kapitel vier werden die zuvor entwickelten Komponenten exemplarisch auf eine konkrete
Gestaltungsanforderung angewendet. Dies bedeutet, dass anhand eines realen Anforderungs-
kontextes eine Gestaltungslosung fiir eine Lernumgebung auf Basis der Gestaltungsobjekte ent-
worfen wird.

Die entwickelte Gestaltungslosung fiir eine mediale Lernumgebung wird im fiinften Kapitel mit
einer existierenden Realisierung von Lernumgebungen verglichen. Ziel des Vergleichs ist die
Aufdeckung moglicher Defizite in der methodischen Vorgehensweise der Arbeit bzw. Identifizie-
rung von Weiterentwicklungspotentialen fiir die betreffende Lernumgebung.

Im letzten Kapitel werden die Ergebnisse der Arbeit reflektiert und Ansatzpunkte fiir weitere
Fragestellungen identifiziert.




2 Gestaltung medialer Lernumgebungen

Der Begriff der Lernumgebung ist in der Literatur und dem Sprachgebrauch nicht einheitlich de-
finiert. Eine Lernumgebung umfasst in ihrer allgemeinsten Bedeutung siamtliche relevanten Be-
dingungen einer bestimmten Lernsituation. Dies umfasst insbesondere auch curriculare, didakti-
sche und methodische, personelle, 6konomische und technische bzw. architektonische Aspekte.
Die Verwendung des Umgebungsbegriffs im Kontext von Lernumgebungen riickt dabei den Ler-
nenden und dessen individuellen Lernprozess in den Mittelpunkt und zielt auf dessen Anregung,
Unterstiitzung und Forderung sowie auf ein entsprechendes Angebot an , Lernstoff [Reinmann-
Rothmeier u.a., 1994, S. 32]. Der im Kontext dieser Arbeit verwendete Begriff der Lernum-
gebung bezieht sich implizit immer auf didaktische Arrangements, die maflgeblich durch den
Einsatz von Produkten der Informations- und Kommunikationstechnik charakterisiert sind.

In diesem Kapitel erfolgt eine Anndherung an den Begriff der Lernumgebung. Es werden ver-
schiedene Positionen zur Betrachtung von Lernumgebungen erldutert und anschlie3end in ei-
nem Modell integriert. Anhand dieses Modells werden im Folgenden verschiedene Gestaltungs-
empfehlungen fiir Lernumgebungen eingeordnet, und es wird untersucht, auf welchen Ebenen
des Modells sie ansetzen und welche theoretischen Bezugspunkte sie anwenden. Priméares An-
liegen ist dabei, die einzelnen Modelle auf das Vorhandensein einer bildungstheoretischen Be-
griindung zu untersuchen und ihr jeweiliges Verhéltnis zur Technik zu beleuchten. Das Kapitel
schlie3t mit einer eigenen Definition von Lernumgebungen ab und zeigt Ansatzpunkte zu deren
Gestaltung auf.

2.1 Betrachtungsebenen von Lernumgebungen

Im folgenden Abschnitt werden zwei Positionen zur Betrachtung von Lernumgebungen vorge-
stellt, auf die im Kontext der E-Learning-Forschung héaufig verwiesen wird. Im Anschluss an den
Uberblick iiber die Modelle werden diese reflektiert und in einem neuen Ansatz integriert.

2.1.1 Differenzierungsebenen eLearning-gestiitzter Lernumgebungen nach S. Seufert und
D. Euler

Seufert und Euler [2005] unterscheiden verallgemeinert zwischen einer Objektebene und ei-
ner Theorieebene, die in wechselseitiger Beziehung zueinander stehen [vgl. Abbildung 2.1].
Die Objektebene unterteilt die Gestaltungspraxis fiir e-Learning-gestiitzte Lernumgebungen an-
hand von drei Unterebenen: ,wiahrend die Makro-Ebene sich auf die Gestaltung von umfang-
reichen Bildungsprogrammen konzentriert, nimmt die Meso-Ebene eine Lehrveranstaltung oder
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ein Kursmodul und die Mikro-Ebene die Gestaltung einzelner Lernszenarien bzw. Lernressour-
cen in den Fokus“ [ebd., S. 6]. Die oben angesprochenen institutionellen, organisatorischen und
curricularen Rahmenbedingungen sind in diesem Modell folglich der Makro-Ebene zuzuordnen.
Die Gestaltungsmoglichkeiten durch Lehrende liegen jedoch primér auf Meso- und Mikro-Ebene:
Nach Euler werden zunichst Entscheidungen hinsichtlich der Veranstaltungsform (Prasenzun-
terricht, E-Learning oder hybride Arrangements) auf der Meso-Ebene gefllt.

Die Mikroebene beinhaltet nach Euler zwei unterschiedliche Perspektiven: die Prozessperspek-
tive, die die Gestaltung von Lernszenarien auf methodischer Ebene betrachtet sowie die Pro-
duktperspektive, die die Gestaltung von Lerninhalten (Content) thematisiert. Die Produkt-
beziehungsweise Prozessperspektive stehen nach Euler im Zusammenhang mit zwei Auspra-
gungen von E-Learning: Die Unterstiitzung des Lernens 1) durch digitale Medien bzw. Inhalte
(CBT, WBT, Simulationen, etc.) und 2) mit digitalen Kommunikationsmedien (Foren, Weblogs,
E-Mail, Chat, etc.).

Auf der Theorieebene werden unterschiedliche Konkretisierungsgrade theoretischer Einfliisse
auf die Gestaltung von Lernumgebungen behandelt. Ausgehend von ,Lernparadigmen® bzw.
»-theorien“ findet hierbei iiber ,Gestaltungsprinzipien“ und ,didaktische Modelle“ eine An-
ndherung an die Gestaltungspraxis statt [vgl. Seufert und Euler, 2005, S. 16]. Auf der Stufe
der didaktischen Modelle wird direkter Bezug auf die Objektebene ausgeiibt, indem sie ,einen
begrifflich-kategorialen Ordnungsrahmen fiir die Gestaltung einer Lernumgebung [vermitteln]“
[ebd., S. 17]'. Weiterhin ist die Stufe der ,didaktischen Konzepte zur Planung von Lernum-
gebungen“ eine spezifische Konkretisierung fiir den Konzeptionsprozess von Lernumgebungen
unter Einsatz von Lerntechnologien (instructional design) [ebd.].

2.1.2 Kategorisierung virtueller Lernaktivitaten nach P. Baumgartner und I. Bergner

Baumgartner und Bergner [2003] entwickeln ein abstrahierendes Schema zur Kategorisierung
von E-Learning bzw. virtuellen Lernumgebungen ebenfalls mittels drei Ebenen: Tools, Educatio-
nal Interaction Patterns und Educational Scenarios [vgl. ebd.]. Die unterste Ebene beschreibt die
technische Grundlage fiir computerunterstiitztes Lehren und Lernen anhand konkreter Werk-
zeuge. Diese Werkzeuge sind Soft- und Hardwaresystemen zuzuordnen (bspw. Learning- oder
Contentmanagementsysteme, Social-Software, Mobile Lernanwendungen, WBTs, etc.). Diese
Werkzeuge dienen auf der zweiten Ebene zur Bereitstellung bestimmter Funktionen, die zur
Realisierung von Interaktionsmustern im Lehr-Lern-Kontext genutzt werden konnen. Diese mitt-
lere Ebene der Interaktionsmuster ist aus der Perspektive des Lehrens und Lernens nicht tech-
nikspezifisch. Sie beschreibt die elementaren Moglichkeiten der lernrelevanten Interaktionen
innerhalb der Akteure (Lehrende und Lernende) und hinsichtlich der Lerninhalte bzw. -medien.
Interaktionsmuster sind somit nicht an die Verwendung im Rahmen technischer Lernumgebun-
gen gebunden, sondern reprisentieren allgemein Interaktionen im Rahmen von Lernszenarien,
unabhéngig davon, ob diese direkt oder technikvermittelt vollzogen werden. Didaktische Szena-

' In Bezug auf Euler und Hahn [2004].
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Gestaltungspraxis

Abbildung 2.1.: Schema zur Theoriebildung und Gestaltungspraxis von eLearning [Seufert und
Euler, 2005, S. 15] .

rien? werden auf der obersten Ebene betrachtet. Hier findet die Konzipierung von Lehrkonstella-
tionen in Abhangigkeit zu didaktischen Modellen aus der Theorie und konkreten Anforderungen
der Praxis statt.?

Aus der Perspektive der Lehrenden ist fiir die Gestaltung von Lernumgebungen im Sinne pad-
agogischer Konstellationen* primir die oberste Ebene der didaktischen Szenarien von Interesse.

2 Baumgartner versteht unter dem Begriff didaktische Szenarien eine detaillierte Beschreibung eines didak-
tischen Arrangements, das hinsichtlich bestimmter Lerninhalte soziale, rdumliche und zeitliche Elemente
beschreibt (vgl. http://www.peter.baumgartner.name/goodies/glossar/didaktisches-szenario [Zugriffsdatum:
14.3.2012]).

3

In diesem Schema fehlt eine Ebene zur Betrachtung von Methoden, die entsprechend didaktischer Szenarien
ausgewdhlt werden. Methoden konnen nicht direkt der Ebene der Interaktionsmuster zugeordnet werden.
Vielmehr repréasentieren Methoden eine konkrete Auswahl aus Interaktionsmustern.

4 [Vgl. Hammer und Sesink, 2000, S. 119].




Aus dieser Ebene werden notwendige (methodische) Interaktionsmuster abgeleitet, technische
Uberlegungen finden nachgelagert statt. Institutionelle oder soziale Rahmenbedingungen wer-
den in diesem Modell nicht beriicksichtigt.

Educational Scenarios

Educational Interaction Patterns

LMS, CMS and other Tools

Abbildung 2.2.: Abstrahiertes Kategorisierungsschema zur Beschreibung des Zusammenhangs
von didaktischen Szenarien, Interaktionsmustern und Technik in drei Ebenen
[Baumgartner und Bergner, 2003].

2.1.3 Integriertes Betrachtungsmodell

Es zeigt sich, dass beide vorgestellten Modelle jeweils unterschiedliche Aspekte von Lernumge-
bungen betrachten.” Withrend die Betrachtung von Seufert und Euler eher globale Aspekte von
Lernumgebungen und deren technischer Umsetzung einschlief3t, werden mit dem Ansatz von
Baumgartner und Bergner die Gestaltungsmoglichkeiten auf der Ebene von Veranstaltungen
unter Einbeziehung von Technik detailliert in den Blick genommen. Dabei werden didaktische
Voriiberlegungen implizit der Ebene der didaktischen Szenarien zugeordnet. Im Modell von
Seufert und Euler [2005] werden diese konzeptionellen Betrachtungen explizit auf der Theo-
rieebene durchgefiihrt. Diese steht jedoch nur in losem Zusammenhang mit der Objektebene
(innerhalb der die konkrete Umsetzungen durchgefiihrt wird). Eine weitere Unterscheidung ist
die Behandlung der Lerninhalte: Bei Seufert und Euler findet die Betrachtung der Lerninhalte

Die genannten Unterschiede resultieren aus den grundlegend verschiedenen Motivationen, aus denen die bei-
den Modelle hervorgegangen sind: Wahrend Baumgartner und Bergner [2003] auf die Erstellung einer Ka-
tegorisierung fiir E-Learning zielen, versuchen Seufert und Euler [2005] eine konzeptionelle Grundlage fiir
E-Learning zu definieren und darauf aufbauend Gestaltungsempfehlungen fiir unterschiedliche Einsatzkontex-
te zu formulieren.
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explizit auf der Mikroebene im Rahmen der Produktperspektive statt, wogegen die Inhalte im
Modell von Baumgartner und Bergner nicht Gegenstand der Betrachtung sind.®

Es wird deutlich, dass beide Modelle in gewisser Weise aneinander anschlieRen:” Die Ebene
der didaktischen Szenarien im Modell von Baumgartner und Bergner [2003] wird durch Meso-
und Mikroebene weiter ausdifferenziert: Die Entscheidung iiber ein didaktisches Szenario bein-
haltet Entscheidungen hinsichtlich der Veranstaltungsform (Mesoebene) und des Medienein-
satzes (Mikroebene). Die iibergeordnete Theorieebene erschliest dabei einen Bezug zwischen
der Entwicklung didaktischer Szenarien und der zugrundeliegenden theoretischen Annahmen.
Die Mikroebene grenzt sich in diesem Zusammenhang nur diffus zur Ebene der didaktischen
Interaktionen ab.

Beispiel

Zur Analyse einer Onlinelehrveranstaltung, wie in Koenig u. a. [2007] erldutert, scheint sich zu-
ndchst das Modell von Baumgartner verwenden zu lassen: Das betreffende Seminar zielt auf die
kollaborative und verteilte Erstellung von Inhalten (didaktisches Szenario) zum Thema ,wissen-
schaftliches Arbeiten®; hierbei werden bestimmte Interaktionsweisen wie gegenseitiges Review mit
offen gefiihrten und von Lehrenden und Tutoren begleiteten Diskussionen verwendet (didaktische
Interaktionen). Zur Unterstiitzung dieser Interaktionen wurde eine Wiki-Installation mit bestimm-
ten Plug-Ins herangezogen (Tools und Werkzeuge). Wie Miiller [2012] aufzeigt, kann die Verwen-
dung eines fiir informelle Zwecke entwickelten Werkzeugs (wie im Beispiel die Wiki-Software) nur
innerhalb enger Grenzen im institutionellen Kontext erfolgreich eingesetzt werden. Als problema-
tisch wird die Passung zwischen Werkzeug bzw. dessen intendierten Verwendungsweisen und den
institutionellen bzw. curricularen Rahmenbedingungen identifiziert. Diese iibergeordnete Ebene lie-
fSe sich zwar mit dem Modell von Seufert und Euler [2005] beschreiben, es ist jedoch insgesamt
nicht stimmig auf diese Art von Lehrveranstaltungen anzuwenden: Die Entscheidung fiir die Form
der Durchfiihrung und deren Gestaltung ldsst sich bei diesem Modell der Mesoebene zuordnen. Die
im Zusammenhang mit der von Koenig u. a. [2007] beschriebenen Veranstaltungsform getroffenen
Entscheidungen gelten jedoch fiir die gesamte Veranstaltung und lassen sich nicht in einzelne Mo-
dule oder Szenarien fragmentieren. Auch die Unterscheidung der Produkt- und Prozessperspektive
erscheint in diesem Zusammenhang inkompatibel: Ein Wiki ist in diesem Verwendungszusammen-
hang Inhalts- und Kommunikationsmedium in einem. Des Weiteren wird im Modell von Seufert
und Euler davon ausgegangen, dass der Lehrende die Inhalte erstellt, was bei der beschriebenen
Seminarform gerade nicht der Fall ist, da hier Inhalte von den Studierenden sukzessive erarbeitet
werden. Aufgrund der undifferenzierten Perspektive auf die Werkzeuge kann dieses Modell die Zu-

®  In Bezug auf die Einbeziehung von Content gibt es zwischen beiden Modellen Uberschneidungen, indem die

Produktperspektive bei Seufert und Euler auch die Aufbereitung von Lernressourcen beinhaltet (z.B. WBT, in-
teraktive Simulationen, etc.). Diese ,Darbietungsformen“ sind entsprechend der Perspektive von Baumgartner
und Bergner didaktischen Interaktionen zuzuordnen.

Die beiden Modelle werden an dieser Stelle aus Griinden der Darstellung vereinfacht und verkiirzt dargestellt;
es werden lediglich die Aspekte herausgegriffen, die fiir die nachfolgende Modellbildung von Bedeutung sind.
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sammenhdnge von technischen Werkzeugen und deren Verwendungsweisen und der entsprechenden
institutionellen und curricularen Rahmenbedingungen nicht beriicksichtigen [vgl. Miiller; 2012].

Im Gegensatz zum Modell von Seufert und Euler, bei dem Technik eher indirekt und nur in Bezug
auf die grobe Differenzierung (eContent — Produktebene) bzw. eCommunication — Prozessebe-
ne) betrachtet wird, behandelt der Ansatz von Baumgartner und Bergner Technik bzw. Tools auf
der Ebene der technischen Werkzeuge abstrahiert als eine Palette von optionalen Werkzeugen,
die sich entsprechend zu den relevanten Interaktionsmustern beliebig kombinieren lassen. Bei
Baumgartner und Bergners Modell werden jedoch Betrachtungen hinsichtlich des institutionel-
len beziehungsweise sozialen oder lerntheoretischen Kontexts nur implizit mit aufgenommen.

Es bietet sich also eine Erweiterung auf Basis des Modells von Baumgartner und Bergner an, die
auf einer iibergeordneten Ebene institutionelle Rahmenbedingungen explizit beriicksichtigen
kann. Die Zusammenfiihrung beider Modelle erweitert die Perspektive auf Lernumgebungen
und ermoglicht eine umfassende Betrachtung, die die Zusammenhénge von sozialen bzw. insti-
tutionellen Rahmenbedingungen bis zur konkreten technischen Unterstiitzung beriicksichtigt.
Somit wird eine signifikante Erweiterung der Ausgangsmodelle erreicht.

2.1.4 Erweiterung des integrierten Betrachtungsmodells

Eine Analyse des integrierten Betrachtungsmodells fiir Lernumgebungen offenbart jedoch, dass
wesentliche Einflussfaktoren bzw. Gestaltungsoptionen noch nicht beriicksichtigt sind.

Von einem allgemeinpadagogischem Standpunkt aus erscheint es als problematisch, Lernpara-
digmen und Lerntheorien als zentralen Ausgangspunkt fiir alle folgenden Gestaltungsprozesse
und -entscheidungen heranzuziehen. Die Beschrankung auf den Lernbegriff bzw. lerntheoreti-
sche Paradigmen als oberste Instanz vernachléssigt wesentliche pddagogische Anliegen, die sich
in einem Bildungsanspruch manifestieren (vgl. 3.2).

Seufert und Euler [2005] benennen zwar explizit den Bedarf einer ,normativen Orientierung*
durch Leitbilder, um dem Einsatz von E-Learning einen gewiinschten Zielbezug zu verleihen
[ebd., S. 22]. Unter Leitbildern werden in diesem Zusammenhang ,[...] normative Orientie-
rungen [verstanden], die der Gestaltung einzelner didaktischer Entscheidungen eine Richtung
verleihen konnen, die jedoch auf konkret sich stellende Situationen auszulegen sind“.” Als Bei-
spiel fiir solche Leitbilder werden ,,das kooperative Selbstlernen mit neuen Medien® oder ,,das
Prinzip der Problemorientierung“ genannt [ebd.].

Hierbei wird deutlich, dass die Autoren ein Verstdndnis von Normenorientierung zugrunde le-
gen, das sich deutlich von der allgemeinpiadagogischen Interpretation unterscheidet (vgl. 3.2).1°

Die Unterscheidung zwischen Struktur- und Prozessebene wurde von Reinmann [2005a, S. 13] iibernommen.
In Bezugnahme auf Euler [2005, S. 230].

Diese Diskrepanz wird weiterhin in der Aussage verdeutlicht, der Grad der normativen Zielsetzung sei durch
den Grad der padagogischen Innovation représentiert [Seufert und Euler, 2005, S. 9]. Aus allgemeinpddagogi-
scher Perspektive miisste entgegengesetzt argumentiert werden: Eine Orientierung an allgemein konsentierten
Normen wie ,,Bildung“ ist unabhéngig von Innovationen zu betrachten.
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Abbildung 2.3.: Die Perspektive des erweiterten, integrierten Modells verdeutlicht den Einfluss
des normativen Anspruchs Bildung auf allen betrachten Gestaltungsebenen fir
padagogisches bzw. didaktisches Handeln. Dieser normative Anspruch wirkt
auch auf die Ebene der technischen Gestaltung.®
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Weiterhin erscheint es als unzureichend, technische Werkzeuge ausschlief3lich als gegebene Ar-
tefakte zu betrachten (vgl. Modell von Baumgartner und Bergner), da hierbei die Moglichkeiten
der gezielten Einflussnahme bei der Technikgestaltung vernachlassigt werden. Die explizite Be-
riicksichtigung der Gestaltungsoptionen fiir technische Systeme stellt im Rahmen der Konzep-
tion und Umsetzung von Lernumgebungen eine Erweiterung zu den bisherigen Modellen dar.
Das bisherige Modell lasst sich also um eine zuséatzliche Ebene unterhalb derer der technischen
Tools erweitern (vgl. 2.3). Diese Ebene reprasentiert die konzeptionelle Entwicklung und (tech-
nische) Implementierung von technischen Systemen, die als Lehr- und Lernwerkzeuge Einfluss
auf die Umsetzung didaktischer Arrangements beziehungsweise Lernumgebungen besitzen.

Bei Einbeziehung einer paddagogisch-normativen Ebene wiirde diese quer zu den anderen
Schichten des Modells liegen und somit durchdringenden Einfluss auf allen anderen Model-
lebenen ausiiben. Ein normativer Anspruch manifestiert sich also nicht nur in den institu-
tionellen Rahmenbedingungen oder in der Auswahl und Umsetzung didaktischer Szenarien,
sondern auch auf der Ebene der technischen Gestaltung bzw. durch den Gestaltungsprozess in
Technik. Zur Erreichung padagogisch-didaktischer Anliegen, die eine bestimmte Normenorien-
tierung verfolgen, konnen die Anwender somit — im Rahmen des technikunterstiitzten Lernens
— auf unterstiitzende Werkzeuge zuriickgreifen, in deren Gestaltung sich eine Ausrichtung auf
die entsprechenden Leitziele manifestiert.

2.2 Gestaltungskriterien fiir Lernumgebungen in der Literatur

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt verschiedene Standpunkte zum Verstdndnis von Lern-
umgebungen dargestellt wurden, widmet sich der folgende Abschnitt der Frage nach deren
Gestaltung. Diese Thematik wird von einer Vielzahl von Autoren auf unterschiedliche Art und
Weise und mit verschiedenen (teils kontrdren) theoretischen Bezugnahmen bearbeitet, wor-
aus divergente Losungsansitze resultieren. Aufgrund ihres malfdgeblichen Einflusses auf den
wissenschaftlichen Diskurs im e-Learning wurden im Folgenden die Positionen von Rolf Schul-
meister, von Gabi Reinmann und von Michael Kerres und Claudia de Witt ausgewahlt und ihre
entsprechenden Empfehlungen und Richtlinien fiir die Gestaltung von Lernumgebungen vor-
gestellt. Dabei wird zu jedem Autor bzw. jeder Autorin zunéchst die spezifische Perspektive
auf Lernumgebungen erlautert. Nachfolgend werden jeweils die Gestaltungsempfehlungen und
ihre entsprechende theoretische Verortung behandelt. Dabei werden die einzelnen Aussagen
insbesondere auf ihre konkrete Bezugnahme zur Gestaltung von Technik sowie ihre Bildungsori-
entierung hin untersucht, sowie eine Einordnung entsprechend des zuvor entwickelten Betrach-
tungsmodells (vgl. Abb. 2.3) vorgenommen.

2.2.1 R. Schulmeisters Perspektive auf Lernumgebungen

Im folgenden Abschnitt wird ein Uberblick iiber die konstruktivistisch geprigte Perspektive von
Rolf Schulmeister gegeben. In diesem Zusammenhang werden das Modell zur Beschreibung von
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e-Learning-Szenarien sowie Schulmeisters Konzept der relevanten Rdume in Lernsoftware und
deren Zusammenhang vorgestellt. Weiterhin wird das Konzept der offenen Lernumgebungen
erlautert. Abschlielfend werden die Aussagen kritisch betrachtet, wobei insbesondere der Fra-
ge eines normativen Bezuges und der Konkretisierung des technischen Aspekts nachgegangen
wird.

6-Ebenenmodell zur Beschreibung von eLearning-Szenarien

Eine umfassende Typologisierung technisch unterstiitzter didaktischer Szenarien entwickeln
Schulmeister u.a. [2008] anhand eines sechsdimensionalen Modells, in dem allgemein-
quantitative, technische und mediendidaktische sowie piAdagogisch-didaktische!! Kategorien
beriicksichtigt werden. Ziel der Typologisierung ist die Analyse der infrastrukturellen Voraus-
setzungen fiir Blended-Learning-Veranstaltungen an Hochschulen. Die einzelnen Dimensionen
entsprechen dem Grad der Virtualitit, der GruppengrofSe, der Synchronizitit, der Medialitét,
und dem Verhaltnis von Content zu Kommunikation und der Aktivitat [ebd., S. 26-31]. Die
jeweilige Auspragung der einzelnen Dimensionen wird anhand von drei Abstufungen differen-
ziert.'? Ausgehend von diesen Dimensionen lassen sich paarweise Matrizen bilden, mit denen
sich prinzipiell simtliche didaktische Szenarien abbilden und vergleichen lassen.!® Da diese
ausfiihrliche Kategorisierung fiir die praktische Anwendung zu aufwendig ist, empfehlen die
Autoren eine Reduzierung des Modells auf drei Kategorien (Virtualitit, Sychronizitdt und Gro-
Renordnung). Daraus resultieren acht Szenarien, mit denen sich das Modell zumindest fiir die
Abschéatzung der technischen Anforderungen eines Lehrangebots eignet.

Bedeutungs-, Interaktions- und Ereignisraum

Schulmeister [2007] hat neben der Kategorisierung der Anwendungspraxis von E-Learning auch
den strukturellen Aufbau von Multimedia-Lernsoftware (zu der auch E-Learning-Umgebungen
gehoren) analysiert. Er unterscheidet hierbei Darstellungs- von Bedeutungs- und Ereignisraum.
Der Darstellungsraum reprasentiert die Schnittstelle zum Benutzer. Er ist Ansatzpunkt fiir die
oberflachliche Gestaltung von medialer Prasentation und Interaktion. Fiir sich genommen ha-
ben die Elemente im Darstellungsraum keine Relevanz. Sie erhalten ihre Sinnhaftigkeit erst
durch die relationalen und assoziativen Strukturen, die im Bedeutungsraum verankert sind und
auf den sie verweisen. Der Bedeutungsraum reprasentiert die , Tiefenstruktur” der Software. Auf
dieser Ebene findet die eigentliche Gestaltung statt, indem entsprechend bspw. einer ausgewahl-

11" Die Bezeichnung ,pidagoisch-didaktisch“ wird an dieser Stelle von Schulmeister verwendet, tatsichlich bezie-

hen sich die nachfolgenden Uberlegungen primér auf methodische Aspsekte.

Theoretisch kénnen sie natiirlich beliebig granulare Abstufung aufweisen, allerdings steigt damit die Komple-
xitdt des Modells ggfs. unnotig an.

Schulmeister verweist in diesem Zusammenhang jedoch auf weitere, besonders in Zusammenhang mit
Bologna-konformen Studiengéngen relevante Situationen hin, die in dieser Kategorisierung keine Betrach-
tung finden: Beratung und Betreuung sowie Priifung und Assessment [Schulmeister u. a., 2008, S. 31].
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ten Lerntheorie die entsprechenden Strukturen programmiert werden, auf die dann iiber den
Darstellungsraum vom Benutzer zugegriffen werden kann. ,Der Bedeutungsraum enthélt die
Pldne und Intentionen seines Designers, er enthélt implizit auch Lernplane und Lernziele fiir die
Benutzer, er besteht zugleich aus den Konstruktionen und Interpretationen, aus der Kreativitat
und Phantasie der Benutzer“ [ebd., S. 20].

Eingriffe und Verdnderungen der ,sinngebenden”“ Strukturen sind dabei allerdings Program-
mierern bzw. den Gestaltern von Lernumgebungen vorbehalten. Der Ereignisraum gehort laut
Schulmeister nur zum Teil zur Software selbst. Er wird erst durch die Interaktion mit dem Be-
nutzer entfaltet, d.h. er stellt die Schnittstelle dar, iiber die sich aus System und Benutzer ein
soziotechnisches System konstituieren kann [Unger, 2009, S. 193]. Uber den Ereignisraum wer-
den Interaktionen ermdglicht, die Darstellungs- und Bedeutungsraum verbinden, um Informa-
tion bzw. Bedeutung zu transportieren. Erst iiber den Ereignisraum wird den Benutzern ein
Zugang zur semantischen Ebene des Bedeutungsraums erschlossen. Deshalb sieht Schulmeister
in dieser Ebene den entscheidenden Ansatzpunkt fiir piddagogische Interventionen. So wird der
Ereignisraum zum Lernraum.

Offene Lernumgebungen

Schulmeister [2007] ist einer der Hauptverteter und -verfechter eines konstruktivistischen
Lernparadigmas im e-Learning. Als favorisierte Auspragung hypermedialer Lernsysteme wird
wiederholt auf offene Lernumgebungen verwiesen [Schulmeister [2001], Schulmeister [2006],
Schulmeister [2004]]. In Berufung auf Issing [1995] grenzt er sich ausdriicklich vom bis in die
90er Jahre dominierenden Instruktionsparadigma ab: ,Das Systematische Instruktionsdesign
sei zu sehr am Instruktionsparadigma orientiert. Es favorisiere zielgerichtetes und auf Effekti-
vitdt orientiertes Lernen und vernachlissige das weite Spektrum von Bildungszielen, die sich
nur schwer oder gar nicht in objektivierbare Lernziele fassen liellen und eher mit einer ,soft
system‘- Methodologie erreicht werden konnen“ [ebd., S. 215]. Hierbei lassen sich Issings ex-
plizite Herausstellung von Bildungszielen im Sinne von Richt- bzw. Leitzielen deuten. Dies wird
von Schulmeister in seinen folgenden Ausfiihrungen jedoch nicht weiter aufgegriffen, er nimmt
dies lediglich als Bestatigung dafiir, dass sich das Instruktionsparadigma fiir problemorientiertes
Lernen als nicht geeignet erwiesen hat.'*

Offene Lernumgebungen sind also gewissermalf3en als Gegenentwurf instruktionalistischer Kon-
zepte zu verstehen. Die Offenheit von Lernsituationen bezieht sich in diesem Zusammenhang auf
eine ,[...] innere Offenheit der Lernsituation fiir den Lerner als Gegenbild zu einem lernzielori-
entierten und strukturierten instruktionalistischen Lernangebot“ [Schulmeister, 2004, S. 6]. Die
Organisation des Lernprozesses einschlieRlich der Formulierung und Uberpriifung von Zielen
wird dabei durch den Lernenden selbst vollzogen. Entsprechend rdaumen offene Lernumgebun-
gen Raum zur Realisierung von offenen Lernsituationen ein, indem ,,das lernende Individuum in

14 In Schulmeister [2007] wird detailliert der wissenschaftliche Disput zwischen Anhéngern des Konstruktivismus
und der Programmierten Instruktion nachgezeichnet. Dabei wertet Schulmeister die Versuche der Einnahme
geméligter konstruktivistischer Positionen als ,,nicht zielfiihrend“ und ,verzweifelt“ [ebd., S. 161 ff.].
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diesen Umgebungen [Freiheitsgrade] einnehmen kann, um Inhalte gemaf3 seinen Lernvoraus-
setzungen zu selektieren, seinen Lernstil und seine Lernstrategien zu praktizieren und gemaf}
seiner Motivation vorzugehen“ [Schulmeister, 2005, S. 8]. In offenen Lernumgebungen wird der
Lernprozess also nicht von aulden determiniert, es wird lediglich ein Lernanlass und ein gewisser
Handlungsrahmen vorgegeben, die in der Regel auf authentischen Problemsituationen basieren.
Die Lernenden sollen dadurch zur selbststindigen Aneignung des erforderlichen Wissens beim
Vollzug des Problemloseprozesses angeregt werden [ebd.].

Kritische Einordnung

Durch das Konzept der offenen Lernumgebungen sollen dem Subjekt maximale Handlungsfrei-
heiten zugestanden werden. Die Lernenden sollen einen eigenen Lernstil praktizieren konnen,
der im Einklang mit den individuellen Motivationen steht: Dies bezieht sich auf die Selektion
der Inhalte entsprechend ihrer jeweiligen Lernerfahrung und die Praktizierung eigener Lern-
strategien [vgl. Schulmeister, 2006, S. 132]. Die Betrachtungen zielen zwar primér auf das
einzelne Individuum, als essentiell werden jedoch auch die Interaktionen mit Lernobjekten und
das soziale Lernumfeld (einschlie3lich Lehrender und Tutoren) einbezogen.

Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass das Ziel des Konzepts offener Lernumgebungen nicht
die Selbstbestimmung der Lernenden im Sinne von Miindigkeit ist. Die Kernelemente offener
Lernumgebungen — Interaktivitdt und Riickmeldung — zielen primér auf die Erméglichung indi-
vidueller Aneignungsstrategien. Im Vordergrund steht dabei allerdings nicht die Selbstbestim-
mung der Lernenden im Sinne miindiger Subjekte, sondern die Selbstregulation bzw. -steuerung
im Rahmen von aul3en gesetzter Lernziele. Anhand einer kritischer Differenzierung der Begriffe
Selbststeuerung und Selbstbestimmung wird deutlich, daf3 sich hierdurch sogar zwei gegensatz-
liche Orientierungen ausdriicken: ,Der zentrale Unterschied zwischen diesen beiden Ansitzen
besteht darin, dass Selbstbestimmung ganzheitlich auf die Humanisierung des Lernens abzielt,
das heil3t, auf die Wahrung des motivational wichtigen Sinn- und Bedeutungsaspekts aus der
Sicht der Lernenden, wéhrend Selbststeuerung auf den spezifischen Aspekt der Optimierung
des Lernerfolgs (durch die Effektivierung des Lernens) ausgerichtet ist“ [Pasuchin und Hécker,
2008, S. 33]. Im Konzept der ,offenen Lernumgebungen® ist tatsdchlich eine Verlagerung der
Steuerungskompetenz vom Lehrenden hin zum Individuum zu konstatieren: , Offene Lernum-
gebungen biirden dem lernenden Individuum die Last auf, selbst fiir die geeignete Passung
zwischen sich, seinen Lernvoraussetzungen und Lernstilen, seiner Motivation und dem Lernan-
gebot zu sorgen” [Schulmeister, 2005, S. 27 f.]. Dabei gilt es zu hinterfragen, ob die Ubertragung
der vollstindigen Verantwortung fiir den Lernprozess und -erfolg an den Lernenden fiir diesen
einen Gewinn darstellt, insbesondere wenn didaktisches Handeln auf die Ausgestaltung der
Lernumgebung reduziert wird und hierbei jegliche normativ-pddagogische Bezugnahme ent-
falle.1>
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Pasuchin und Hacker [2008] deuten diese ,,Pidagogik der Individualisierung® im politdkonomischen Kontext in
Bezugnahme auf Mattelart [2003] eher als Bedrohung fiir des Subjekt: ,Das Individuum wird somit ,zur Achse
der Selbstregulation erhoben’, wéhrend Bildungsstétten zu Orten avancieren, an denen ,der ,flexible Mensch'
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Als technischer Ausgangs- und Bezugspunkt werden die Konzepte des Hypertext und Hyper-
media herangezogen. Hierin wird die Schliisseltechnologie zur Umsetzung konstruktivistischer
Lernformen gesehen. In Bezug auf die Gestaltung von offenen, hypermedialen Lernumgebungen
weist Schulmeister [2005] auf die wesentliche Bedeutung von Interaktion und Feedback hin. Da
die Studierenden aufgrund der gebotenen Offenheit selbst fiir die Setzung von Lernzielen und
deren Erreichung verantwortlich sind, spielt die Gestaltung und Qualitit der Lernobjekte die tra-
gende Rolle: ,[...]eine Qualitat, die durch den Grad an Interaktivitat des Lernobjekts konstituiert
wird und die durch die Riickmeldung unterstiitzt wird, die der Lernende durch die Manipula-
tion des Lernobjekts erhalt“ [ebd.]. Interaktivtat bezieht sich hierbei nicht auf die Schnittstelle
zwischen Benutzer und System bzw. die Navigation innerhalb des Systems (Darstellungsraum),
sondern auf die Manipulation der Inhalte und deren Reprasentationsformen (Ereignisraum)
sowie eigenstindige Konstruktionsleistungen von Wissen durch den Lernenden (Bedeutungs-
raum).'® Riickmeldung bezieht sich in diesem Kontext zum einen auf technisch-systemisches
Feedback durch das Lernobjekt und andererseits auf soziale Riickmeldungen von Lehrenden
und Tutoren. Dies umfasst Hilfestellungen im Umgang mit Lernobjekten und die Begleitung der
Entwicklung von wissenschaftlicher Argumentation und Methodologie. Weiterhin besitzt sozia-
le Riickmeldung Bedeutung hinsichtlich der Lernorganisation, -motivation und psychosozialer
Faktoren des Individuums, der Lerngemeinschaft und -umwelt [ebd., S. 9].

Neben dieser eher theoretischen Auseinandersetzung mit den in Hypertext und -media gegebe-
nen Strukturen diskutiert Schulmeister u. a. [2008] in Zusammenhang mit dem 6-Ebenen-Modell
zur Beschreibung von eLearning-Szenarien einen pragmatischen Ansatz fiir einen ,Referenzrah-
men zur Qualititssicherung und -entwicklung von eLearning-Angeboten [,][der] erstmalig eine
Logik, ein Schema, eine Planungs- und Entscheidungshilfe zur Verfiigung [stellt], um eine Aus-
richtung der IT-Dienstleistungen an den didaktischen Anforderungen einerseits und eine realis-
tische Abschitzung des Aufwandes fiir Service und Betrieb fiir komplexe eLearning-Vorhaben
andererseits [ermoglicht]“ [ebd., S. 66]. Dieser auf dem in der Industrie weit verbreitetem ITIL-
Standard!” aufbauende Ansatz ist zwar durchaus als relevant einzustufen und kann zur Effi-
zienzsteigerung und Qualititsverbesserung!® im E-Learning beitragen, jedoch bleibt er auf die
Organisation und den Betrieb der Infrastruktur beschrankt und thematisiert nicht die grundle-
gende Gestaltung von technischen Systemen und Werkzeugen fiir didaktische Verwendungen.

Bezogen auf das in Kapitel 2.1.4 eingefiihrte Modell sind die Positionen Schulmeisters in erster
Linie den Ebenen der didaktischen Szenarien und der didaktischen Interaktionen zuzuordnen.

im Rahmen des schulischen Wettbewerbs an seiner potenziellen ,Beschéftigungsfahigkeit* arbeitet und wo er
zum Alleinverantwortlichen seiner etwaigen Arbeitslosigkeit wird* “ [ebd., S. 35].

Die Unterscheidung von Darstellungs-, Ereignis- und Bedeutungsraum wird im Rahmen des Strukturmodells
von Multimedia-Anwendungen in Abschnitt 2.2.1 erldutert.

Die IT Infrastructure-Library ist ein Quasi-Standard zur Organisation von IT-Infrastrukturen und -Prozessen
durch ein einheitliches IT-Service-Management, das anhand einer Reihe von Good- und Best-Practices beschrie-
ben wird [vgl. www.itil.org - Zugriffsdatum: 14.3.2012].

Die Ubertragung der im betrieblichen Umfeld erfolgreichen ITIL-Strategien auf den Hochschulbereich wird
zwar positive Effekte hinsichtlich der Effizienz und Qualitédt des Betriebs der Infrastruktur nach sich sich zie-
hen, hinsichtlich der pddagogischen Qualitdt durch Beteiligung und Mitgestaltung der Studierenden werden
durch diese standardisierten Ansétze jedoch auch Einschrdnkungen resultieren (vgl. A3 Transparenz und A6
Beteiligung in Kapitel 3.4).
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Schulmeister thematisiert zwar durchaus bildungspolitische bzw. curriculare Rahmenbedingun-
gen [vgl. Schulmeister [2006], Schulmeister [2001]], diese bleiben jedoch abgekoppelt von
seinen Ansichten und Konzepten zum Thema technikgestiitzter Lernumgebungen. Zwar wer-
den die Anwendung und der Betrieb von Lernumgebungen thematisiert, Zusammenhinge mit
dem praktischen Gestaltungs- und Entwicklungsprozess werden jedoch nicht hergestellt. Wie
eingangs erlautert, bleibt eine normative Bezugnahme offen.

2.2.2 G. Reinmanns Perspektive auf Lernumgebungen

In diesem Abschnitt wird die Position von Gabi Reinmann zum didaktischen Design von Lern-
umgebungen vorgestellt. Hinsichtlich der theoretischen Bezugnahme werden in diesem Zusam-
menhang der wissensbasierte Konstruktivismus, der strukturgenetische Wissensbegriff sowie der
Begriff des didaktischen Designs nach ihrer Pragung beleuchtet. Abschlielend wird der vorge-
stellte Standpunkt kritisch eingeordnet, wobei insbesondere das Verhéltnis zur Technik und die
padagogische Verortung dieser Perspektive hinterfragt werden.

Reinmann [2005a] bezieht sich zur Beschreibung des Verhéltnisses zwischen Lehrenden und
Lernenden in E-Learning-Umgebungen auf das heuristische Rahmenmodell von Baumgartner
und Bergner [2003] und erweitert es um spezifische , Sichten“ der Beteiligten. Reinmann diffe-
renziert innerhalb der Perspektive der Lehrenden die Gestaltungs- und Prozesslogik. Hinsichtlich
der Gestaltungslogik ist fiir den Lehrenden primir die Strukturebene der didaktischen Szenari-
en und die Prozessebene der didaktischen Interaktionen von Interesse. Technische Uberlegun-
gen haben nach Reinmann nachgelagert stattzufinden'®, um die didaktische Entwicklung von
Strukturen zur Erreichung bestimmter Lernziele nicht durch technische Vorgaben beeinflussen
zu lassen. Die Gestaltungsmoglichkeiten umfassen die hinsichtlich der Zielgruppe und Lernziele
geeignete Auswahl von Medien und Materialien, Methoden, sowie Kommunikations- und In-
teraktionsstrategien [vgl. Reinmann, 2005a, S. 13 f.]. Auch die Ebene der Interaktionsmuster
kann beziiglich der in der Ebene der didaktischen Szenarien festgelegten Gestaltungsziele vom
Lehrenden in den Designprozess mit einbezogen werden. Auf dieser Ebene wird entschieden,
welche Zugédnge und Interaktionsmoglichen mit den Inhalten geboten werden, ob und wie kol-
laborative Elemente zum Einsatz kommen, Art und Ausmalfd von Feedback und Kommunikation
mit Lehrenden und Tutoren [vgl. ebd.].

Die Prozesslogik betrachtet den Rollenwechsel des Lehrenden vom ,Gestalter” zum ,beraten-
den Experten, E-Teacher oder E-Moderator” [ebd., S. 14]. Lehr- und Lernprozesse finden nach
Reinmann in einem ,,Raum* statt, der durch die Ebenen der Technik und der Struktur?® aufge-
spannt wird [vgl. Abbildung 2.4]. Dieser Raum, in dem die Gestaltung der didaktischen Inter-
aktionsprozesse vollzogen wird, wird durch Struktur und Technik begrenzt, die zwar ,keinen

19 Sie ergénzt an dieser Stelle, dass diese Vorgehensweise in der Praxis nicht eingehalten wird bzw. nicht eingehal-

ten werden kann, da die Lehrenden an die Verwendung von institutionell vorgegebenen Werkzeugen gebunden
sind [Reinmann, 2010, S. 125].

20 Gemeint ist hierbei die Ebene der didaktischen Szenarien, die die Struktur vorgeben.
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determinierenden Einfluss auf die Interaktionsprozesse [besitzen]; sie bringen aber sehr wohl
[...] ,affordances“ und ,constraints“ fiir das Lehr- Lerngeschehen mit sich“ [ebd., S. 14].%!

VIEW 1: Prozesslogik

Perspektive des Lehrenden
Blended
affordances Learning?

Spielraum fiir Gestaltung
von
Interaktionsprozessen

Struktur

Abbildung 2.4.: Prozesslogik aus der Perspektive der Lehrenden: Eingrenzung des Ge-
staltungsspielraums von Interaktionsprozessen durch Technik und Struktur
[Reinmann, 20053, S. 14].

Die Perspektive der Lernenden betrachtet Reinmann durch die Analyse der Erlebnislogik. Hier-
fiir ist zunéchst vor allem die technische Ebene im Sinne der Interaktion mit der Oberflache von
Bedeutung. Die Oberflache spiegelt jedoch auch die inhaltliche und methodische Struktur einer
Lernumgebung wider. Im zeitlichen Verlauf einer Lehrveranstaltung nimmt nach Reinmann das
Interesse der Lernenden an der Oberflache ab, wiahrend zeitgleich die Relevanz von Struktur
und Prozessen zunehmen [vgl. Abb. 2.5].22

Ziel dieser speziellen Weiterentwicklung des heuristischen Modells von Baumgartner und Berg-
ner [2003] ist es, die Handlungsoptionen und Einflussmoglichkeiten des Lehrenden im Kontext
von E-Learning-Umgebungen durch Gestaltungs- und Prozesslogik aufzuzeigen. Die Rolle der
Lehrenden im E-Learning ist laut Reinmann mit einer besonderen Verantwortung verbunden,
die ,nicht auf Funktionen von Learning oder Content Management Systemen, auf die Verfiigbar-
keit von Reusable Learning Objects oder gar auf Standardisierungsinstitute* abgewélzt werden
darf [Reinmann, 2005a, S. 16]. Sie zeigt weiterhin auf, dass fiir den erfolgreichen Einsatz von
Lernumgebungen auch die durch die Erlebnislogik beriicksichtigte Perspektive der Lernenden
einbezogen werden muss.

21
22

In Bezugnahme auf Greeno [1998].

An dieser These ist zu kritisieren, dass implizit die technische Ebene auf die Oberflache reduziert wird. Die
Aussage zum abnehmenden Interesse an der Oberfliche mag zwar zutreffen, jedoch miisste dagegen gehal-
ten werden, dass unter Umstinden mit wachsendem Verstindnis das Interesse an realisierten technischen (in
Abgrenzung zu didaktischen) Strukturen zunehmen konnte.
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Erlebnislogik VIEW 2:

Stirke des Interesse Perspektive des Lernenden

Oberfliche

Struktur

Prozesse

P Zeitlicher Verlauf

Abbildung 2.5.: Erlebnislogik aus der Perspektive der Lernenden: Verschiebung der Interessen
im zeitlichen Verlauf [Reinmann, 20053, S. 15].

Wissensbasierter Konstruktivismus

Anhand der Erkenntnis, dass in der Regel weder eine systematisch-regulierte Vermittlung (In-
struktionalismus) von Inhalten noch die Annahme einer vollstandig lernerseitigen Wissenskon-
struktion (Konstruktivismus) als zielfiihrend fiir den Lernerfolg angesehen werden kann, wurde
der Bedarf einer integrierenden Position deutlich. Reinmann-Rothmeier und Mandl [2001] ent-
wickelten aus diesem Bedarf heraus das Konzept des wissensbasierten Konstruktivismus als eine
gemalligt-konstruktivistische Variante. Hierbei wird davon ausgegangen, dass die individuel-
le Konstruktion von Bedeutung bzw. der Erwerb von Wissen nur auf Basis einer fundierten
Grundlage gelingen kann. Diese Wissensbasis wird zwangslédufig iiber Phasen mit instruktiver
Anleitung und Unterstiitzung erarbeitet [ebd., S. 626].%°

Dieser Ansatz nimmt gewissermallen eine Kombination von inhalts- und instruktionszentrierten
kognitivistischen und lernerzentrierten konstruktivistischen Ansatzen vor. Somit sollen die Vor-
stellungen von Lehre und Lernen konzeptionell verkniipft werden. Der resultierende Lernbegriff
zeichnet sich durch fiinf Prozessmerkmale aus: Lernen ist nur durch aktive Beteiligung moglich,
deren Grundlage Motivation und Interesse sind. Verantwortlich fiir Steuerung und Kontrolle
des Lernprozesses ist primar der Lernende selbst (Selbststeuerung) [vgl. ebd., S. 626]. Die in-
dividuelle Konstruktion von Wissen kann nur vor einem Hintergrund von Erfahrung und von
bereits bestehendem Wissen gelingen. Fiir die Interpretation von Lerninhalten ist die Situiert-
heit der Lernerfahrung von Bedeutung [vgl. ebd.]. Weiterhin stehen Lernprozesse unter dem
Einfluss sozialer Konstellationen bzw. finden in bestimmten soziokulturellen Zusammenhingen
statt [vgl. ebd.]. Aus diesem Verstdndnis resultiert eine Beschreibung der Rolle des Lernen-

25 1n Bezug auf Resnick und Hall [1998].
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den als aktives selbstgesteuertes und kooperatives Individuum?*, das aber Fihigkeiten besitzen
muss, um Inhalte rezipieren und einordnen zu koénnen. Entsprechend dazu zeichnet sich die
Rolle des Lehrenden durch Fahigkeiten in den Bereichen Prasentation, Erklarung, Anleitung,
aber auch Motivierung, Beratung und Unterstiitzung aus. Die Einnahme einer aktiven bzw. re-
aktiven Haltung des Lehrenden hingt dabei vom jeweiligen situativen Kontext ab. Folglich ist
die addquate Umsetzung problemorientierten Lehrens und Lernens wesentlicher Bestandteil der
wissensbasiert-konstruktivistischen Methodik.

In Bezug auf Problemorientierung wird besonderer Wert auf Aktualitit, Authentizitat und Le-
bensweltbezug fiir die Lernenden gelegt, um personliche Betroffenheit und Interesse zu stimu-
lieren.?> Diese ,[...] Art von Problemorientierung [gilt] als optimales Gestaltungsprinzip des
Unterrichts, welches der gemafigt konstruktivistischen Auffassung vom Lernen in hohem Mal3e
Rechnung tragt“ [ebd., S. 627].

Die Erkenntnisse des wissensbasierten Konstruktivismus und der damit verbundenen Konzepte
wurden unter anderem auch auf die Gestaltung computergestiitzter Lernumgebungen bezogen
und entsprechende Gestaltungsempfehlungen sowie Qualititssicherungsstrategien entwickelt
[vgl. Reinmann-Rothmeier u. a., 1994].

Strukturgenetischer Wissensbegriff

Die Theorie des wissensbasierten Konstruktivismus wird in Seiler und Reinmann [2004] mit
dem Ansatz der auf die Erkenntnispsychologie Jean Piagets zuriickgehende Strukturgenese in
Beziehung gesetzt und weiterentwickelt. Bei diesem Ansatz wechselt die Perspektive von der
Entstehung von Wissen auf dessen Kategorisierung. Ausgangspunkt der Betrachtungen ist die
Annahme, dass die Aneignung von Wissen prozessual vollzogen wird: Das Subjekt konstru-
iert selbststindig Erkenntnisstrukturen und wendet diese auf die umgebende Umwelt und die
Interaktion mit den Sozialpartnern an. Diese kognitiven Strukturen werden kontinuierlich in Re-
aktion durch die resultierenden Erfahrungen angepasst. Die kognitiven Strukturen sind folglich
einerseits intern-personaler Struktur, andererseits miissen sie fiir den wechselseitigen Austausch
zwischen Menschen auch objektivierbar sein. Diese Differenzierung wird durch die Begriffe per-
sonelles bzw. offentliches Wissen beschrieben [Reinmann, 2005b, S. 10]. Personelles Wissen ist
das individuelle Wissen, das sich aus den dynamisch verdnderlichen kognitiven Strukturen kon-
stituiert. Hierbei werden verschiedene , Transformationsformen® unterschieden: vorbewusstes

24 signifikante Bedeutung wird hierbei der Selbststeuerung und Kooperation zugemessen. Begriindet wird dies

mit der durch den wissenschaftlichen und technologischen Fortschritt bedingten Wissensexplosion, die ein
hohes MaR an Anderungs- und Lernbereitschaft erfordert. Gerade in der beruflichen Weiterbildung wiirden
dadurch die Grenzen bisheriger Strategien aufgedeckt, wéhrend sich im Gegenzug neue Anforderungen in
Bezug auf die selbststindige Planung und Umsetzung individueller Bildungsziele stellen. Parallel dazu sind
kommunikative und kooperative Fahigkeiten zu den ,zentralen iiberfachlichen Kompetenzen avanciert” [vgl.
Reinmann-Rothmeier und Mandl, 2001, S. 632].

Auf Basis verschiedener Merkmale der Konzepte von Anchored Instruktion, Kognitiver Flexibilitit, Cognitive
Apprenticeship und diverser Eigenschaften kognitivistischer Instruktionsmafnahmen werden die Leitlinien fiir
die Gestaltung problemorientierten Unterrichts entwickelt: Situiertheit und Authentizitdt, Multiple Kontexte,
Multiple Perspektiven, Sozialer Kontext, Instruktionale Unterstiitzung.

25
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Handlungswissen, (vorbegriffliches) intuitives Wissen und begriffliches Wissen. Letzteres bildet
die Grundlage fiir offentliches Wissen. Bedingung fiir 6ffentliches Wissen ist die Objektivie-
rung durch Zuordbarkeit zu Zeichensystemen um einen sozialen Austausch zu ermoglichen.
Unterkategorien des offentlichen Wissens sind das kollektive Wissen, also der Austausch von
Informationen zwischen Individuen (auch mittels technischer Ubertragungsmedien). Informa-
tionen konnen durch eine zweite Stufe von Objektivierung in formalisiertes Wissen (Daten)
transformiert werden, die dann — unabhéngig von denkenden Individuen — auch maschinell
weiterverarbeitet werden konnen. [ebd., S. 11]

Der strukturgenetisch begriindete Wissensbegriff wird als ,kompatibel“ zur ,Idee der Bildung“
gesehen: Die aktive und reflexive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umgebung
ist in diesem Verstdndnis die Basis, um Wissen zu erlangen [ebd.]. ,Bildung im Sinne der Aus-
bildung von Erkenntnisstrukturen als notwendige Bedingung fiir reflektiertes Handeln ist in
diesem Wissensbegriff kein Fremdkorper, sondern eine mogliche und nahe liegende Erganzung“
[ebd.].

Der strukturgenetische Wissensbegriff wird weiterhin als Ankniipfungspunkt zur kategorialen
Bildung Klafkis herangezogen: Die ,materiale Bildung“ wird dabei auf die im offentlichen
Wissen formulierte Objektivitdat der Welt referenziert, wiahrend die ,formale Bildung“ auf das
personale Wissen des subjektiven Individuums abgebildet wird.?® | Die Objektivitit der Welt,
also das offentliche Wissen, und die Subjektivitdt des Individuums, also das personale Wissen,
bedingen sich in diesem Bildungsverstindnis gegenseitig.“ [Reinmann, 2005a, S. 9] Mit dem
strukturgenetischen Wissensbegriff soll in diesem Zusammenhang ein theoretisches Modell zur
Uberwindung des Gegensatzes von Wissen und Bildung entworfen werden [Reinmann, 2005b,
S. 12].

Didaktisches Design

Reinmann [2010] formuliert unter dem Begriff des Didaktischen Designs die umfassende und sys-
tematische Entwicklung von Lernumgebungen: , Didaktisches Design ist [...] die Planung und
Konzeption didaktischer Szenarien sowie die Ausgestaltung und Umsetzung konkreter Lern-
umgebungen einschlief3lich aller Materialien, Methoden und Medien [...] einschlieRlich aller
Entscheidungen beim Inhalts- und Aufgabendesign.” [ebd., S. 128] Der Didaktik-Begriff wird in
diesem Kontext explizit sowohl auf den Einsatz von Methoden als auch von Inhalten bezogen.
Diese Interpretation von Didaktik soll auf Basis der empirischen Erkenntnisse aus der Instrukti-
onspsychologie zur Methodik aufbauen, ohne sich allein auf diese beschranken zu wollen [ebd.,
S. 6]. Daher sollen auch inhaltlich-normative Aspekte der geisteswissenschaftlich verorteten Di-

26 Diese Interpretation der kategorialen Bildung Klafikis greift etwas zu kurz. Im eigentlichen Sinne werden mate-
riale und formale Bildungsprozesse im Verlauf einer dialektischen Auseinandersetzung miteinander zu internen
Kategorien verkniipft. Diese Kategorien werden durch eine Konfrontation mit der dinglichen und sozialen Um-
welt permanent korrigiert und erweitert. Die internen Strukturen des Subjekts werden also gleichermafRen
durch materiale und formale Bildung geprigt und werden durch die Auseinandersetzung mit der ,Offentlich-
keit“ angepasst.
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daktik einbezogen werden.?” Der verwendete Didaktikbegriff bezieht dabei die Nutzung von (di-
gitalen) Medien durchgéngig implizit mit ein, da sie ,,[...] inzwischen einen Grad der Durchdrin-
gung unserer Gesellschaft erreicht [haben], der diese zu einem selbstverstandlichen Bestandteil
unseres alltdglichen Tuns, speziell unserer Informations- und Kommunikationsgewohnheiten,
gemacht [haben].“ [ebd., S. 10] Ein Medienbezug wird also als Selbstverstidndlichkeit fiir di-
daktische Konzeptionsaufgaben angenommen, worin sich die Relevanz der Erkenntnisse auch
fiir die Gestaltung von technischen Lernumgebungen zeigt.

In Bezug auf die Unterscheidung von Formaten fiir Lernumgebungen nach Niegemann u.a.
[2008]%8 werden zwei wesentliche Ausrichtungen zur Gestaltung von Lernumgebungen iden-
tifiziert: , darbietendes Lehren bzw. rezeptives Lernen“ und ,entdecken-lassendes Lehren bzw.
produktives Lernen“ [Reinmann, 2010, S. 29 £.].2° Bei der Entwicklung einer didaktischen Stra-
tegie hat die Entscheidung bzw. die Gewichtung hinsichtlich der einen oder anderen Ausrichtung
in der Folge Einfluss auf alle weiteren didaktischen Entscheidungen.

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von didaktischen Strategien ist zunédchst die Bestimmung
der konkreten Lern- und Lehrziele. Die Lernziele werden daher anhand von Taxonomien katego-
risiert [ebd., S. 24-28].3° Zur Uberpriifung der Erreichung so definierter Lernziele spielen konse-
quenter Weise auch die Entwicklung und Anwendung von addquaten Assessment-MalSnahmen,
einschlieBlich des entsprechenden Designs von Aufgaben die zentrale Rolle [ebd., S. 22 f.].3!

Bei der Gestaltung von Lernumgebungen werden jedoch auch die Grenzen didaktischen Han-
delns deutlich. Hierbei existieren Rahmenbedingungen, die sich den Gestaltungsmoglichkeiten
des Designers entziehen. Diese Aussage bezieht sich auf die sozialen und kulturellen Gegeben-
heiten, Leitbilder und Curricula von Bildungsinstitutionen, die Charakteristika von Fachdidak-
tiken und die Einbettung der konkreten Lehr-/Lernsituation in die betreffende Organisation
[ebd., S. 35]. Diese Faktoren besitzen natiirlich auch Einfluss auf die Gestaltungsoptionen fiir
den Einsatz von Medien und Technik. Andererseits werden in der Praxis oftmals didaktische
Gestaltungsspielraume durch die verfiigbare Technik vorgegeben.

Zur Auswahl der Technik wird auf das heuristische Modell Baumgartners verwiesen, um das Ver-
héltnis von Technik und Didaktik zu thematisieren (vgl. 2.2). Die didaktische Gestaltung sollte
demnach im Idealfall auf der (struktur-gebenden) obersten Ebene stattfinden. Hier werden —
unabhingig von den Betrachtungen der darunter liegenden Ebenen — didaktische Szenarien

27 In dem im gleichen Jahr erschienen Aufsatz Reinmann [2011] zu didaktischem Design findet dieser normative

Bezugspunkt jedoch keine Erwdhnung.

Hierbei werden vier Formate unterschieden: Neben instruktionalen und problemorientierten Formaten werden

in diesem Zusammenhang auch hybride Varianten und , Produktschulungen® genannt.

Hierin deutet sich implizit eine Bezugnahme zum wissensbasierten Konstruktivismus an.

30 vgl. hierzu Bloom u. a. [1956], Anderson und Krathwohl [2001].

31 In Bezug auf Knight und Yorke [2003] wird hierbei zwischen Assessment of Learning (Selektion) und Assessment
for Learning (Lernférderung) unterschieden: Ersteres bezeichnet die Uberpriifung der Erreichung bestimmter
Lernziele mit dem Ziel der Zertifizierung. Assessment for Learning bezieht sich dagegen auf begleitende Riick-
meldung wahrend des Lernprozesses durch soziales oder technisches Feedback. Wahrend fiir die Lernenden
beide Varianten von Interesse sind (Orientierung bzw. Zertifizierung) sind fiir die Lehrenden primér Assessment
for Learning von Relevanz, um selbst Feedback hinsichtlich der Passung von Lehrmethodik und angestrebten
Lernzielen zu erhalten [Reinmann, 2010, S. 24-28].

28
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entwickelt und die grundsatzliche Ausrichtung des Lehrangebots determiniert. Diese Struktur
wird dann auf der darunter liegenden Prozessebene auf didaktische Interaktionen abgebil-
det. Somit unterstiitzt die Prozessebene die Umsetzung der didaktischen Szenarien. Erst auf
der untersten Ebene werden Entscheidungen iiber den Einsatz von Technik bzw. deren noti-
ge Funktionen getroffen. Diese Werkzeuge miissen die zuoberst definierten Szenarien und ihre
konkretisierten Interaktionen adaquat umsetzen [vgl. ebd., S. 124 f.].

Kritische Einordnung

Der Versuch, die pddagogischen und psychologischen Sichtweisen im Sinne einer pragmati-
schen Anwendungsorientierung fiir didaktische Ziele zu vereinen, zeigt sich auch in Reinmann
[2005b]. In Bezugnahme auf Klafki [1964] wird die entwicklungspsychologische Erkenntnis-
theorie der Strukturgenese (die im Kern sehr nah an einer geméaRigt-konstruktivistischen Po-
sition liegt) in Zusammenhang mit dem Begriff der kategorialen Bildung gebracht, um unter
dem Label des strukturgenetischen Wissensbegriffs einen integrierenden Standpunkt zu for-
mulieren. Die Interpretation des Didaktik-Begriffs in Reinmann [2010] mit Bezug auf Inhalte
und Methoden lasst sich in Anspielung auf Klafkis ,Primat der Didaktik gegeniiber der Metho-
dik“ Klafki [1958] als Versuch deuten, das hierarchische Gefille von Didaktik und Methodik
im Sinne der didaktischen Praxis auszugleichen. Damit ist einerseits eine Einbeziehung klas-
sischer pddagogischer Problemstellungen und Betrachtungsweisen in methodisch-didaktisches
Handeln, anderseits eine ,Aufwertung“ der instruktionspsychologischen Erkenntnisse gegen-
tiber der geisteswissenschaftlichen Theorie verbunden.

Tatsdchlich wird bei der Entwicklung didaktischer Konzepte jedoch kaum aus einer normativ-
padagogischen bzw. bildungstheoretischen Perspektive reflektiert. Primar wird auf das Design
von Aufgaben und Inhalten auf der Ebene von Content, also der konkreten didaktischen Auf-
bereitung von Lernmaterialien fokussiert, die Ebene von Bildungsinhalten3* wird nicht thema-
tisiert. Dagegen wird die Bedeutung der Gestaltung von Assessment-Mafdnahmen hervorgeho-
ben. Reinmann bleibt also letztlich trotz des (in ihrer Interpretation des Didaktikbegriffs) selbst
formulierten Anspruchs einer vereinten Betrachtung von (Bildungs-)Inhalten und Methoden
insgesamt eher einer empirisch orientierten Position der Psychologie verhaftet.

Dennoch wird bei Reinmann [2005a] in Zusammenhang mit den schnell wechselnden
,Marketing-Trends“ im Bereich des technisch-unterstiitzten Lehrens und Lernens (E-Learning
(2.0), E-Teaching, Knowledge-Management und E-Education) die mangelnde Reflexion bzw.
der Umgang mit dem Bildungsbegriff kritisiert. ,,Fraglich fiir mich ist, ob wir den Bildungsbe-
griff durch Anglizismen wie E-Education dabei wirklich aufs Spiel setzen sollten.” [ebd., S. 18]
Umgekehrt konnte jedoch auch Anlass zur Hoffnung bestehen, durch die E-Learning Debatte
als ,trojanisches Pferd“ eine qualitative Verbesserung der Lernangebote sowie eine vertiefende
Reflexion der Curricula, auch im Sinne eines normativen Bildungsbegriffs, zu erreichen [ebd.].
Gleichzeitig wird auf die Verantwortung des Lehrenden beim Einsatz von Technik bzw. deren

32 Im Sinne kategorialer bzw. epochaler Probleme [vgl. Klafki, 1964].
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Auswahl hinsichtlich didaktischer Aufgabenstellungen und der daraus folgenden Bedeutung
der erforderlichen Kompetenzen fiir Lehrende verwiesen. Hierin liegt ein wesentliches Unter-
scheidungsmerkmal zu der ,individualisierenden Pidagogik“ Schulmeisters. Alle didaktischen
Entscheidungen miissen verantwortungsbewusst auf fundierter wissenschaftlicher Grundlage
und flexibel hinsichtlich der Zielgruppe getroffen werden und konnen deshalb nicht auf (stan-
dardisierte) technische Systeme abgewalzt werden.

Die Gestaltung von Lernumgebungen ist bei Reinmann primér auf das Inhalts- und Aufgaben-
design bezogen. Der Einsatz von Technik wird in diesem Zusammenhang zwar umfassend und
kritisch reflektiert, wobei die Verwendung von gegebener Technik bei der Umsetzung didakti-
scher Szenarien im Vordergrund steht, nicht jedoch deren gezielte Gestaltung. Statt dessen wird
dieses Gestaltungsfeld ausdriicklich IT-Experten iiberlassen.33

Hinsichtlich technischer Gestaltungsaspekte wird explizit darauf hingewiesen, dass die unre-
flektierte oder mangels Alternativen aufgezwungene Ubernahme von Lerntechnologien fiir di-
daktische Szenarien unter Umstidnden negative Einfliisse auf die didaktische Zielsetzung haben
kann.?* Diese Problematisierung der Passung von didaktischen Zielen und Technik bleibt je-
doch auf einer rein methodischen Ebene. Inhdrente normative Aspekte von Technik werden
dagegen nicht thematisiert. Auch hinsichtlich des herangezogenen heuristischen Modells von
[Baumgartner und Bergner, 2003] wird die implizite Normativitét technischer Strukturen nicht
aufgegriffen.

Entsprechend des Modells aus Kapitel 2.1.4 folgt also eine primére Verortung Reinmanns auf den
Ebenen der didaktischen Szenarien und der didaktischen Interaktionen. Sie zeigt wiederholt
Zusammenhinge zu bildungspolitischen und -theoretischen sowie 6konomischen Rahmenbe-
dingungen auf, jedoch bedingen diese kaum Einfliisse auf ihre Gestaltungskonzepte zur Umset-
zung didaktischer Szenarien. Vergleichbares gilt fiir die konkrete Realisierung der technischen
Werkzeuge.

2.2.3 Die Perspektive auf Lernumgebungen von M. Kerres und C. De Witt

Als weiteres Beispiel werden im folgenden Abschnitt die Perspektiven von Michael Kerres und
Claudia de Witt erlautert. Ausgehend vom 3-C-Komponentenmodell wird die Positionierung
der gestaltungsorientierten Mediendidaktik sowie deren Bezugnahme zum Pragmatismus be-
handelt. Abschliellend wird der Standpunkt auf seine normative Orientierung sowie auf seine
Bezugnahme zum Technikeinsatz hin untersucht.

33 Oft werden Didaktische Designer an dieser Stelle in der Praxis auch mit entsprechenden IT-Experten zusam-

menarbeiten (miissen), sodass technisches Spezialwissen nicht erforderlich ist. Dieses veraltet zudem rasch in
jedem Fall rascher als didaktische Erkenntnisse“ [Reinmann, 2010, S. 124].

Reinmann [2011, S. 125] in Bezug auf Schulmeister [2003], Nicht selten greift man aus der Not heraus auf
ein technisches Instrumentarium zuriick, das moglicherweise sogar negative Effekte auf die Didaktik hat, etwa
wenn Lernplattformen eine darbietende Lehrform begiinstigen, obschon man mit guten Griinden eher eine
entdecken-lassende Lehrform umsetzen wollte.“

34
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Kerres und de Witt [2003] entwerfen ein vereinfachtes Rahmenmodell fiir Blended-Learning:
Das sogenannte 3C-Komponentenmodell. Aufgrund der verallgemeinerten Struktur eignet sich
dieses Modell auch fiir die Beschreibung von E-Learning [vgl. Kerres und de Witt, 2004, S.
102]. Hierbei werden E-Learning-Angebote strukturell als Arrangements aus drei Komponenten
beschrieben. Diese Komponenten beziehen sich auf Content, Construction und Communicati-
on. Die inhaltliche Komponente (Content) umfasst die erforderlichen Materialien und deren
Bereitstellung. Hierbei sollen insbesondere kognitive, emotionale bzw. motivationale Effekte
beriicksichtigt werden. Die Konstruktionskomponente bezieht sich auf Lernaktivitdten, in denen
individuelle oder kollaborative , Produkte“ bzw. Ergebnisse erstellt bzw. konstruiert werden. Die
Kommunikationskomponente bezieht sich letztlich auf die interpersonellen Austauschmoglich-
keiten zwischen Lehrenden, Lernenden und Tutoren. Hinsichtlich der Gewichtung und Aus-
pragung der einzelnen Komponenten werden bewusst keine Aussagen gemacht, da diese den
spezifischen didaktischen Rahmenbedingungen der konkreten Gestaltungsanforderung unterzu-
ordnen sind. Diesbeziiglich gehe es vielmehr darum, den ,,richtigen Mix‘ dieser Komponenten
zu finden“ [vgl. Kerres und de Witt, 2004, S. 103]. Die Betrachtung einer Tiefenstruktur findet
in diesem Modell explizit nicht statt. Diese wiirde sich erst wahrend des Gestaltungsprozesses
konstituieren, unter anderem in der Balancierung der einzelnen Komponenten entsprechend
des jeweiligen Einsatzkontexts.

Gestaltungsorientierte Mediendidaktik

Kerres [2005] entwirft eine Position zur Gestaltung von ,Bildungsmedien®, die sich explizit
nicht auf die vorherrschenden Paradigmen des lerntheoretischen Diskurses stiitzt. Ziel der
»gestaltungsorientierten Mediendidaktik® ist eine Fokussierung der Gestaltungspraxis auf die
spezifischen Erfordernisse der Einsatzpraxis. Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik stellt
somit bewusst keinen Gegenentwurf zu den vorhandenen lerntheoretischen Leitideen auf, da
die ,Suche nach dem einen iiberlegenen, paradigmatischen Ansatz fiir das Lernen und Lehren
[...] die theoretische Weiterentwicklung der Mediendidaktik mehr blockiert als befordert” [Ker-
res und de Witt, 2002, S. 14] hat, und die ,Vorstellung, dass es den einen besten Unterricht
gibt, [...] in der Allgemeinen Didaktik langst iiberwunden® [ebd., S. 13] ist. Statt dessen zielt
die gestaltungsorientierte Mediendidaktik auf die bedarfsgerechte Integration von instruktio-
nalen, konstruktivistischen oder weiteren Elementen und Ansdtzen in Abhéngigkeit von kon-
kreten Lernzielen, -inhalten und Zielgruppen. Kerres sieht die eigentliche Herausforderung
der Gestaltung von Lernmedien nicht in der Entwicklung von technischen oder didaktischen
Konzeptionen in hochster Perfektion, sondern in der exakten Passung von mediengestiitzten
Lernangeboten und dem jeweiligen Bildungsanliegen. ,,Ein multimediales Lernprogramm, dass
[sic!] in der Praxis nicht genutzt wird, dass [sic!] von Lernenden nicht akzeptiert wird und
nicht hinreichend Einsatz findet, kann iiberragende technische Leistungsmerkmale oder auch
ein innovatives didaktisches Konzept beinhalten, der didaktische Nutzen bleibt minimal.“ [Ker-
res, 2005, S. 9-10] Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik betrachtet dabei (in Abgrenzung
zur ,allgemeinen® Mediendidatik) den gesamten Prozess bei der Gestaltung von Lernangeboten.
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Sie zielt auf umfassend strukturierte Planung und Umsetzung und behandelt dabei neben der
didaktischen Aufbereitung und Strukturierung auch Fragen der Kommunikation, Organisation,
Technik, Medien und des Projektmanagements.

,Das Anliegen der gestaltungsorientierten Mediendidaktik besteht darin, Wege aufzuzeigen, wie
Potenziale der neuen Medien eingelost werden konnen. [...] Angesichts der Vielzahl und der
Komplexitat der bei der Planung zu beriicksichtigenden Dimensionen stellt die gestaltungsori-
entierte Mediendidaktik Raster vor, die den Planungsprozess strukturieren.“>> [Kerres, 2005,
S. 10 f.]Dabei soll insbesondere die Effizienz und Nachhaltigkeit des Medieneinsatzes thema-
tisiert werden. Unter diesen Gesichtspunkten wird weiterhin angestrebt, ,,neue Qualitdten des
Lernens und Lehrens fiir Bildung zu ermoéglichen“ [Kerres, 2005, S. 2]. Kerres erkennt die bil-
dungstheoretische Kritik an, dass Lernprozesse lediglich erméglicht werden konnen, sich jedoch
nicht beliebig herstellen oder durch Technik- bzw. Medieneinsatz hinsichtlich Kostenaspekten
optimieren lassen. Im Gegenzug stellt er jedoch die Bedeutung eines mediendidaktischen An-
satzes heraus, der die prazise Konzeption mediengestiitzter Lernangebote mit begriindbarem
Mehrwert anstrebt, da der Aspekt von Effektivitdtssteigerung, gerade unter dem gegenwartigen
Kostendruck im Bildungswesen, nicht auf3er Acht gelassen werden diirfe [vgl. ebd., S. 3].

Um die Wirksamkeit der didaktischen Medienproduktion fiir die Bildungsarbeit zu legitimieren,
miissten folgende vier wesentliche Punkte Beriicksichtigung finden [vgl. ebd., S. 10]:

* Ausgangspunkt fiir mediendidaktische Gestaltung ist immer ein Bildungsproblem bzw. -
anliegen. Um diesem bildungsrelevanten Anliegen gerecht werden zu konnen, muss der
didaktische Nutzen des Medieneinsatzes thematisiert und kritisch hinterfragt werden.
Technik- oder innovationsgetriebene Motivationen zur Gestaltung von medienbasierten
Lernangeboten sind in der Regel nicht zielfithrend. Bspw. wiirden hierbei insbesondere
Fragen beziiglich der nachhaltigen Akzeptanz der Nutzer ausgeblendet, womit die Wirk-
samkeit zu verpuffen droht.

* Primaéres Ziel ist nicht die Identifizierung und Anwendung einer optimalen Methodik, son-
dern die erfolgreiche Bewaltigung der komplexen Gestaltungsaufgabe des Produktionspro-
zesses von digitalen Bildungsmedien unter multifaktoriellen Einfliissen und Bedingungen.

* Die Gestaltungsaufgabe muss sich den didaktischen Rahmenbedingungen unterordnen.
Zur Ableitung und Begriindung didaktischer Konzepte wird eine Spezifikation der Bil-
dungsbediirfnisse der Zielgruppe, der Lerninhalte, -ziele, und -situationen sowie der rah-
menden Organisation herangezogen.

35 Fiir die Auseinandersetzung mit der gestaltungsorientierten Mediendidaktik wire es im Rahmen dieser Arbeit

wiinschenswert gewesen, die genannten Raster im Detail zu analysieren, da sich in diesen Kriterien gewisser-
malen die Essenz der gestaltungsorientierten Mediendidaktik widerspiegeln miisste. Leider wird nicht explizit
auf diese Raster verwiesen, und auch ausgiebige Recherche brachte keine Ergebnisse. Es kann lediglich der
,Leitfaden fiir mediendidaktische Konzeptionen“ [vgl. Kerres, 2001, S. 390 f.] herangezogen werden. Die-
ser kann jedoch nicht als konkretes Planungsinstrument, sondern nur als Orientierungshilfe zur Konzeption
verstanden werden.
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* Ein Gestaltungsprojekt muss im Vergleich zu alternativen und ggfs. etablierten Ansitzen
durch den didaktischen Mehrwert der Medienkonzeption iiberzeugen. Im Rahmen einer
Gegeniiberstellung sind weiterhin Aspekte der Effizienz und Okonomie zu beriicksichtigen.

Pragmatismus

Kerres [2001] entwickelte die gestaltungsorientierte Mediendidaktik zunéchst bewusst eigen-
stindig und ohne eine theoretische Bezugnahme im Hintergrund. Diese Positionierung erscheint
angesichts der situativ-angepassten Auswahl methodisch-didaktischer Ansitze als angemessen,
da sich die gestaltungsorientierte Mediendidaktik priméar an die Anwendung in der Praxis rich-
tet. In der Zusammenarbeit mit Claudia de Witt konnte jedoch spéter die Orientierung der
gestaltungsorientierten Mediendidaktik auf das theoretische Fundament des Pragmatismus be-
zogen werden. Im diesem Abschnitt soll zunichst ein Uberblick iiber die grundlegenden Po-
sitionen des Pragmatismus gegeben werden, um darauf folgend den Zusammenhang bzw. die
Bedeutung fiir die Mediendidaktik nach Kerres und de Witt [2004] zu erlautern.

Die philosophische Ausrichtung des Pragmatismus entwickelte sich im Zuge der mit der In-
dustrialisierung einhergehenden gesellschaftlichen Verdnderungen in der zweiten Halfte des
19. Jahrhunderts in den USA. Hinsichtlich der zeitgendssischen Herausforderungen der Ge-
sellschaft wurden auf wissenschaftlicher Erkenntnis basierende Problemlosungen angestrebt,
die konkretes Potential fiir eine konsequente Umsetzung in der Praxis ermoglichten. Die klare
Bezugnahme der Theorie auf die Praxis dulRert sich in der Idee der ,experimentellen Erkennt-
nis“, bei der Handlung und Erfahrung im Zentrum stehen. Somit kann der Pragmatismus als
Gegenentwurf zum philosophischen Idealismus angesehen werden [vgl. ebd., S 6 f.].

Die Auseinandersetzung mit der pragmatistischen Philosophie innerhalb der pddagogischen Dis-
ziplin ist durch die Arbeiten von John Dewey geprigt. Das pragmatistische Menschenbild ist
gekennzeichnet durch eine Perspektive, die das Individuum immer in Bezug auf sein Verhalten
bzw. Handeln innerhalb Welt betrachtet und ihn nicht isoliert in den Blick nimmt. Handeln -
nicht Kognition — wird als Ausgangspunkt und Resultat denkender Erfahrung angesehen. Da-
bei werden insbesondere auch emotionale und motivationale Aspekte beriicksichtigt, denn Ziel
ist die ganzheitliche Betrachtung des Menschen. ,,Fiir den Pragmatismus entsteht Wissen durch
Handlung und wird evaluiert durch und fiir Handlung. Handlung ist Voraussetzung und Ziel
jedes Erkennens. Und was Handlung und Evaluation leitet, sind sozial vereinbarte Bedeutungen
und subjektive Interessen. Damit wird der Mensch ein auldergewohnlicher, Risiken iiberneh-
mender, kreativer, freier und verantwortlich Handelnder.“[Kyré [2000] zit. nach [ebd., S. 8]]
Handlung wird im zeitlichen Verlauf zu Erfahrung. Deshalb wird Erfahrung zur zentralen Ka-
tegorie der am Pragmatismus orientierten Piddagogik Deweys. Fiir ihn setzt sich Erfahrung aus
den Prinzipien der Interaktion und Kontinuitdt zusammen, die nicht voneinander zu trennen
sind. Interaktion bezieht sich dabei auf das situative Zusammenspiel von gegenstidndlichen
und zustdndlichen Bedingungen im Wechselspiel von Individuum und Umgebung. Kontinui-
tit beschreibt die Ubertragbarkeit von vergangenen auf gegenwirtige Situationen, wodurch
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erworbenes Wissen und Fahigkeiten in die Zukunft transferiert werden konnen [vgl. Kerres und
de Witt, 2004, S. 8].3¢ Diese zeitgebundene Perspektive beschreibt Lernen als fortwahrenden
Prozess, der in Lernsituationen vergangene, gegenwartige und zukiinftige Erfahrungen in Zu-
sammenhang setzt. Zentral fiir den Lernbegriff nach Dewey ist das Muster der ,inquiry“ - der
pragmatisch-experimentellen Methode. Diese gliedert sich in fiinf aufeinander folgende Phasen,
in denen der Lernende einen Erfahrungsprozess erfahrt [vgl. ebd, S. 9 ff.]:

1. Ausgangspunkt ist eine unbestimmte Situation, die einen Bruch mit Bekanntem darstellt
und somit Verwunderung bzw. Desorientierung bewirkt.

2. Das Problem wird als solches erkannt, und fiihrt somit zu Vermutungen iiber Wirkungszu-
sammenhéange.

3. Eine Losung des Problems wird entworfen. Dazu wird der Gegenstand sorgféltig analysiert,
Losungsstrategien werden entwickelt und eine Hypothese wird gebildet.

4. Durch verniinftiges Begriinden wird die Hypothese griindlich abgesichert.

5. Bewahrungsprobe der Problemlosung: Die Hypothese wird experimentell anhand des zu-
vor entwickelten Plans angewendet.

Mediendidaktik und Pragmatismus

Kerres und de Witt [2004] erkennen im Pragmatismus ein geeignetes theoretisches Fundament
fiir die gestaltungsorientierte Mediendidaktik. Dies begriindet sich vor allen Dingen daraus,
dass der Pragmatismus Theorien und Modelle einzig anhand ihrer Niitzlichkeit fiir die Pra-
xis bewertet [vgl. ebd., S. 6]. In Bezug auf die (Medien-) Didaktik ist damit eine Perspektive
verbunden, die vorhandene Lernparadigmen nicht generell vorzieht oder ablehnt, sondern je-
weils situationsbezogen fragt, ,welches Konzept welchen Beitrag fiir eine Problemlosung liefert,
die Perspektiven menschlichen Handelns und die Handlungsfahigkeit von Menschen erweitert“
[ebd.]. Die Haltung der gestaltungsorientierten Mediendidaktik gegeniiber Theorien deckt sich
weitgehend mit der des Pragmatismus.

,, Theorien sind, wie John Dewey dies pragnant formulierte, Werkzeuge. Wie im Falle aller
Werkzeuge liegt ihr Wert nicht in ihnen selbst, sondern in ihrer Fihigkeit zu arbeiten, die
sich in den Konsequenzgen ihres Gebrauchs zeigt.“ [Gerstenmeier, 2010, S. 18173

Bezogen auf das 3C-Komponentenmodell ergeben sich aus pragmatistischer Perspektive folgen-
de Zusammenhinge [vgl. Kerres und de Witt, 2004, S. 16]: Ein Lernangebot, das lediglich aus
bereitgestellten Materialien (Content-Komponente) besteht, ist als unzureichend einzustufen, da
es keine Erfahrungen ermoglicht. Mediale Inhalte konnen aber eine entscheidende Rolle bei der
Vermittlung einer Grundlage fiir Erfahrungen bieten. Zentrale Bedeutung kommt der Constructi-
on-Komponente zu, da hierbei konstruktive Lernaktivititen entsprechend des Inquiry-Prozesses

36 1n Bezug auf Dewey [1938].
37 In Bezug auf Dewey [1998, S. 190].
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angeboten werden sollten. Die Umsetzung des Inquiry-Modells stellt dabei hohe Anspriiche an
alle am Lehr-Lernprozess Beteiligten und die rahmenden Bedingungen. Fiir die Re- und De-
konstruktion von Erfahrungen ist die Kommunikation mit Lehrenden und Mitlernenden ein
wesentliches Element fiir Erkenntnisse iiber eigene Handlungen und Erfahrungen durch tem-
poralen Perspektivenwechsel (Communication).

Kritische Einordnung

Kerres zielt mit dem Konzept einer gestaltungsorientierten Mediendidaktik auf den gesamten
Designprozess fiir Lernumgebungen. Beziige zu Lerntheorien werden ausschlie8lich in Hinsicht
auf ihre Niitzlichkeit im Sinne der Erreichung bestimmter Lernziele betrachtet. Deshalb wer-
den ausdriicklich keine lerntheoretischen Paradigmen abgelehnt oder bevorzugt. Statt dessen
werden explizit sowohl konstruktivistische als auch behavioristische und kognitivistische An-
siatze in Erwagung gezogen. Diese Position wird durch ihre Bezugnahme zum Pragmatismus
nach Dewey gerahmt. Der Ausgangspunkt fiir Deweys Theorie des Pragmatismus ist die gesell-
schaftliche Entwicklung zu Demokratiefihigkeit.3® In Deweys Verstandnis ist Demokratie einer-
seits Voraussetzung fiir Erziehung, und wird andererseits durch Erziehung erst ermoglicht und
praktiziert [Benner und Oelkers, 2004, S. 203].3° Durch dieses Aufgreifen des Pragmatismus
in der gestaltungsorientierten Mediendidaktik driickt sich implizit eine paddagogisch-normative
Grundhaltung aus. Diese stellt jedoch nur eine Randerscheinung bei der Bezugnahme auf das
Konzept des Lernens aus Erfahrung dar. Weitere Ansétze der Philosophie Deweys werden nicht
aufgegriffen. Die aus padagogischer Sicht relevanten Ankniipfungspunkte und Potentiale des
Pragmatismus erscheinen somit nur unzureichend entfaltet.

Auch die Positionen von Kerres und de Witt sind in Bezug auf das in Kapitel 2.1.4 eingefiihrte
Modell der Ebene der didaktischen Szenarien und der direkt verbundenen Ebene der didakti-
schen Interaktionen zuzuordnen. Thre Interpretation des Pragmatismus ist ausdriicklich unab-
héngig von lern- und bildungstheoretischen Bezugnahmen. Wie oben erlautert, kann durch den
Pragmatismus zwar eine normative Begriindung festgestellt werden, diese bleibt jedoch impli-
zit. Trotz der Zielsetzung eines ganzheitlichen Gestaltungsansatzes bleiben die Ausfiihrungen
zum konkreten Technikeinsatz bzw. der Gestaltung von Technik eher vage und oberflachlich.

38 Der Demokratiebegriff wird im Kontext Deweys nicht nur auf die Ausprigungen von Staats- und Regierungsfor-

men und entsprechenden politischen Strukturen reduziert, sondern er ,versieht [den] Demokratiebegriff mit
der Aufforderung an Politik, Wirtschaft, Kunst und Wissenschaft, die Fihigkeiten der Menschen freizusetzen
und zu entwickeln® [Goritz, 2010, S. 7]. Demokratie wird dabei jedoch nicht institutionell konstituiert ,,son-
dern [durch] die freie Wechselwirkung zwischen Menschen und den freien Austausch von Kenntnissen und
Giitern“ [Benner und Oelkers, 2004, S. 203].

Sandbothe [2003] formuliert in seinem Vortrag iiber pragmatistische Medienkompetenz, wie in internetbasier-
ten Lernumgebungen Demokratisierung und Enthierarchisierung vollzogen werden kann.

39
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2.2.4 Fazit

Eine Einordnung der vorgestellten Positionen im Spektrum des in Abschnitt 2.1.3 entwickelten
Modells zeigt, dass die Autoren primér auf der Mikroebene bzw. auf Ebene der didaktischen Sze-
narien und Interaktionen argumentieren. Die tiefer liegenden Ebenen der Werkzeuge und deren
Gestaltung werden nicht thematisiert, Aspekte auf Meso- und Makroebene werden allenfalls als
Randbedingungen einbezogen.

Hinsichtlich der Orientierung an allgemeinpddagogischen Normen kann die Vermittlung eines
inhaltlichen und sinnbestimmten Weltbezugs als Differenzierungsmerkmal zur Unterscheidung
von padagogischen und nicht-pddagogischen Didaktiken herangezogen werden [vgl. Sesink,
2005, S. 10-25]. Auf dieser Grundlage wird deutlich, dass alle drei genannten Positionen dem
nicht-pidagogischen Spektrum zuzuordnen sind.*’ Die verwendeten Lerntheorien sind iiber-
wiegend in der Wahrnehmungs- bzw. Lernpsychologie verankert und betrachten padagogische
Fragestellungen nur am Rande. Im Zentrum steht die Frage der Gestaltung von Lernumgebun-
gen mit dem Ziel der moglichst effizienten Durchfithrung von Lernprozessen im Allgemeinen
und unter dem Einsatz von Medientechnik im Besonderen. Dies wird unter anderem an der
starken Orientierung am Lern- und Wissensbegriff deutlich. Eine Ausrichtung an normativen
Wertvorstellungen, wie sie durch den Bildungsbegriff ausgedriickt werden, spielt dabei nur eine
untergeordnete Rolle. In Bezug auf Schulmeister und Kerres und de Witt kritisiert Grotlueschen
[2005] den Mangel an einer ,Didaktik im paddagogischen Sinne“ in der lernpsychologisch ge-
pragten Debatte der Mediendidaktik. Sie befiirchtet eine Reduktion der Mediendidaktik auf
reine Effizienz-Orientierung, die sich einem technischen Paradigma unterordnet. Um dies zu
vermeiden, miisse sich die Mediendidaktik normativ — durch einen explizit formulierten Bil-
dungsbezug - riickbinden [vgl. ebd., S. 83].

Eine Thematisierung oder normative Bezugnahme auf den Bildungsbegriff findet bei den vor-
gestellten Ansitzen kaum statt. Als Ausnahme ist in diesem Zusammenhang die Position Gabi
Reinmanns zu sehen. Doch auch das Plddoyer fiir eine verstirkte Einbeziehung des Bildungs-
begriffs in die Didaktik-Diskussion schlédgt sich kaum in Reflexionen zum didaktischen Design
nieder, sondern bleibt letztlich der instruktionspsychologischen Methodik verhaftet.

In den vorgestellten Gestaltungsvorschldagen fiir Lernumgebungen werden folgende Aspekte
deutlich:

1. Eine systematische Entwicklung von Kriterien zur Umsetzung der technischen Ebene ent-
sprechend den jeweiligen Gestaltungsanspriichen findet nicht statt. Oft werden vorhande-
ne Techniken fiir die Umsetzung didaktischer Anliegen einbezogen. Begriindet wird dies
vor allem jeweils aus Erfahrungen der Praxis.

40 [Sesink, 2005] erldutert hierzu die unterschiedlichen Interpretationsweisen des Didaktikbegriffs und ihre je-

weilige theoretische Kontextualisierung in Zusammenhang mit Medien. Daraus resultiert eine Differenzierung
in sieben Didaktiken: bildungstheoretische, lerntheoretische, kommunikative, handlungstheoretische, kyberne-
tische und systemisch-konstruktivistische Didaktik. Hinzu kommen , didaktische Konzepte“ aus pddagogischen
Stromungen wie der Reformpéddagogik [ebd., S. 10-25].
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2. Ausgangspunkte fiir die Gestaltungsvorschlége fiir Lernumgebungen sind priméar methodi-
sche Uberlegungen. Eine Bezugnahme zum Bildungsbegriff als pidagogische Orientierung
im Sinne von Leit- und Richtzielen [vgl. Moller, 1994] findet nur am Rande statt.

3. Eine normenorientierte Gestaltung von Technik zur Ausgestaltung von Lernumgebungen
wird nicht thematisiert. Technik wird als implizit wertfreies Werkzeug betrachtet.

Hieraus resultiert ein Bedarf zur Entwicklung von Gestaltungskonzepten, die paddagogisch-
didaktischen Anspriichen im Sinne einer grundlegenden inhaltlichen Orientierung an Bildung
auf allen Ebenen gerecht werden und gleichzeitig konkrete Optionen zu deren technischer Rea-
lisierung aufzeigen konnen [vgl. Abbildung 2.3].

Der Zusammenhang von normativen Anspriichen und deren Realisierung durch Technik ldsst
sich anhand der Schulbau-Metapher verdeutlichen [vgl. Sesink, 2005, S. 93]: Das Gebaude
einer Schule einschliel3lich aller Gerétschaften zur Unterstiitzung von Lehre und Lernen (Tafeln,
Projektoren, Kartenstdnder, etc.) bietet zunachst nur einen gewissen raumlichen Rahmen, um
Unterricht stattfinden zu lassen, es stellt jedoch an sich noch keine Lernumgebung dar. Genauso
wenig konstituiert das Vorhandensein von Lernmaterialien (Biicher, Arbeitsblitter, Karten, etc.)
schon eine brauchbare Lernumgebung [vgl. ebd.]. Erst wenn dieser raumliche und inhaltliche
Rahmen in Bezug zu einem organisatorischen, padagogisch-didaktischen und kommunikativen
Kontext gebracht wird, kann eine Lernumgebung entstehen:

,,Schulgebdude kann man mit Baumaschinen bauen; die Lernumgebung Schule nicht.
Lernplattformen kann man programmieren; die Gerdte, auf denen sie ,lduft®, kann man
bauen; eine virtuelle Lernumgebung (die diesen Namen verdient), kann man allein so
nicht herstellen.“ [ebd.]

Umgekehrt konnen padagogisch-didaktische Konzepte oder Curricula isoliert betrachtet ebenso
wenig Lernumgebungen umsetzen, da diese in einer Beziehung zu rdumlichen (realen, virtuel-
len oder metaphorischen) Gegebenheiten stehen. Zu diesen raumlichen Gegebenheiten gehoren
auch technische Faktoren. Die Architektur einer Schule kann bspw. panoptistisch gestaltet sein,
um bestimmte Aktivitdten zu fordern bzw. zu unterbinden oder die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden gezielt zu steuern. Alternativ kann eine Schularchitektur jedoch auch Freirdume fiir
Experimente, Spiel oder zum individuellen Riickzug zugestehen. Beide Gestaltungsvarianten
korrespondieren mit bestimmten normativen Vorstellungen von Padagogik bzw. Didaktik. Bei
der Gestaltung von Lernumgebungen kommen also sowohl technische als auch normative
Aspekte zum Tragen. Vergleichbare Zusammenhénge lassen sich auch auf die Gestaltung von
virtuellen Lernumgebungen iibertragen. Durch die Verwendung von digitalen Medientechno-
logien in Zusammenhang mit Lehre und Lernen werden einerseits umfassende Moglichkeiten
zur Kontrolle und Steuerung der Lernenden ermoglicht, andererseits bieten diese Technolo-
gien den Lernenden Potenziale fiir eine aktive Beteiligung am individuellen Bildungsprozess
(Selbstbestimmung).
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2.3 Anforderungsanalyse zur Entwicklung von Gestaltungskriterien fiir
Lernumgebungen

In den vorangegangenen Abschnitten wurde dargelegt, dass der wissenschaftliche Diskurs zur
Gestaltung von medialen Lernumgebungen primaér aus lerntheoretischer bzw. methodischer Per-
spektive gefiihrt wird. In diesem Kapitel soll untersucht werden, ob bzw. in wie weit es moglich
ist, systematisch konkrete Gestaltungsprojekte — in diesem Fall mediengestiitzte Lernumgebun-
gen — von einem normativen, padagogisch-orientierten Standpunkt aus zu konzipieren und tech-
nisch zu realisieren. Die damit verbundene Frage lautet: Durch welche Methodik kann Technik
gestaltet werden, in der sich eine Ausrichtung an bestimmten bildungstheoretischen Idealen ma-
nifestiert und die in der Folge auch Verwendungsweisen, die mit diesen Anspriichen in Einklang
stehen, nahe legt.

2.3.1 Anforderungsanalyse in der Technikgestaltung

Die Gestaltung von technischen Systemen ist heutzutage eine Aufgabe, die sich durch ho-
he Komplexitdt auszeichnet und je nach Branche und Projekt beachtliche Budgets erfordert.
Gescheiterte Entwicklungsprojekte oder mangelhafte Produkte, die den Anspriichen der Ver-
wendungszwecke nicht geniigen, verursachen erhebliche Kosten. Eine zentrale Komponente fiir
die Planung und erfolgreiche Umsetzung von Projekten ist daher die prazise Bestimmung der
Erfordernisse und Rahmenbedingungen. Hierfiir haben sich in den letzten Jahren spezifische
Methoden etabliert, die sich unabhédngig vom konkreten Gestaltungsfeld anwenden lassen. Die-
se Methoden kommen vor allem in der Softwareentwicklung und im Ingenieurwesen (z.B. beim
Fahrzeugbau) zum Einsatz.

Um die mit der Software-Systementwicklung verbundenen Risiken zu minimieren, wurden spe-
zielle Verfahren des Requirements-Engineering eingefiihrt. Es umfasst die Erhebung, Analyse,
Spezifikation und Verifikation (bzw. Validierung) von Anforderungen, die an ein zu entwi-
ckelndes technisches System gestellt werden und somit die Grundlage zur Durchfithrung von
Gestaltungsprojekten darstellen. Das Anforderungsmanagement umfasst weiterhin Aufgaben der
Kontrolle und Verwaltung von Anforderungen wéhrend des Entwicklungsprozesses. Die Bedeu-
tung von Anforderungsmanagement zeigt sich insbesondere bei der arbeitsteiligen Umsetzung
von komplexen Projekten. Ohne Koordinierung und Abstimmung der vorhandenen Anforde-
rungen, ggfs. notiger Anderungen sowie der Steuerung und Uberpriifung der entsprechenden
Umsetzung sind Entwicklungsprojekte kaum zielfiihrend und effizient zu bewaéltigen.

Als Teilgebiet des Anforderungsmanagements erfolgt die Anforderungsanalyse typischer Weise
prospektiv zu Beginn von Entwicklungsprojekten. Die Aufgabe der Anforderungsanalyse ist die
Ermittlung, Dokumentation und Analyse von Anforderungen. Sie leistet daher einen wichtigen
und nicht-trivialen Beitrag zur zielorientierten Kommunikation zwischen allen im Softwareent-
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wicklungsprozess zu beriicksichtigenden Parteien (Auftraggeber, Entwickler, Nutzer, Kunden)
mit jeweils eigenen Perspektiven und Vorstellungen.

Anforderungsanalysen werden meist ausgehend von Fallbeispielen (Use Cases) und der Analyse
von Geschéftsprozessen durchgefiihrt. Im Rahmen der Analyse werden meist grafische Modelle
und natiirlichsprachliche Beschreibungen verwendet, da diese Darstellungen von Systemprozes-
sen in der Regel auch aus der fachlichen Perspektive der Auftraggeber leicht zu verstehen ist.
Anhand der Modelle ergeben sich Anforderungen der beteiligten Akteure, die im Rahmen ei-
ner Erhebung, bspw. in Interviews, Workshops, durch teilnehmende Beobachtung oder Analyse
vorhandener Systeme und deren Programmcodes und Dokumentationen (Systemarchéologie)
identifiziert werden. Nach erfolgter Abstimmung mit dem Auftraggeber bzw. den zentralen Sta-
keholdern an der Gestaltungslosung werden diese Modelle systematisch verfeinert, um préazise
Vorgaben fiir die Implementierung mit geeigneten Programmiersprachen zu gewinnen. Hier-
zu werden weitere Modelle mit eigenen Diagrammtypen wie bspw. Aktivitats-, Zustands und
Klassendiagrammen verwendet. Jeder Diagrammtyp eignet sich fiir jeweils eigene Sichten auf
die Anforderungen der Systemgestaltung und richtet sich an unterschiedliche, beteiligte Ziel-
gruppen. Alle Modelle und Diagrammtypen sind durch die Unified Modeling Language (UML)
standardisiert, die dadurch zu einem maéachtigen Werkzeug fiir die Durchfithrung von Anfor-
derungsanalysen wird. Klassen-, Interaktions- und Komponentendiagramme modellieren die
Anforderungen bereits sehr implementierungsnah und dienen somit zur eindeutigen System-
beschreibung fiir die Softwareentwickler.

Parallel zur Modellierung und Formulierung der Anforderungen werden Testszenarien fiir die
einzelnen Anforderungen abgeleitet, um bei Fertigstellung der Implementierung die Korrektheit
der Umsetzung prazise tiberpriifen zu konnen. Die Malinahmen der Anforderungsanalyse stellen
somit einen wichtigen Faktor zur Qualitatssicherung dar. Dariiber hinaus werden die im Rahmen
der Analyseprozesse erstellten Anforderungsspezifikationen als rechtlich verbindliche Grundla-
ge flir Entwicklungsauftriage herangezogen, da sie detaillierte Beschreibungen zu realisierender
Systemfunktionalititen umfassen und sich somit als Pflichtenhefte eignen.

Fir die korrekte Formulierung von Spezifikationen wird zwischen funktionalen und nicht-
funktionalen (bzw. Qualitdts-) Anforderungen und Rahmenbedingungen unterschieden [vgl.
Pohl, 2008, S. 15 ff.]. Hierbei beziehen sich funktionale Anforderungen auf bereitzustellen-
de Funktionen und Dienstleistungen. Qualitdtsanforderungen beschreiben zu erreichende Leis-
tungsmerkmale von Systemen oder Systemkomponenten wie bspw. Performanz oder Zuverlas-
sigkeit. Rahmenbedingungen sind Einschréankungen, die sich aus dem technischen oder orga-
nisatorischen Einsatzkontext ergeben. Die Differenzierung der Anforderungstypen erlaubt eine
gezielte Behandlung bei der Verfeinerung und Modellierung.

Aufgrund des engen Zusammenhangs von Anforderungsmanagement und Qualitatssicherung
miissen sich die Anforderungsanalyse- und Managementprozesse selbst kritischer Evaluation
unterziehen. Der Standard IEEE 830: Software Requirements Specification (SRS)*! gibt eindeu-
tige Vorgaben fiir die Formulierung von Anforderungen und Spezifikationen fiir die Software-

41 Siehe IEEE [1998].
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Entwicklung vor: Vollstindigkeit, Korrektheit, Eindeutigkeit, Konsistenz, Verifizierbarkeit, Mo-
difizierbarkeit, (Nach-) Verfolgbarkeit und Bewertbarkeit. Rupp [2009] unterscheidet dariiber
hinaus nach Qualitétskriterien fiir jede einzelne Anforderung wie auch fiir die Gesamtspezi-
fikation und erweitert den Umfang des IEEE 830-Standards um weitere Kriterien. Diese um-
fassen Abgestimmtheit, Verstdndlichkeit, Aktualitdt, Realisierbarkeit und Notwendigkeit fiir
jede Einzelanforderung sowie Sortierbarkeit, Qualitdt (Entsprechung gemeinsam festgelegter
Konventionen), gemeinsame Zugreifbarkeit (fiir die Beteiligten) und Optimierung fiir den Ver-
wendungskontext [vgl. ebd., S. 24 ff.]. Die Erfiillung der Kriterien lasst sich durch eine Reihe
Analyseverfahren wie Reviews, Erstellung von Prototypen und Simulationen, Durchfiihrung na-
tlirlichsprachlicher oder mathematisch-formalisierter Testfélle oder durch die Entwicklung von
Analysemodellen tiberpriifen [vgl. ebd., S. 287-312]. Die einzelnen Verfahren besitzen jeweils
spezifische Vor- und Nachteile und miissen dem jeweiligen Projektkontext entsprechend ausge-
wahlt werden. Zusétzlich existieren formale Qualitatsmetriken zur Beurteilung der inhaltlichen
und verwaltungsorientierten Qualitdt von Anforderungen und Spezifikationsdokumenten [vgl.
ebd., S. 313-339].

Methoden des Requirements-Engineering stellen ein bedeutendes Element fiir erfolgreiche Soft-
waregestaltungsprozesse dar. Sie erméglichen effiziente Umsetzung von Projekten bei gleichzei-
tiger Minimierung der Entwicklungsrisiken und tragen zur Sicherung der Qualitdt und Kunden-
bzw. Nutzerzufriedenheit bei. Ausgangspunkt fiir die vorgestellten Ansitze sind dabei immer
die vom Auftraggeber artikulierten Wiinsche und Bediirfnisse, die meist in der Optimierung von
(Geschifts-) Prozessen verankert sind, sowie deren Rahmenbedingungen. Die Analysemethoden
des Anforderungsmanagement konnen jedoch nur auf préazise definierbaren Gestaltungsfeldern
zum Einsatz gebracht werden.

2.3.2 Normative Anforderungsanalyse

Bei der Erarbeitung neuer Problem- bzw. Anwendungsfelder haben die Gestalter von techni-
schen Systemen insbesondere auch gesellschaftliche Fragestellungen bzw. Positionen wie zum
Beispiel beziiglich der Akzeptanz oder Legitimierbarkeit des Technikeinsatzes innerhalb eines
Handlungsfeldes zu beriicksichtigen. Ausgangsbasis sind in diesen Féllen Normen oder soziale
Konventionen, die ein Abstraktionsniveau besitzen, das sich den Moglichkeiten einer direkten
Modellierung in Prozessen und Zustdnden entzieht. Um technische Gestaltungsprojekte den-
noch zielorientiert umsetzen zu konnen, wird eine andere Methodik zur Anforderungserhebung,
Analyse und Modellierung benétigt.

Ein entsprechendes Verfahren muss eine Systematik bieten, die zur Ableitung von konkreten Ge-
staltungsvorgaben fiir technische Systeme, ausgehend von abstrakt formulierten gesellschaftli-
chen Zielvorstellungen, geeignet ist. Die Herausforderung besteht dabei in der Uberwindung der
Diskrepanz zwischen der notwendigerweise abstrakten Formulierung von sozialen bzw. norma-
tiven Vorgaben und der fiir die technische Gestaltung erforderlichen konkreten Dokumentation
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von Anforderungen. Hammer [2000] spricht in diesem Zusammenhang von einer ,Beschrei-
bungsliicke“ [vgl. ebd., S. 99].

Zu diesem Zweck wurde das Verfahren der normativen Anforderungsanalyse von Hammer
[1999a] entwickelt. Die Motivation zur Entwicklung des Ansatzes lag dabei in der Gestaltung
von Anwendungen im Bereich I'T-Sicherheit [ebd.]. Mal3geblich fiir die Gestaltung von Systemen
aus diesem Anwendungsbereich sind primér juristische Vorgaben bzw. Normen. Die umfassen-
de Beriicksichtigung der vorgegebenen Normen ist bei der Gestaltung von sicherheitskritischen
Systemen von essentieller Bedeutung, jedoch schwierig zu vollziehen. Die Formulierung der
Normen lésst jedoch in der Regel keine unmittelbare Ableitung von Gestaltungskriterien fiir die
Realisierung von Techniksystemen zu.*? Die durch das Verfahren der normativen Anforderungs-
analyse entwickelten Kriteriensysteme konnen zwar keine sozialvertragliche Technikgestaltung
garantieren, ,sie erlauben es [jedoch] Technikentwicklern, Fragestellungen der sozialen Einbin-
dung bereits wiahrend der Planungs- oder Entwicklungsphase von Techniksystemen zu bertiick-
sichtigen“ [Hammer, 2000, S. 114].

Verfahren

Das Verfahren der normativen Anforderungsanalyse gliedert sich im Wesentlichen in fiinf auf-
einanderfolgende Analyseschritte, die die genannte Beschreibungsliicke systematisch schlieen
[ebd., S. 102]. Ausgehend von der Identifizierung normativer Anforderungen werden in einem
ersten Konkretisierungsschritt zunachst soziale Anforderungen abgeleitet. Die sozialen Anfor-
derungen dienen als Ausgangspunkt zur Formulierung sozio-technischer Kriterien. Aus diesen
Kriterien lassen sich technische Gestaltungsziele ableiten. Es folgt der Entwurf von Gestaltungs-
objekten zur Realisierung der technischen Gestaltungsziele. Mit Hilfe der Gestaltungsobjekte
lassen sich anschliel$end technische Gestaltungsvorschldge modellieren. Nachfolgend werden
die Prozessebenen des Verfahrens einzeln erldautert [vgl. Abb. 2.6].

Normbereich: Grundlage der normativen Anforderungsanalyse ist die Identifizierung gesell-
schaftlich konsentierter Ziele, die durch normative Vorgaben reprasentiert werden. Da diese
Vorgaben den Ausgangspunkt fiir die weiteren Konkretisierungschritte darstellen, ist besondere
Sorgfalt bei der Definition des Normbereiches zu leisten. Die Ausformulierung der normativen
Vorgaben beeinflusst maldgeblich die Ergebnisse der Analyse und die resultierenden Gestaltungs-
vorschlige. Die Herausforderung liegt dabei in der Identifikation von Wertvorstellungen um ge-
sellschaftlich akzeptierte Zielsetzungen, die herausgearbeitet und definiert werden miissen. Der
Normbereich beinhaltet verallgemeinerte und abstrahierte Auffassungen iiber die Ausgestaltung
und Weiterentwicklung komplexer sozialer Prozesse bzw. deren Ziele. Die zu beriicksichtigenden
Anspriiche sind bei diesem Analyseschritt frei von einer spezifischen Betrachtung hinsichtlich be-
stimmter Techniken oder Anwendungsszenarien. Bei aller Komplexitat gilt es bei diesem Schritt

42 Vgl. hierzu auch das Konzept zur Konkretisierung rechtlicher Anforderungen (KORA) [RoRnagel und Hammer,
1993, S. 21 ff.].
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Abbildung 2.6.: Die Verfahrensschritte der normativen Anforderungsanalyse [in Anlehnung an
Hammer, 2000, S. 100].

die Balance zwischen hinreichend vollstindiger Beschreibung und zulassiger Reduktion zu fin-
den, um den Umfang bei der Durchfiihrung der folgenden Analyseschritte {ibersichtlich halten
zu konnen [ebd., S. 103].

Soziale Anforderungen: Im Rahmen des ersten Konkretisierungsschrittes werden Anforderun-
gen formuliert, deren Realisierung die Erfiillung der normativen Vorgaben gewéhrleistet. Zur
Formulierung der sozialen Anforderungen wird ein Bezug zwischen Normbereich und Anwen-
dungsfeld hergestellt. Dazu werden die Normvorgaben einzeln hinsichtlich relevanter sozialer
Zusammenhénge detailliert analysiert. Die identifizierten Aspekte beschreiben in ihrer Gesamt-
heit implizit ein soziales System entsprechend den Bedingungen des Normbereichs. Die Be-
schreibung dieses sozialen Systems wird dabei von einer ,,sozialen Perspektive“ aus entwickelt,
das heif3t die Wirkungen und Bedingungen von technischen Gegebenheiten werden in diesem
Schritt noch nicht einbezogen. Die Differenzierung in einzelne Rollen kann hingegen ein wich-
tiges Kriterium zur Entwicklung des sozialen Systems sein. Zur Spezifikation der sozialen An-
forderungen werden die Merkmale dieser Beschreibung neu strukturiert und zusammengefasst
[ebd., S. 103 ff.].

Soziotechnische Kriterien: Im dritten Schritt werden die Funktionen des sozialen Systems auf
das Technikfeld bezogen. Im Zentrum der Analyse steht die Modellierung und Betrachtung des
soziotechnischen Systems, das die wechselseitigen Beziehungen zwischen beteiligten Akteuren
und Techniken reprédsentiert. Anhand der zuvor formulierten sozialen Anforderungen lassen
sich Kriterien ableiten, die beschreiben, wie technische Komponenten zur Anforderungsbefrie-
digung beitragen konnen bzw. welche Rahmenbedingungen der Technikeinsatz dafiir bietet.
Zu jedem einzelnen soziotechnischen Kriterium werden technische Gestaltungsziele spezifiziert,
die das jeweilige Kriterium charakterisieren (vgl. Abb. 2.7). Die Erreichung der Gestaltungs-
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Abbildung 2.7.: Soziotechnische Kriterien werden anhand der sozialen Anforderungen und de-
ren Anwendung auf das Technikfeld abgeleitet. Die einzelnen soziotechnischen
Kriterien beinhalten die technischen Gestaltungsziele.

ziele gewahrleistet folglich die Erfiillung des Kriteriums. Haufig treten zwischen verschiedenen
Kriterien Uberschneidungen der Gestaltungsziele auf. Diese kénnen in folgenden Schritten zu-
sammengefasst und strukturiert erfasst werden [ebd., S. 105 f.].

Technische Gestaltungsobjekte: Anhand der zuvor spezifizierten Gestaltungsziele werden im
vierten Schritt die soziotechnischen Kriterien auf technische Gestaltungsobjekte angewendet
(vgl. Abb. 2.8). Die Gestaltungsobjekte reprasentieren Komponenten im Kontext des Technikfel-
des, die in Zusammenhang mit dem Normbereich stehen. Primére Aufgabe ist die Beschreibung
von Gestaltungsobjekten, die eines oder mehrere Gestaltungsziele realisieren.

Bei der Beschreibung eines Gestaltungsobjektes kann es vorkommen, dass ein Bedarf an weite-
ren Funktionen identifiziert wird, der nicht durch die aktuell beschriebene Komponente reali-
siert werden kann (da sie funktional einem anderen Bereich zugeordnet werden miissen). Zur
Beriicksichtigung dieser gesonderten Funktionsziele wurden Gestaltungsaufgaben eingefiihrt.
Gestaltungsaufgaben dienen als ,Ubertragungsmechanismus“, mit dem sich neu identifizierte
Gestaltungsziele anderen Gestaltungsobjekten zuordnen lassen (vgl. Abb. 2.8).

Die Gestaltungsobjekte reprasentieren fiir den Anwendungsbereich relevante Funktionalititen
und machen tibergreifende Zusammenhénge zwischen einzelnen Komponenten durch Gestal-
tungsaufgaben deutlich. Gestaltungsobjekte werden bewusst unabhéingig von gegebenen tech-
nischen Rahmenbedingungen beschrieben, wodurch die Ubertragbarkeit auf unterschiedliche
Kontexte erleichtert wird [ebd., S. 106 ff.]. Gestaltungsaufgaben formulieren also gewisserma-
Ben Gestaltungsziele auf der Ebene der Gestaltungsobjekte, um einen Transfer von Aufgaben
zwischen den Gestaltungsobjekten zu ermoglichen.
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Abbildung 2.8.: Technische Gestaltungsobjekte realisieren die im Rahmen soziotechnischer Kri-
terien formulierten technischen Gestaltungsziele. Durch Gestaltungsaufgaben
lassen sich einzelne Anforderungen an andere Gestaltungsobjekte Gibertragen.

Technische Gestaltungsvorschlage: Im letzten Verfahrensschritt werden die technischen Ge-
staltungsobjekte (bzw. deren inhdrente Gestaltungsziele) auf konkret implementierbare Tech-
nikkomponenten bezogen. Hierzu werden die technischen und funktionalen Rahmenbedingun-
gen fiir den konkreten Einsatz des zu gestaltenden Systems beriicksichtigt. Hinsichtlich der Um-
setzung werden die Gestaltungsziele gemal ihrer Relevanz gewichtet und die Gestaltungsobjek-
te entsprechend ausgewdhlt und kombiniert. Dabei sind insbesondere Entscheidungen zu tref-
fen, wie mit durchaus auftretenden Zielkonflikten umgegangen werden kann [ebd., S. 108 f.].

Beispiel: Verletzlichkeitsreduzierende Technikgestaltung

Zur Erlduterung des Verfahrens werden im Folgenden die Analyseschritte anhand einer normati-
ven Anforderungsanalyse aus dem Bereich ,verletzlichkeitsreduzierende Technikgestaltung® exem-
plifiziert [Hammer, 1999b]. Im Rahmen der verletzlichkeitsreduzierenden Technikgestaltung wird
versucht, eine Risikobewertung fiir technische Gestaltungen unter Berticksichtigung einer gesamt-
gesellschaftlichen Perspektive (sozial, politisch, psychologisch, verfassungsrechtlich) systematisch zu
entwickeln, da diese Faktoren bei den gegebenen ingenieurwissenschaftlichen Ansdtzen in der Regel
nicht einbezogen werden, was bspw. in Akzeptanzproblemen resultieren kann.
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Normative Vorgaben: Ausgangspunkt fiir die normative Anforderungsanalyse in diesem Gestal-
tungsbereich sind die normativen Vorgaben niedrige Schadenspotentiale (A1), niedrige Schadens-
wahrscheinlichkeit (A2), Autonomie (A3) und Erfahrungsbildung (A4) [ebd., S. 190].

Soziale Anforderungen: Diese Vorgaben lassen sich im ersten Verfahrensschritt zu folgenden so-
zgialen Anforderungen konkretisieren [ebd., S. 192]: Es diirfen nur niedrige Schdden auftreten (Al).
Stérungen muss leicht begegnet werden konnen (A2). Die Ubernahme von Risiken muss selbstbe-
stimmt sein (A3). Die Anwendung von Technik muss autonom (durch soziale Einheiten) vollzogen
werden konnen (A4). Um Erfahrungen im Umgang und im Storungsfall zu sammeln, miissen Er-
probungsmoglichkeiten (A5) gegeben sein. Weiterhin miissen Fehler (A6), Angriffsmotive (A7) und
Angriffsmoglichkeiten (A8) vermieden werden.

Soziotechnische Kriterien: Aus diesen acht sozialen Anforderungen werden zehn soziotechnische
Kriterien abgeleitet [ebd., S. 194 ff.]. Aufgrund des fiir eine ausfiihrliche Darstellung nétigen er-
heblichen Umfangs werden im Rahmen dieses Beispiels nur die soziotechnischen Kriterien erldutert,
die sich aus der sogialen Anforderung A3: Selbstbestimmte Risiken ergeben [Hammer, 1999b,
S. 194]: K2 Transparenz: Die Funktionsweise technischer Systemstrukturen muss den beteiligten
sozialen Systemen transparent dargelegt werden. Dies gilt insbesondere auch fiir Storfille, die ent-
sprechenden eingeleiteten Gegenmafsnahmen und die verbundenen Entscheidungsgrundlagen. K6
Entscheidungsfreiheit: Alle risikorelevanten Entscheidungen miissen durch die betroffenen sozia-
len (Sub-) Systeme selbst getroffen werden kénnen. K7 Anpassungsfdhigkeit: Technische Systeme
miissen auch in der Zukunft hinsichtlich verdnderter Bewertungen von Risiken (durch gewandelte
Rahmenbedingungen oder sozialen Entscheidungen (K6)) angepasst werden konnen.

Technische Gestaltungsziele: Die entwickelten soziotechnischen Kriterien werden in diesem
Schritt auf Gestaltungsobjekte angewendet. Dies wird im Folgenden exemplarisch fiir die verletz-
lichkeitsreduzierende Gestaltung von ,digitalen Signaturen® konkretisiert:

Um Kumulations- und Multiplikationsschdden®® beim Missbrauch von digitalen Signaturen zu ver-
meiden, konnen zur Limitierung der Signaturanwendung innerhalb eines definierten Zeitintervalls
bspw. zwei alternative Gestaltungsobjekte kongzipiert werden: Durch eine Implementierung auf ei-
ner Chipkarte oder durch einen externen Autorisierungsdienst. Dadurch wird das soziotechnische
Kriterium ,,K1 begrenzte Schadenshdéhe“ erfiillt. Um auch dem Kriterium , K7 Anpassungsfahigkeit*
gerecht zu werden, miissen dem Signaturnehmer Optionen zur Verdnderung der Schadensobergren-
zen geboten werden.

Technische Gestaltungsvorschldage: Anhand der zuvor entwickelten Gestaltungsobjekte lassen
sich abschliefSend konkrete Gestaltungsvorschldge entwickeln: Je nach Einsatzkontext und gegebe-
nen Rahmenbedingungen lassen sich ausgehend von den alternativen Gestaltungsobjekten verschie-
dene Optionen fiir die Umsetzung einer limitierten Schadensgrof3e empfehlen: Die Uberwachung
der Nutzungshdufigkeit und die Kontrolle der Anwendung einer digitalen Signatur kann direkt auf

43 Die Begrenzung von Schiden resultiert aus dem soziotechnischen Kriterium K1: Begrenzung der Schadensho-

he: Beteiligte soziale Systeme miissen Obergrenzen fiir Schadenshéhen bestimmter Schadenstypen festlegen
koénnen [Hammer, 1999b, S. 194].
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der Chipkarte, in Kombination mit einem Kartenlesegerdt oder vollstindig iiber einen Onlinedienst
realisiert werden [Hammer, 1999a, S. 109].

Konkretisierungsziele

Im Rahmen der Durchfithrung der Konkretisierungsschritte ist eine initiale Vorstellung tiber
das Anwendungs- und Technikfeld erforderlich. Das Anwendungsfeld beschreibt die Ziele von
sozialen Interaktionen, die durch den Einsatz von technischen Systemen unterstiitzt werden.
Dabei muss eine Abgrenzung zu anderen Funktionsbereichen erkennbar sein. Korrespondie-
rend dazu definiert das Technikfeld die Realisationspotentiale in Hinsicht auf die Ziele des
Anwendungsfelds. Beim Entwurf eines soziotechnischen Systems werden beide Teilbereiche
in Zusammenhang gebracht und entsprechend der Vorgaben des Normbereichs ausdifferen-
ziert. Ziel der Konkretisierung ist die Entwicklung eines detaillierten Verstdndnisses iiber das
Zusammenwirken und die Passung von Technik und deren Anwendung im sozialen Kontext.
Fiir die anschliel}ende Implementierung muss aber auch der erforderliche Gestaltungsspielraum
zur Verfiigung stehen. Wird dieser durch bestimmte Rahmenbedingungen (z.B. juristische Be-
stimmungen oder technische Standards) eingeschrankt, kann die vollstindige Erreichung der
Gestaltungsziele unter Umstdnden nicht gewdhrleistet werden.

Zielkonflikte

Die gesellschaftlichen Normvorstellungen sind in der Regel stark verallgemeinert formuliert,
weil sie unabhingig von spezifischen sozialen Kontexten Giiltigkeit besitzen miissen. Auch wenn
der Normbereich konsistente Vorgaben und Zielsetzungen beschreibt, kénnen durch die Uber-
tragung auf ein Anwendungsfeld Uberschneidungen oder Zielkonflikte deutlich werden. Anhand
auftretender Zielkonflikte zeigt sich die Vielfaltigkeit vorhandener Ziele, Anspriiche, Interessen
und situativer Kontexte. Die Technikgestaltung kann in der Regel nicht allen konfligierenden An-
spriichen gerecht werden. Das Praferieren bestimmter Anspriiche zu einem frithen Gestaltungs-
zeitpunkt ist hierbei nicht addquat. Die Diskriminierung bestimmter Interessen durch fehlende
Beriicksichtigung bei der Gestaltung und Umsetzung wiirde in der Folge zu massiven Akzeptanz-
problemen fiihren. Statt dessen ist die Ermoglichung von sozialen Aushandlungsprozessen zu
fordern. Zu deren Unterstiitzung sind die Zielkonflikte durch den Analyseprozess mitzutragen,
um alternative Gestaltungsoptionen fiir technische Systemkomponenten aufzuzeigen. Dadurch
wird das Spektrum an moglichen Gestaltungszielen vervollstindigt. Die Beriicksichtigung von
Zielkonflikten ist ein Charakteristikum der normativen Anforderungsanalyse, da bei konventio-
nellen Verfahren der Software-Entwicklung besonderer Wert auf die Widerspruchsfreiheit inner-
halb der Anforderungen gelegt wird. Durch das Verfahren der normativen Anforderungsanalyse
wird es moglich, im Zuge sozialer Aushandlungsprozesse die méglichen Losungen unterschied-
lich zu gewichten bzw. in optimaler Weise die Spezifikation von technikinhdrenten Mechanismen
zur Unterstiitzung der Aushandlungen vorzunehmen [Hammer, 2000, S. 100 f.].
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Ubertragbarkeit

Die Verankerung des Gestaltungsprozesses in einem bestimmten Normbereich legt die Frage
nach einer Verwendung in anderen Anwendungskontexten vergleichbarer normativer Orientie-
rung nahe. Entsprechend der jeweiligen Konkretisierungsebene sind die Anforderungen bzw.
Kriterien auch auf andere Anwendungs- bzw. Technikfelder iibertragbar. Konkret bedeutet dies,
dass die abgeleiteten technischen Gestaltungsziele auch fiir alternative Implementierungen ge-
nutzt werden konnen, sofern diese sich einerseits auf eine identische normative Basis beziehen
und andererseits auf vergleichbare Technik- bzw. Anwendungsfelder zielen. Ebenso kénnen die
formulierten sozialen Anforderungen fiir die Gestaltung soziotechnischer Systeme in anderen
Technikfeldern verwendet werden, sofern sie von einem &dhnlichen Zusammenwirken sozia-
ler Strukturen ausgehen. Die soziotechnischen Kriterien wiederum lassen sich auf Basis eines
vergleichbaren Normverstandnisses und Technikfeldes auf weitere Anwendungsfelder beziehen
[ebd., S. 113]. Das Kriteriensystem ist dabei unter Umstdnden anzupassen und ggfs. zu erwei-
tern, um dem entsprechenden Anwendungskontext gerecht zu werden. Die Verwendung eines
entwickelten Kriteriensystem ist nicht nur auf den Einsatz als prospektives Analysewerkzeug fiir
die Gestaltung von technischen Systemen beschriankt. Die entwickelten Kriterien eigenen sich
dariiber hinaus auch in Retrospektive fiir die Bewertung von Technikgestaltungen hinsichtlich

angestrebter normativer Orientierungen.**

4 Die Ubertragbarkeit von Ergebnissen normativer Anforderungsanalysen im Bildungsbereich und die Verwen-
dung als retrospektives Analysewerkzeug zur Qualitdtsbeurteilung von technischen Lernumgebungen und -
werkzeugen wird in Leidl und Sonnberger [2011] behandelt.
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3 Normative Anforderungsanalyse im Normbereich Bildung zur Gestaltung medialer
Lernumgebungen

Im vorangegangenen Kapitel wurde dargelegt, dass im wissenschaftlichen Diskurs zur Gestal-
tung von Lernumgebungen bisher ein Mangel an Ansitzen zu verzeichnen ist, die den Versuch
unternehmen, paddagogische Wertvorstellungen systematisch in technisch-unterstiitzten Lern-
umgebungen zu realisieren. Weiterhin wurde ein Verfahren aus der Informatik eingefiihrt, das
technische Gestaltungsaufgaben ausgehend von normativen Vorgaben systematisch zu l6sen ver-
mag. Im folgenden Kapitel soll nun untersucht werden, ob sich diese Vorgehensweise auch
zur Ableitung von Gestaltungskriterien fiir Lernumgebungen eignet. Als Ausgangspunkt wird
fiir das Verfahren der Bildungsbegriff zur Definition des Normbereichs herangezogen werden.
Dieser Normbereich wird anschliefend im Rahmen des Verfahrens der normativen Anforde-
rungsanalyse auf den Gestaltungsbereich angewendet. Ziel ist die Herleitung von konkreten
Empfehlungskriterien fiir die Gestaltung von technischen Lernumgebungen. Die Besonderheit
des im Folgenden dargestellten Ansatzes ist dabei die ausdriickliche Beriicksichtigung von ge-
sellschaftlichen Normvorstellungen, die letztendlich durch die zu konzipierenden technischen
Gestaltungslosungen transportiert werden sollen. Ziel ist also die Gestaltung von Technik, die
Anwendungsmoglichkeiten ertffnet, deren Werteorientierung in Einklang mit dem zugrunde
liegenden Normbereich steht.

Ausgangspunkt

Die folgende Analyse greift auf die von Hammer und Sesink [2000] skizzierten Uberlegungen
zuriick. In ihrem Beitrag schildern sie exemplarisch die Anwendung der Methode der normati-
ven Anforderungsanalyse fiir Lernumgebungen ausgehend vom Normbereich Bildung. Die Au-
toren boten somit eine starke Vorlage fiir die angestellten Betrachtungen, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit deutlich konkretisiert und prézisiert wurde. Da sich die Untersuchungen auf
den selben Normbereich (Bildung) beziehen, werden die Uberlegungen dieser Arbeit abschnitts-
weise deutliche Parallelen zum Ansatz von Hammer und Sesink [2000] aufweisen. Im Zuge der
weiteren Analyseschritte werden die entwickelten Betrachtungen und Ergebnisse differenzierter
hinsichtlich der Entwicklung von technischen Gestaltungslosungen. Als weitere Charakteristika
dieser Arbeit sind die ausfiihrliche Herleitung der normativen Vorgaben! und die Entwicklung
von technischen Gestaltungsobjekten? zu nennen.

! Im Beitrag von Hammer und Sesink [2000] wird die Beziehung zwischen Normbereich und normativen Vorga-

ben als gesetzt betrachtet und nicht explizit hergeleitet.

2 Unter zusitzlicher Einbeziehung neuerer technischer Entwicklungen und Méglichkeiten.
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Normbereich Bildung

V1 V2 V3
Qualifizierung Mindigkeit Soziale Bildung

A3
Erfahrungsnahe/ Evaluierbarkeit

Handlungsorientierung

Zurlckhaltung

K5 K6
Interaktivitat Gestaltbarkeit

Abbildung 3.1.: Ableitung soziotechnischer Kriterien bei Hammer und Sesink [2000, S. 146].
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Allgemeiner Hinweis zur Lesart und zum Verstandnis des Analysedokuments

Die im Rahmen dieser Arbeit gestellten Anforderungen und Kriterien konnen keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit erheben. Eine umfassende Ableitung von Anforderungen beziehungsweise
die Entwicklung entsprechender Kriterien wird immer den zum Zeitpunkt der Analyse géngigen
Stand der Wissenschaft und Praxis widerspiegeln. Tatsichlich wird auch aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit und Handhabbarkeit eine Reduktion der Komplexitit der Ableitung wiinschenswert
sein. Dennoch muss darauf geachtet werden, dass die Beschreibungen nicht beliebig ausfallen
oder die globalen Zusammenhénge verfdlschen. Die Anforderungen bzw. die abgeleiteten Krite-
rien weisen daher zum Teil Uberschneidungen in einzelnen Bereichen auf. Diese Uberlappungen
sind jedoch kein Zeichen mangelnder Prizision, sondern spiegeln die Bedeutung einzelner An-
forderungen bzw. Kriterien wider und resultieren aus unterschiedlichen Perspektiven. Sie sind
daher im Rahmen dieses Analyseschrittes erlaubt bzw. gewiinscht. In folgenden Schritten der
Analyse werden diese Redundanzen durch Konkretisierung und Biindelung eliminiert.

3.1 Gestaltungsbereich Lernumgebung

Im Vorfeld der Anforderungsanalyse muss der Gestaltungsbereich, den die Aufgabenstellung
umfasst, eingegrenzt werden. Bei der Konzipierung einer Losung der Gestaltungsaufgabe ist
insbesondere von Interesse, auf welchen (sozialen) Verwendungszweck abgezielt wird und wel-
che Technologien dazu herangezogen werden sollen. Diese beiden Bereiche werden durch das
Anwendungs- und Technikfeld reprasentiert (siehe Abb. 3.1). Diese miissen jeweils eingegrenzt
werden, um den Gestaltungsbereich, innerhalb dessen das Analyseverfahren angewendet wird,
moglichst prazise zu beschreiben. Das Zusammenspiel von Anwendungs- und Technikfeld kann
als soziotechnisches System aufgefasst werden. Bei der Durchfithrung des Analyseverfahrens
werden in der Regel Losungsoptionen identifiziert, die sowohl durch technische Konzepte als
auch durch soziale Malinahmen wie Konventionen realisiert werden konnen. Da das Ziel der
Durchfithrung die Gestaltung von Techniksystemen ist, werden im Rahmen der Arbeit diese
technischen Varianten favorisiert. Die einzelnen, im Verlauf abgeleiteten Aspekte konnen jedoch
alternativ auch einen Beitrag zu Losungen auf sozialer Ebene leisten.

3.1.1 Technikfeld

Das fiir die Gestaltung von Lernumgebungen relevante Technikfeld umfasst informations- und
kommunikationstechnische Systeme, bei denen insbesondere der Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) Anwendung findet. Das Technikfeld lasst sich mit der un-
tersten Ebene im oben erlduterten Kategorisierungsmodell fiir E-Learning nach Baumgartner
veranschaulichen. Unter genauerer Betrachtung stellen diese Technologien Funktionen bereit,
die eine technik-vermittelte Auseinandersetzung bzw. Interaktion mit dem Lerngegenstand re-

3 Redundanzfreiheit ist ein wichtiges Qualitdtsmerkmal fiir Anforderungen im Requirements Engineering.
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Gestaltungsbereich

Anwendungsfeld Technikfeld

Abbildung 3.2.: Gestaltungsbereich

spektive anderen Akteuren der padagogischen Konstellation ermoglichen bzw. Zugéange zu rele-
vanten Medien und Informationsquellen erschlieen. Das iibergeordnete Anliegen der Tech-
nikgestaltung in diesem Bereich ist die Unterstiitzung, Erschliefung und Anreicherung von
padagogischen Konstellationen. Die Technik soll also unter Bertiicksichtigung bestimmter Norm-
vorstellungen Anwendungen ermoglichen, die neue Potentiale fiir Bildung ermoglichen, oder
zumindest in legitimierten Einsatzkontexten Bedingungen schaffen, die wenigstens als gleich-
wertig zu vorhandenen, ,technikfreien“ piddagogischen Moglichkeiten anzusehen sind.

3.1.2 Anwendungsfeld

Ausgehend von den bildungsorientierten Anforderungen auf Makro-Ebene sollen informations-
technische Systeme zur Unterstiitzung bestimmter Bildungsanliegen auf Meso- und Mikroebene
beitragen. Dies bedeutet, dass in diesem Arbeitszusammenhang bei der Konzeption von tech-
nischen Lernumgebungen Aspekte der institutionellen Einbettung und Organisation nicht be-
riicksichtigt werden. Gleiches gilt fiir curriculare Rahmenbedingungen wie die Bestimmung von
Lernzielen und spezifischen Ficherkanons, aber auch fiir Uberlegungen hinsichtlich didaktischer
bzw. methodischer Anwendung. Dies umfasst auch den Einfluss lerntheoretischer Paradigmen.
Statt dessen sollen Gestaltungsoptionen entwickelt werden, die eine moglichst umfassende Ba-
sis fiir die Anwendung in der padagogischen Praxis durch vielfaltige didaktische Szenarien und
in variierenden Kontexten bieten, sofern diese in Einklang mit den im Bildungsbegriff veran-
kerten Pramissen bzw. den dadurch abgeleiteten normativen Dimensionen stehen. Um dies zu
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erreichen, muss die zur Anwendung kommende Technik iiber eine , Tiefenstruktur” verfiigen,
die sich konsequent aus dem Normbereich Bildung ableiten lasst.

3.2 Normbereich Bildung

Ein allgemein anerkanntes Normverstdndnis stellt die Basis fiir die Entwicklung sozial legiti-
mierbarer technischer Gestaltungslosungen dar. Als Ausgangspunkt fiir die Durchfiihrung des
Verfahrens der normativen Anforderungsanalyse muss daher zunéchst der zugrunde zu legende
Normbereich definiert und konkretisiert werden. Die Gestaltung von technischen Lernumge-
bungen wird sich im Rahmen dieser Arbeit am Bildungsbegriff als normativem Leitziel orien-
tieren. Zur Identifikation und Konkretisierung eines konsentierten, fiir Bildung reprasentativen
Normverstandnisses werden im folgenden Abschnitt zundchst verschiedene wissenschaftliche
Interpretationen des Bildungsbegriffs untersucht. In einem zweiten Schritt werden die Gemein-
samkeiten der einzelnen Perspektiven herausgestellt. Auf Basis dieses konsentierten Bereichs
werden abschlielend einzelne Dimensionen des Bildungsbegriffs konkretisiert. Diese Norm-
Dimensionen von Bildung werden im folgenden Kapitel zur Durchfiihrung der normativen
Anforderungsanalyse herangezogen.

3.2.1 Annaherung an den Bildungsbegriff

Der Bildungsbegriff besitzt (im deutschsprachigen Raum) eine lange geisteswissenschaftliche
Tradition und steht seit dem 18. Jahrhundert im Zentrum der Pddagogik. Mageblich und
nachhaltig priagend fiir das moderne (Selbst-) Verstandnis der Piddagogik ist die Epoche der
Aufklarung und des Neu-Humanismus. Die Entwicklung eines humanistischen Ideals infolge ei-
ner Riickbesinnung auf die Antike stand in Zusammenhang mit der Philosophie der deutschen
Klassik und deren Suche nach der Natur des Menschen (und dessen Idealisierung als sittliches
Wesen). Im Rahmen der preuldischen Reformen spiegelt sich diese Geisteshaltung in den von
Wilhelm von Humboldt konzipierten Reformen des Bildungswesens wider. Diesen Reformen lag
die Idee einer Allgemeinbildung zugrunde, die sich von der utilitaristisch gepragten Pidagogik
der Aufklarung abhob [vgl. Sesink, 2007a, S. 134].

Humboldts Verstdandnis von Bildung zeichnet sich durch eine Unterscheidung zwischen allge-
meiner und spezieller Bildung aus:

,Durch die allgemeine [Bildung] sollen die Krdfte, d.h. der Mensch selbst gestdarkt, ge-
ldutert und geregelt werden; durch die specielle soll er nur Fertigkeiten zur Anwendung
erhalten.”“ [Humboldt, 1809c, S. 188]

Die am Humanismus orientierte Bedeutung der allgemeinen Bildung wird im folgenden Zitat
deutlich:
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,,Es giebt schlechterdings gewisse Kenntnisse, die allgemein sein miissen, und noch mehr
eine gewisse Bildung der Gesinnungen und des Charakters, die keinem fehlen darf. Jeder
ist offenbar nur dann ein guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und Geschdftsmann,
wenn er an sich und ohne Hinsicht auf seinen besonderen Beruf ein guter, anstdndiger,
seinem Stande nach aufgekldrter Mensch und Biirger ist.“ [Humboldt, 1809a, S. 218]

Humboldt strebt damit eine allgemeine und ganzheitliche Bildung der Menschen an, die tiber
die reine (berufs-) qualifizierende Ausbildung hinausgeht. Der Anspruch auf Allgemeinbildung
bezieht sich dabei nicht auf kanonisches Allgemeinwissen, sondern auf die Entfaltung der in-
dividuellen Personlichkeit innerhalb der Gesellschaft. Es sei ein Fehler, ,,dass man fast nur auf
Cultur und Civilisation sieht, schlechterdings eine fortschreitende Vervollkommnung im Kopfe
hat, daher sich willkiihrlich Stufen dieser Vervollkommnung bildet. [...], dass man die Vollen-
dung des Menschengeschlechts in Erreichung einer allgemeinen, abstract gedachten Vervoll-
kommenbheit, nicht in der Entwicklung eines Reichthums grosser individueller Formen sucht“
[Humboldt, 1809b, S. 575 f.]. Humboldts Bildungsverstandinis ist also durch eine strikte Un-
terscheidung einer an individueller Entwicklung und Diversitét orientierter allgemeiner Bildung
von der Berufsbildung geprédgt. Die Bedeutung der allgemeinen Bildung ist die aus der Ver-
nunft resultierende geistige Unabhéngigkeit des einzelnen Individuums gegeniiber Staat und
Gesellschaft [Ellwein, 1997, S. 116].

Deutscher Bildungsrat: Humankompetenz, Fachkompetenz, gesellschaftlich-politische Kom-
petenz

Im Zuge der bundesdeutschen Bildungsreformen der 1960er und 1970er Jahre, die eine um-
fassende Modernisierung und Erweiterung des Bildungssystems auf allen schulischen Ebenen
einschlief3lich der beruflichen und universitdren Ausbildung verfolgte, wurden Humboldts Kon-
zeptionen erneut aufgegriffen. Ausloser fiir die bundesdeutschen Bildungsreformen unter der
sozial-liberalen Koalition ist der Bedarf, auf breiter Front das Bildungsniveau zu heben, um
einerseits dem globalen Vergleichsdruck in wissenschaftlicher, 6konomischer und politischer
Hinsicht standhalten zu konnen und um anderseits die Demokratisierung der westdeutschen
Gesellschaft voranzutreiben und zu festigen (vgl. Dahrendorf [1966]). Beides konnte mit dem
vorhandenen Bildungssystem nicht ausreichend unterstiitzt werden und miindete in der Dis-
kussion um die ,,deutsche Bildungskatastrophe® [Picht, 1964]. Es musste also eine umfassende
Reformierung des Schul-, Hochschul- und Ausbildungswesens eingeleitet werden, um den stei-
genden Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskréften zu decken, die soziale Chancengerechtigkeit
und Chancengleichheit zu verbessern und , Miindigkeit als Erziehungs- und Bildungsziel zu ver-
wirklichen“ [Birkmeyer u. a., 2007, S. 83 f.]. Hierin zeigen sich gewisse Parallelen zu den Zielen
der preullischen Reformen Humboldts, die zwar unter ginzlich anderen Rahmenbedingungen
initiiert wurden, aber zur Losung vergleichbarer Problemstellungen beitragen sollten.

Ankniipfend an Humboldts Verstdndnis von Bildung formuliert der deutsche Bildungsrat 1974
in einem Gutachten zur Neuordnung der Sekundarstufe II einen Kompetenzbegriff, , der die Tren-
nung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung tiberwinden sollte“ [Miiller, 2008, S. 107].
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Dieses Verstandnis von Kompetenz zielt darauf ab, ,den jungen Menschen auf die Lebens-
situationen im privaten, beruflichen und offentlichen Bereich so vorzubereiten, dass er eine
reflektierte Handlungsfahigkeit erreicht“ [Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 49]. Um diesem An-
spruch gerecht zu werden, sollten durch integrierte Lernprozesse Kompetenzen aus drei ausge-
wiesenen Bereichen entfaltet werden, indem aul3er der ,Fachkompetenz zugleich humane und
gesellschaftlich-politische Kompetenzen“ vermittelt werden sollen [ebd.]. In dieser Differenzie-
rung und der Verwendung des Begriffs der ,humanen Kompetenzen“ wird die Bezugnahme zu
Humboldts Unterscheidung von allgemeiner und spezieller Bildung deutlich. Humane Kompe-
tenzen sind im Sinne des Bildungsrates dadurch gekennzeichnet, ,,dass der Lernende sich seiner
selbst als eines verantwortlich Handelnden bewusst wird, dass er seinen Lebensplan im mit-
menschlichen Zusammenleben selbststindig zu fassen und seinen Ort in Familie, Gesellschaft
und Staat richtig zu finden und zu bestimmen vermag® [ebd.]. Mit der Betonung der Fahigkeit
zur kritischen Reflexion unterstreicht der Bildungsrat die Bedeutung der humanen Kompetenz
und bringt sie in einen emanzipatorischen Zusammenhang. Humankompetenz, Fach- und Sozi-
alkompetenz sind also nicht als gleichgewichtet anzusehen. [vgl. Dehnbostel und Meyer-Menk,
2003, S. 4 f.].% Der Bildungsrat bezieht sich dabei auf die von Roth [1971] entwickelte Idee der
»Erziehung als Forderung von Handlungskompetenz iiber die Entwicklung von Sach-, Sozial-
und Selbstkompetenz“ [Roth, 1971, S.180 ff.] sowie seinen Begriff der moralischen Handlungs-
fahigkeit [vgl. Dehnbostel und Meyer-Menk, 2003, S. 5]. Roth weist in diesem Zusammenhang
auch auf die Abhéngigkeit der einzelnen Kompetenzen hin, insbesondere sei die , Selbstkom-
petenz [...] ohne Sach- und Sozialkompetenz kein sinnvoll erfiillter Begriff. Es kann keine
Entwicklung zur Selbstkompetenz geben ohne Entwicklung zur Sach- und Sozialkompetenz.“
[Roth, 1971, S.180 ff.]

Die Human- bzw. Selbstkompetenz ist also trotz ihrer hervorgehobenen emanzipatorischen Be-
deutung an Fach- und gesellschaftlich-politische Kompetenz bzw. Sach- und Sozialkompetenz
gebunden. Die Selbstkompetenz baut in diesem Verstandnis gewissermalden auf den Fihigkeiten
in der sachlichen und gesellschaftlichen Umwelt auf. Sie reprasentiert das reflexive Moment, das
bei der Ausbildung und Anwendung der umweltbezogenen Kompetenzen Orientierung gibt.

3.2.2 N. Meder: Selbstverhaltnis, Sachverhaltnis, Sozialverhaltnis

Norbert Meder tragt zum bildungstheoretischen Diskurs durch eine explizite Bezugnahme auf
Informationstechnologien und neue Medien in padagogisch relevanten Zusammenhéngen bei.
Meders stark formalisierte Beschreibung des Bildungsbegriffs wurde im Zusammenhang mit der
Konzeption der Didactic Modeling Language (DML) entworfen.

In der Akzentuierung des emanzipatorischen Moments wird deutlich, dass sich der vom Bildungsrat verwen-
dete Kompetenzbegriff von der heutigen Verwendung absetzt und daher ndher am Verstindnis von Bildung
anzusiedeln ist. Dehnbostel und Meyer-Menk [2003] erldutern das Verschwinden der besonderen Bedeutung
des kritischen Aspekts im Kompetenzbegriff am Beispiel der Kultusministerkonferenzen der 80er und 90er
Jahre in der BRD.

51



Er versteht Bildung generell als ein Verhdltnis zwischen Subjekt und Objekt.

,Strukturell ist Bildung ein Verhdltnis, eine Beziehung, eine Relation! Bildung ist also in
erster Linie relational und nicht substantial bestimmt.“ [Meder, 2007, S. 120]

Auf Basis der Systemtheorie Luhmanns differenziert er dieses Verhéltnis (den Bildungsbegriff)
in drei Dimensionen. Er nennt diese Konzeption das 3-fache Verhdltnis der Bildung [vgl. ebd.].
Diese Trias, die die Struktur von Bildung ausweist, wird bestimmt durch die jeweiligen Verhalt-
nisse:

1. des Eingzelnen [E] zu den Sachen und Sachverhalten [S] in der Welt [W]
2. des Eingelnen [E] zu den dem oder den anderen [A] in der sozialen Gemeinschaft [G]
3. des Eingelnen [E] zu sich selbst [s] in der Zeit [Z]

Meder bezieht sich damit auf die aus der Systemtheorie iibernommenen Differenzie-
rung der Sach-, Sozial- und Zeitdimension des menschlichen Verhaltens. Demnach be-
findet sich das Subjekt (der Einzelne [E]) permanent in einem Spannungsverhéltnis zu
seiner sozialen [G] und sachlichen Umwelt [W] sowie zu sich selbst [Z]. Die Asso-
ziation der Zeitdimension mit dem Selbst bedeutet, ,dass man sich zu sich selbst nur
als zu einem Vergangenen, einem Aktuellen oder einem Zukiinftigen verhalten kann“
[ebd., S. 121].

Dieses Verstandnis driickt Meder durch folgende Relationen aus:

E — SinW [1]
E — AinG [2]
E — sinZ [3]

Die Relata werden in diesem Zusammenhang als sekundar angesehen, denn ,sie erhalten ihre
Bestimmtheit nur in und durch die Relation, die das 3-fache Verhiltnis der Bildung bestimmt*
[ebd., S. 125]. Da die Relationen ([1], [2], [3]) bzw. ihre Relata (S, A, s) auch untereinander in
Beziehung stehen, ergeben sich weitere Korrelationen. ,,Bildung ist daher genauer das Verhalt-
nis von Verhéltnissen, in denen mindestens 15 Korrelationen zu beriicksichtigen sind.“ [ebd., S.
127] Nach diesem Verstidndnis vollziehen sich Bildungsprozesse durch Verdnderungen, die auf
das 3-fache Bildungsverhiltnis einwirken. Veranderungsprozesse ergeben sich durch Verdnde-
rungen innerhalb der urspriinglichen Relationen, oder iiber ihre Korrelationen. Kombinatorisch
ergeben sich somit aus 15 Korrelationen mit insgesamt 7 Relaten 22 potentielle Einzelwirkursa-
chen fiir Bildungsprozesse [vgl. ebd., S. 128].

Die drei Relationen des 3-fachen Verhéltnisses von Bildung sind jedoch in ihrer Bedeutung nicht
als gleichwertig anzusehen. Meder zufolge ist vielmehr von einem ,Primat des dritten Verhalt-
nisses“ auszugehen, denn

,Das Selbstverhdltnis ist dominant, es bildet den Referenzgesichtspunkt fiir die Wahl der
Richtung der Aktivitdt, fiir die Wahl dessen, was man sich aneignen will. Dieser Ich- bzw.
Selbstbezug ist fiir Lernen wesentliches Merkmal.“ [ebd., S. 131]
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3.2.3 G. Koneffke: Mundigkeit, Integration und Subversion

Als einer der Hauptvertreter der kritischen Bildungstheorie beleuchtet Koneffke im Sinne des
historischen Materialismus den Bildungsbegriff im (Spéat-) Kapitalismus. Er zeigt auf, dass ein
wechselseitiges Abhdngigkeitsverhéltnis zwischen Bildung und kapitalistischer Gesellschaftsord-
nung besteht. Wahrend der in der Zeit der Aufkldrung verankerte Bildungsbegriff das Streben
nach individueller als auch kollektiver Befreiung reprasentiert, wird Bildung im Kontext des Ka-
pitalismus funktionalisiert. Die kapitalistisch geprédgte Gesellschaftsordnung ist von technischem
Fortschritt und 6konomischem Wachstum zur Sicherung und Vermehrung des gesellschaftlichen
Wohlstands abhéngig. Voraussetzung fiir Fortschritt und Wachstum sind Arbeitskrifte, deren
Qualifikation und Kreativitat erst durch Bildung erschlossen werden konnen. Bildung wird so-
mit zur 6konomischen Notwendigkeit.

In der Funktionalisierung von Bildung zeigt sich eine — im Sinne einer 6konomischen Verwer-
tungslogik — integrierende Tendenz. Hierdurch kommt ein Widerspruch zum humanistischen
Bildungsideal zum Ausdruck: Bildung fiihrt hierbei nicht zur Emazipation des Individuums,
sondern zur Sicherung und Erweiterung eines Herrschaftssystems, das Individuen gerade auch
durch Bildung zu kontrollieren und anzupassen bestrebt ist. Im Sinne der kritischen Bildungs-
theorie ist dieser Widerspruch unaufhebbar und charakterisiert die Natur von Bildung. Sie
befindet sich also in einem Spannungsfeld zwischen einer nach Autonomie strebenden sub-
versiven und einer auf Heteronomie gerichteten, integrierenden Tendenz. Bildung zeichnet sich
also durch einen dialektischen Widerspruch aus, der sich durch die Koinzidenz von Subversion
und Integration konstituiert. Folglich ist es Aufgabe der Pidagogik, miindige Subjekte heran-
zubilden, die sich dieses Widerspruchs bewusst werden konnen, um ihrer Freiheit willen mit
diesen gegensatzlichen Momenten umzugehen wissen und dadurch in die Lage versetzt wer-
den, systembedingte Einschrankungen zu iiberwinden und neue gesellschaftliche Strukturen zu
erschaffen.

Das Phanomen der Gleichzeitigkeit von Subversion und Integration zeigt sich auch in den zuvor
erlauterten Differenzierungen des Bildungsbegriffs. Sowohl auf der sozialen als auch auf der
sachlichen Kompetenzebene spiegeln sich die Momente von Subversion und Integration wider.
In Bezug auf das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft ist Integration als die Anpassung
des Einzelnen an gegebene Sozial- und Herrschaftsstrukturen zu verstehen. Normkonformes
Handeln bezieht sich in diesem Zusammenhang jedoch auch auf den Bereich der produktiven
Erwerbstatigkeit, also auf die Funktionalisierbarkeit von Qualifikation. Das subversive Moment
von Bildung auflert sich im Produktivkontext derart, dass sich Fortschritt ausschliel3lich auf-
grund geistiger Schopfungskraft vollziehen kann. Die kritische Reflexivitit, die ein ausgewie-
senes Merkmal des subversiven Moments darstellt, ist dabei Bedingung fiir die erforderliche
Kreativitdt. Analog vollzieht sich der Einfluss des subversiven Moments auf gesellschaftlicher
bzw. politischer Ebene: Die Weiterentwicklung und Optimierung bestehender sozialer Gege-
benheiten kann nur durch Realisierung subversiver Potentiale vollzogen werden, die auf der
Fahigkeit zur Einnahme einer kritisch-distanzierten Haltung basieren.
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Einsicht und Erkenntnis sind die Grundlage des subversiven Moments der biirgerlichen Pida-
gogik; sie legitimieren die Auseinandersetzung mit gegebenen Herrschaftssystemen und die
Erschaffung neuer Gesellschaftsordnungen [vgl. Koneffke, 1969, S. 390]. Bildung besitzt also
sowohl funktionale als auch dysfunktionale Wirkung in Bezug auf qualifikatorische und soziale
Bedingungen.

3.2.4 W. Sesink: transitive, intransitive und reflexive Dimension von Bildung

Ein weiterer Vertreter einer bildungstheoretisch orientierten Paddagogik mit (unter anderem)
einer Ausrichtung auf Technik und Neue Medien ist Werner Sesink. Sesink beschreibt Bildung
allgemein als eine ,sich selbst bestimmende Entwicklung®, die nicht durch beliebige Instanzen
determinierbar ist [vgl. Sesink, 2000, S. 35].

Die Komplexitét des Bildungsbegriffes basiert darauf, dass er sich nicht auf eine statische Entitat
oder einen Zustand bezieht, sondern einen Prozess bezeichnet, der einer permanenten Dyna-
mik unterliegt. Dieser Prozess beschreibt die Entwicklung des menschlichen Individuums hin
zu einem selbststdndig handelnden und denkenden Bildungssubjekt. Aufgrund der stetig wech-
selnden Einfliisse, denen das Subjekt ausgesetzt ist und zu denen individuelle Strategien zu
entwickeln sind, kann dieser Prozess niemals als abgeschlossen angesehen werden.

,,Die Entwicklung, um die es bei Bildung geht, ist die Entwicklung zu einer menschenwiir-
digen Existenz.“ [Sesink, 2006, S. 22]

Der Bildungsprozess kann nach Sesink durch drei zusammenwirkende Impulse charakterisiert
werden [vgl. Sesink, 2001, S. 183 ff.]. Der Begriff der transitiven Bildung beschreibt Entwick-
lungsprozesse, die durch Impulse von aullen angeregt werden. Hierbei wirken also externe In-
stanzen bildend auf das Bildungssubjekt ein, um die Entfaltung bestimmter gewiinschter Ei-
genschaften zu erreichen. Der zu Bildende wird in dieser Beziehung zum Objekt des Prozesses
gemacht. Der Bildungsprozess wird dem zufolge fremdbestimmt am Objekt vollzogen. ,Die-
ser Bildungsbegriff ist in seiner konsequenten Fassung ein technischer, ein Bearbeitungsbegriff*
[Sesink, 2000, S. 36]. Die Orientierung des Entwicklungsprozesses wird durch die bildenden
Instanzen festgelegt. Dabei wird die Anpassung des Objektes zur Erfiillung bestimmter Anforde-
rungen angestrebt. Dieser Zusammenhang deutet im Sinne der kritischen Bildungstheorie auf
das integrierende Moment von Bildung hin.

Im Gegensatz dazu ist der Bildungsprozess, der aus dem Bildungssubjekt selbst erwéachst, als
intransitiv zu verstehen. , Bildung meint dann eine Entwicklung aus eigener Kraft“ [ebd., S. 37].
Diese intransitive Dimension der Bildung zeichnet sich durch einen Prozess aus, der nicht in-
tendiert, aber aus eigener Kraft, ausgehend von einem nicht-kontrollierbaren und spontanen
Bildungsimpuls angestof3en wird. ,,Wir miissen uns Bildung in ihrer intransitiven Bedeutung
als spontanes Geschehen, als Ereignis vorstellen.“ [ebd., S. 37 f.] Durch die Unkontrollierbar-
keit intransitiver Bildung miissen vom Subjekt selbst intendierte Entwicklungsprozesse ebenfalls
der transitiven Bildung zugeordnet werden. Der ,sich Bildende“ ist dabei zugleich Subjekt und
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Objekt der Handlung. Es liegt also ein selbstbeziiglicher transitiver Vorgang vor [vgl. ebd.].
Zwar besitzt der von Sesink beschriebene spontane Bildungsimpuls eine andere Konnotation als
das subversive Moment der Bildung im Sinne der kritischen Bildungstheorie, dennoch wird deut-
lich, dass sich dieser impulshafte Aspekt von Bildung der Funktionalisierung durch integrierende
Tendenzen entzieht.

Der reflexive Bildungsbegriff beschreibt die Fahigkeit des Subjekts, zwischen dem intransitiven
Impuls und den transitiven Einwirkungen von aullen auf Grundlage der Vernunft zu vermit-
teln:®

,Die sich bildende individuelle Vernunft nimmt die Spontanitit der eigenen Bildungsbewe-
gung auf und bezieht sie auf die d&uleren Bedingungen, auf die natiirliche und soziale Welt.“
[ebd., S. 39] Beziiglich dieser Beschreibung von reflexiver Bildung wird insbesondere hinsicht-
lich der zugesprochenen vermittelnden Funktion eine Analogie zu Miindigkeit, in der (zuvor
zitierten) Verwendung des Begriffes von Koneffke deutlich.

,,Die Vernunft vermittelt zwischen der spontanen Bildungsbewegung, welche im intransi-
tiven Bildungsbegriff gefasst wird, und den bildenden Einfliissen von aufSen, welche im
transitiven Bildungsbegriff erfasst werden. So wird die Bildung reflexiv. Erst durch die
reflexive Vernunft wird Bildung sich selbst bestimmend.“ [Sesink, 2001, S.185]

Transitive und intransitive Impulse stellen demzufolge eine Voraussetzung zur Entwicklung re-
flexiver Bildung dar. Indem transitive Bildung auch selbstbeziiglich vollzogen werden kann, ist
das reflexive Moment nicht an die Mitwirkung externer Instanzen gebunden.

Neben dieser allgemeinen Interpretation des Bildungsbegriffs entwickelt [Sesink, 2007b] auch
einen Zusammenhang zwischen Bildung und Raum. Diese Konzeption hat besondere Relevanz
im Zusammenhang mit der Betrachtung des Internets als Bildungsraum und bei der Gestaltung
von Lernumgebungen in digitalen und realen Rdumen. Sesink geht dabei von der Dialektik des
Raumbegriffs aus, die vor allem im englischen Sprachgebrauch durch die Differenzierung in
Room und Space deutlich wird. Space steht dabei fiir ein Verstdndnis eines freien bzw. leeren
(Zwischen-) Raums, der eine Distanz zwischen Elementen oder Begrenzungen beschreibt und
ausgefiillt oder iiberwunden werden kann. Room dagegen versinnbildlicht einen vorstrukturier-
ten Raum, der zur Erfiillung bestimmter Funktionen angelegt ist und aufgesucht werden kann
[vgl. ebd., S. 51 f.].

,Rdume in diesem Sinne befinden sich an Orten bzw. konstituieren Orte. Solche Rdume
fiillen Raum (rooms fill space).“ [Sesink, 2010, S. 5]

Die unterschiedlichen Auslegungen verweisen also nicht auf verschiedene Raumkonzepte, son-
dern nur auf verschiedene Betrachtungsperspektiven auf den Raumbegriff. Die Unterscheidung
basiert im Wesentlichen auf der Ausgestaltung bzw. Gestaltbarkeit des Raumes. Raum im Sinne

> Indem Erziehungshandlungen den intransitiven Bildungsimpuls aufnehmen und ihm Resonanz bieten, und

transitiv auf das Subjekt zuriickwirken, haben sie verstiarkenden Einfluss auf den (reflexiven) Bildungsprozess.
,und durch die Erfahrung dieser Resonanz wird einem Menschen eine Objektivierung seiner selbst und seiner
Bildungsbewegung ermdglicht, durch die er sich bewuf3t zu sich, zu seiner Bildung verhalten kann.“ [ebd., S.
39]
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von Room bezeichnet den ausgestalteten Raum, der einem Subjekt bestimmte Nutzungszwecke
vorgibt bzw. im Sinne transitiver Bildung Moglichkeiten und Ziele vorgibt. Dagegen bietet der
zu gestaltende Raum (Space) einen Freiraum, dessen Ausgestaltung und Nutzung vom Subjekt
bestimmt werden kann. Der zu gestaltende Raum bietet also Moglichkeiten zur kreativen Entfal-
tung des Subjekts, entsprechend der intransitiven Bildungsdimension. Die reflexive Dimension
von Bildung zeigt sich in der bewussten Bewegung des Subjekts im Raum, das gegebene und
gestaltbare Bereiche zu unterscheiden vermag und freien Raum kreativ zu nutzen im Stande
ist.

3.2.5 Zusammenfassung

Die dargestellten Auslegungen des Bildungsbegriffs weisen trotz ihrer unterschiedlichen Per-
spektiven Kongruenzen und Analogien auf. Am offensichtlichsten ist dies in der jeweils be-
sonders herausgestellten Bedeutung einer reflexiven Kompetenz des Subjekts zu erkennen. Die
Hervorhebung der kritischen Reflexionsfahigkeit steht dabei in Zusammenhang mit unterschied-
lichen Konnotationen: Meder betont das Verhiltnis der individuellen Entwicklung iiber die Zeit,
die aufgrund in der Vergangenheit vollzogener Bildungsprozesse die Orientierung fiir zukiinfti-
ge Entscheidungen und Entwicklungen darstellt. Damit nimmt das Selbstverhéltnis gegeniiber
Sach- und Sozialverhiltnis eine hervorgehobene Stellung ein. Diese Gewichtung deckt sich wei-
testgehend mit dem Versténdnis des deutschen Bildungsrates, der — in Anlehnung an Humboldt
— ebenfalls die Fahigkeit zur kritischen Reflexion als Humankompetenz besonders hervorhebt.
Sowohl Meder als auch der Bildungsrat beziehen sich mehr oder weniger explizit auf Roths
Kompetenzmodell und dessen Differenzierung in Selbst-, Sach und Sozialkompetenz. Sach- und
Sozialkompetenz stellen die Grundlage zur Entwicklung von Selbstkompetenz dar, da dieses
selbstverantwortliche Handeln in Roths Verstdndnis immer auf einen der anderen Kompetenz-
bereiche verweist.

Koneffke und Sesink nehmen jeweils andere Differenzierungen des Bildungsbegriffs vor, die
von den konkreten — sozialen und fachlichen — Anforderungsbereichen abstrahieren. Sie argu-
mentieren auf getrennten Ebenen, jedoch weisen die Beschreibungskonstellationen hinsichtlich
einer kritisch-reflexiven Komponente Parallelen auf. Sowohl der reflexive Impuls von Bildung
als auch Miindigkeit im Verstindnis von Koneffke sind nicht ohne die entsprechenden Bezugs-
begriffe zu deuten. Reflexive Bildung nach Sesink kann ausschlie8lich im Zusammenwirken mit
transitiven und intransitiven Impulsen entstehen. Diese Beschreibung einer kritisch-reflexiven
Vermittlung beschreibt das Zusammenwirken unterschiedlich verorteter Impulse auf den indivi-
duellen Entwicklungsprozess. Koneffke deutet Miindigkeit als Fahigkeit zur kritisch-reflektierten
Auseinandersetzung mit dem dialektischen Widerspruch und setzt bei den Momenten von In-
tegration und Subversion an. Dieses Verstandnis kritischer Reflexionsfdhigkeit ist somit implizit
im Kontext gesellschaftlicher und fachlicher Rahmenbedingungen verankert. Die Gemeinsam-
keit aller Positionen beziiglich der Hervorhebung der Fihigkeit zu kritischer Reflexion ist ein
Menschenbild, das die Autonomie des Subjekts ins Zentrum setzt.
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Eine im Vergleich relativ einheitliche Auslegung liegt in Bezug auf Fahigkeiten auf sachlicher
bzw. gesellschaftlicher Ebene vor: Spezielle Bildung (Humboldt), Sachkompetenz (Roth), Fach-
kompetenz (Bildungsrat) beziehen sich jeweils auf die Ausbildung (berufs-) qualifizierender
Fahigkeiten. Gesellschaftlich-politische Kompetenz (Bildungsrat) und Sozialkompetenz (Roth)
deuten analog auf Anforderungen, die sich aus dem Zusammenleben in der Gemeinschaft mit
anderen ergeben. Meder setzt mit seinen Begriffen der Sach- und Sozialverhéltnisse diese qua-
lifikatorischen bzw. gesellschaftlichen Anforderungen ausdriicklich auch in Relationen mit dem
individuellen Subjekt.

In den Argumentationen von Koneffke und Sesink wird nicht ausdriicklich hinsichtlich Sach-
bzw. Sozialdimension unterschieden. Dies ist so zu interpretieren, dass auch das Handeln im
sozialen bzw. politischen Umfeld letztlich Qualifikationen in Sinne von sachlichen Fiahigkeiten
erfordert und umgekehrt, dass die Teilhabe am Produktivprozess selbst ein Teil gesellschaftli-
chen Handelns ist. Die Fahigkeit zu fachlich qualifiziertem Handeln ist in jedem Fall sowohl im
beruflichen als auch im sozialen Kontext die Grundlage zur Partizipation des Subjekts. Entspre-
chend der Position Sesinks sind duf3ere Anforderungen primér als transitiv zu deuten. Die an das
Subjekt gestellten Anforderungen lassen sich nach Koneffke als Repréasentation integrierender
Tendenzen deuten.

Die Fahigkeiten zur Erfiillung der Anforderungen, die im Kontext der Erwerbstitigkeit oder
des gesellschaftlichen Lebens entstehen, wiirden in sich zunichst nur einer moglichst optima-
len Anpassung des Individuums an die gesetzten Rahmenbedingungen als sozialisierte Person
bzw. qualifizierte Arbeitskraft dienen. Dies fiihrt zu einer deutlichen Diskrepanz hinsichtlich des
oben identifizierten Ideals eines emanzipierten Daseins. Die Erlauterungen bspw. zur Human-
kompetenz verdeutlichen jedoch, dass die Qualitat der Partizipation zu beachten ist: Es geht
nicht um eine affirmative, rein funktionale Mitwirkung der Individuen, sondern um die aktive
Mitgestaltung der lebensweltlichen Rahmenbedingungen durch miindige Subjekte. Diese Inten-
tion wird durch die theoretischen Zusammenhénge in den Konzepten von Koneffke und Sesink
besonders deutlich: Aufgrund des dialektischen Widerspruchs befindet sich das Subjekt perma-
nent in einem Spannungsfeld von integrierenden und subversiven Tendenzen. Aus der fir die
Subversion charakteristischen Reflexivitdt erwéchst ein besonderes Potential zur Hinterfragung
der gegebenen Rahmenbedingungen. Dies stellt die Grundlage der Freisetzung kreativer Kraf-
te dar, sowohl in Bezug auf gesellschaftliche Veranderungen als auch hinsichtlich technischen
bzw. wissenschaftlichen Fortschritts. Auf Basis des Bildungsbegriffs von Sesink lésst sich analog
argumentieren: Hier ist es der spontane (intransitive) Bildungsimpuls, der weder von aul3en
noch durch das Subjekt selbst zu kontrollieren ist, aus dem ein kreatives Moment entsteht, dass
letztlich zu Innovation fiihrt.

Bezogen auf das Verhiltnis von Raum und Bildung lasst sich folgender Zusammenhang her-
stellen: Der gestaltete Raum besitzt integrierende Wirkung auf das Subjekt — es hat sich den
gegebenen Strukturen zu unterwerfen und ist beschrankt auf die Nutzung der aufgezeichneten
Moglichkeiten. Dagegen birgt der zu gestaltende Raum Entfaltungsmoglichkeiten fiir kreative
bzw. subversive Potentiale zur Hinterfragung alles Gegebenen und zu radikaler Neu- und Um-
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gestaltung. Der miindige Umgang mit dieser Dialektik des Raumes zeichnet sich folglich durch
die bewusste Schaffung, Nutzung und Erweiterung von Gestaltungsfreiriumen aus.

Die vorgestellten theoretischen Positionen zu Bildung zielen gemeinsam auf ein Verstdandnis
des Menschen als miindiges Subjekt, das auf Basis seiner Vernunft kreative Potentiale hin-
sichtlich verschiedener Bereiche des Lebens zu entfalten und umzusetzen im Stande ist. Im
Rahmen des Erwerbsbereichs wird iiber die reine Qualifikation hinaus die Entwicklung einer
kreativ-produktiven Haltung angestrebt. Analog wird in Bezug auf das gesellschaftliche Zusam-
menleben die Ausbildung von Subjekten verfolgt, die fahig sind zur aktiven Mitbestimmung und
-gestaltung sozialer Lebensbedingungen.

3.2.6 Dimensionen des Normbereichs Bildung

Die Gemeinsamkeit der im vorangegangenen Abschnitt erorterten bildungstheoretischen Posi-
tionen ist eine Differenzierung hinsichtlich mehrerer Bezugsebenen, mit denen das Subjekt in
direkter Verbindung steht. Diese Ebenen bilden ein Spannungsfeld aus objektiven, subjektiven
und sozialen Anforderungen, in denen sich das individuelle Subjekt befindet und das einen Be-
zugsrahmen fiir seine Handlungen darstellt. Die Vorstellung dieser Trias des Bildungsbegriffes
lasst sich direkt oder indirekt in den genannten Positionen identifizieren. Sie werden somit als
konsentierte Elemente zur Beschreibung des Normbereichs Bildung fiir die folgende Analyse
verwendet.

In der Ebene der objektiven Anforderungen wird die Auseinandersetzung des Subjekts mit der
dinglichen Umgebung betrachtet. Im Lernkontext umfasst dies den Erwerb von Qualifikation zur
Bewiltigung objektiver An- und Herausforderungen.

Die soziale Ebene hingegen behandelt die Anforderungen, die sich dem Subjekt in Bezug auf
das soziale Umfeld stellen. Die Entwicklung von Fahigkeiten zur bewussten Interaktion und
Mitgestaltung des Gemeinschaftslebens bezeichnet soziale Bildung.

Die subjektive Ebene bezieht sich letztlich auf die Anforderungen, die sich aus dem Verhéltnis
des Subjekts zu sich selbst ergeben. Dies bezieht sich einerseits auf die Fahigkeit, sich selbst zur
sozialen und objektiven Umwelt ins Verhaltnis zu setzen, und andererseits die Entwicklung einer
auf Vernunft begriindeten eigenstdndigen Haltung. Somit verweist die Selbst-bezogene Ebene
auf den Begriff von Miindigkeit.

Der Bildungsbegriff lasst je nach Betrachtungsperspektive natiirlich auch noch weitere und
differenziertere Auslegungen zu. Die vorgenommene Unterscheidung des Begriffs in die drei
Dimensionen Miindigkeit, Qualifikation und soziale Bildung erscheint jedoch aufgrund ihrer
Konsentierbarkeit als Grundlage fiir die Umsetzung technischer Gestaltungsaufgaben zweckma-
Rig. Die vorgenommene Reduktion tragt zur Operationalisierbarkeit des Analyseverfahrens bei
indem sie die Komplexitit eingrenzt.
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Qualifikation

Qualifikation bezeichnet die Ausbildung von Fahigkeiten, die zur Bewaltigung bestimmter sach-
licher Aufgaben erforderlich sind. Qualifikation® ist somit die Anpassung des Indviduums mit
dem Ziel der Bewéltigung objektiver Anforderungen. Diese Anforderungen lassen sich weiter
ausdifferenzieren, dazu gibt es verschiedene Auslegungen. Maf3geblich fiir die Unterscheidun-
gen ist der Konkretionsgrad der notwendigen Fiahigkeiten zur Befriedigung der Anforderungen
sowie deren Ubertragbarkeit auf andere Produktionsprozesse und -verhiltnisse. So unterschei-
det Kern und Schumann [1970] prozessabhéngige von prozessunabhingigen Qualifikationen.
Diese Unterscheidung stimmt weitgehend mit der von Dahrendorf [1956] vorgenommenen Un-
terscheidung von funktionalen und extrafunktionalen Qualifikationen iiberein. Mertens [1974]
Beschreibung der Schliisselqualifikationen ist im Wesentlichen kongruent zu extrafunktionalen
bzw. prozessunabhingigen Qualifikationen. Weiterhin entsprechen prozessabhingige Qualifi-
kationen der ,speciellen Bildung“ in Humboldts Differenzierung, dessen Auslegung einer all-
gemeinen Bildung jedoch deutlich iiber den Bereich der prozessunabhingigen Qualifikation
hinausgeht.

Prozessabhidngige bzw. funktionale Qualifikationen sind an konkrete Tatigkeiten im Rahmen
von Arbeitszusammenhédngen gebunden. Hierzu gehort bspw. die Bedienung einer Maschine
oder die Anwendung eines bestimmten Verfahrens. Diese Art von Qualifikationen ist in der
Regel nicht ohne weiteres auf andere Arbeitszusammenhénge iibertragbar. Extrafunktionale
Qualifikationen sind dagegen prozessunabhingig und {ibertragbar. Sie beziehen sich auf ar-
beitsorganisatorische und soziale Zusammenhinge, die oftmals normative Orientierungen bein-
halten (z.B. Arbeitsdisziplin, Verantwortungsbewusstsein, etc.). Da diese Qualifikationen erst
die effektive Anwendung funktionaler Qualifikationen erméglichen, werden sie auch als Schliis-
selqualifikationen bezeichnet.

Welche Qualifizierungen dem funktionalen beziehungsweise extrafunktionalen Bereich zuge-
ordnet werden konnen, hangt vom jeweiligen Anwendungsfeld und dem Ziel der Qualifizierung
ab. Die Unterscheidung ist relativ zum jeweiligen Zusammenhang - je exakter das Anwendungs-
feld und die Anwendungssituation zu prézisieren sind, desto eher wird dies auf funktionale
Qualifizierungen hindeuten.

Soziale Bildung

Die Handlungen von Individuen im gesellschaftlichen Umfeld bzw. innerhalb von Gruppen sind
durch vielfiltige Wechselbeziehungen gepragt. Die Strukturen sozialer Interaktionen, die sich in

®  Der Begriff der Qualifizierung wird zum Teil von Vertretern der idealisierten Pidagogik scharf kritisiert. Kade

sieht Qualifikation als zu Bildung gegensatzlich ausgerichteten Prozess, da sie die ,,menschliche Entwicklung in
ein Prokrustestbett abstrakter Zweck-Mittel-Rationalitdt“ zwingt [Kade, 1983, S. 866]. Koneffke sieht dagegen
Qualifikation als eine Teilkomponente von Bildung an. ,Nicht geht es in den Bildungskonzeptionen um die
Erzeugung von Qualifikationen, sondern es geht um die Befdhigung des Trigers moglicher Qualifikationen,
sich selbst zu diesen ins Verhiltnis zu setzen.“ [Koneffke, 1987, S. 140]
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der Entwicklung gruppenspezifischer sozialer Konventionen widerspiegeln, konstituieren Grup-
penkultur und kollektive Identitdt. In diesem Kontext ist das Ziel von (sozialer) Bildung die
Entwicklung von Wertvorstellungen und Handlungsstrategien, die forderlich auf die wechselsei-
tige Beziehung zwischen Gemeinschaft und Individuum wirken. Im Gegensatz zu integrierenden
und transitiven Prozessen der Sozialisation zielt (soziale) Bildung nicht auf die Anpassung und
Eingliederung des Individuums in gegebene soziale (Sub-) Systeme. Das Anliegen von Bildung
ist vielmehr die Mitgestaltung sozialer Strukturen durch das einzelne Individuum mit dem Ziel
der Weiterentwicklung von Gruppenkultur und -identitit [vgl. Sesink, 2000, S. 133]. Hierfiir ist
die Aktivierung bzw. Einbeziehung subversiver Momente und intransitiver Tendenzen zu befor-
dern, um kreative Potentiale zur Entfaltung zu bringen.

Zur aktiven Mitgestaltung der sozialen Bedingungen sind verschiedene Fihigkeiten des ein-
zelnen Individuums erforderlich. Diese Fahigkeiten, die im Kern soziale Bildung auszeichnen,
sind Empathievermogen sowie die Moglichkeit, Kooperationen einzugehen, aber auch zur kon-
struktiven Austragung von Konflikten [vgl. Prandini, 2001, S. 277]. Im Sinne von Klafkis Ver-
stindnis von Allgemeinbildung verweist soziale Bildung auf Mitbestimmungsfdhigkeit, die sich
durch Solidaritdtsfihigkeit legitimiert [vgl. Klafki, 1993, S. 53]. Als zentrale Voraussetzungen
fiir Mitbestimmung sind die Fihigkeiten zu Kommunikation, Kooperation und Konflikt anzuse-
hen. Kommunkationskompetenz hat in diesem Zusammenhang eine zentrale Bedeutung, da sie
auch die Grundlage zur Austragung von Konflikten und Durchfiihrung von Kooperationen dar-
stellt. Hierzu gehort insbesondere die Fahigkeit, kooperativ mit anderen zusammenzuarbeiten,
um gemeinsame Ziele erreichen zu konnen.

Muindigkeit

Im Sinne der kritischen Bildungstheorie zeichnet sich Miindigkeit durch den kritischen Umgang
mit dem dialektischen Widerspruch zwischen Heteronomie und Autonomie aus. Dies setzt zu-
nachst voraus, sich dieses Widerspruchs bewusst zu werden, um ihn in der Folge selbstbestimmt
zur Erreichung eigener Ziele zu nutzen:

,Miindigkeit ist also die funktional antiherrschaftliche und wirtschaftlich eintrdgliche
geistige Produktivitdt ineins [sic!], Fiihrung zur Miindigkeit die Befdhigung zu geistiger
wie wirtschaftlicher Unabhdngigkeit und Selbstbestimmung durch den Bildungsprozess.“
[Koneffke, 1969, S. 424]

Miindiges Handeln zeichnet sich Koneffke zufolge durch ein Handeln innerhalb eines Span-
nungsfeldes von Integration und Subversion aus, wobei der individuelle Verstand zwischen den
beiden Tendenzen eine Vermittlungsfunktion ausiibt.” Diese Begriffsauslegung ist vergleichbar

7 Koneffke weist auch darauf hin, dass der Kapitalismus in einer Abhingigkeit von miindigen Subjekten steht,

denn die Miindigkeit ist Voraussetzung fiir ihre Rollen als Konsumenten (juristische Miindigkeit beim Ab-
schluss von Kaufvertrdgen) und als Arbeitskrifte ([vgl. Koneffke, 1969, S. 411] und [vgl. Koneffke, 2009,
S. 227]). Miindigkeit als eine Dimension von Bildung wird also durch die kapitalistische Gesellschaftsform
funktionalisiert. Diese Funktionalisierung beinhaltet jedoch auch eine Abhéngigkeit des Systems, das zu seiner
Aufrechterhaltung auf Miindigkeit der Subjekte angewiesen ist.
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mit dem ,Primat des dritten Verhéltnisses“ (Meder): Das Selbstverhaltnis ist ausschlaggebend
fiir die Setzung von Orientierung und Motivation hinsichtlich der Entwicklung und Anwendung
sachlicher und sozialer Kompetenzen.

Allgemeiner formuliert ist das Ziel von Miindigkeit die Emanzipation des menschlichen Indi-
viduums durch Entwicklung und Anwendung seines eigenen Verstandes. Fiir Kant [1784] ist
Miindigkeit die Voraussetzung fiir Aufkldrung. Mit seinem Miindigkeitspostulat hat er den Be-
griff nachhaltig gepragt:

LYAufkldarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit.
Unmiindigkeit ist das Unvermégen, sich seines Verstandes ohne Anleitung eines anderen
zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht
am Mangel des Verstandes, sondern der Entschliefsung und des Mutes liegt, sich seiner
ohne Leitung eines anderen zu bedienen [...].“ [ebd. S. 481]

Die Fahigkeit des eigenstdndigen Denkens als Grundlage von Miindigkeit kennzeichnet fiir Kant
das autonome Individuum. Dieser Autonomiebegriff im Sinne Kants verweist dabei jedoch
nicht auf beliebiges bzw. gesetzloses Handeln, sondern auf vernunftbegriindetes und mora-
lisches Handeln des Individuums gemaf3 einer selbst auferlegten sittlichen Gesetzgebung. In
diesem Verstandnis ist autonomes Handeln als selbstbestimmtes Handeln unter selbst auferleg-
ten Regeln zu deuten. Entscheidungen fiir individuelle Handlungsalternativen werden in diesem
Zusammenhang auf der Grundlage des kategorischen Imperativs getroffen. Kants Miindigkeits-
begriff ist folglich durch einen notwendigen Zusammenhang von Autonomie und Sittlichkeit
gekennzeichnet. Sittlichkeit ist jedoch an konkrete Handlungskontexte gebunden, in denen das
Individuum im Einzelfall befahigt ist, verniinftig tiber den Sinn des eigenen Handelns zu reflek-
tieren. Unter dieser Perspektive beschreibt Miindigkeit ein wechselseitiges Verhiltnis von Auto-
nomie und Sinnreflexion. Durch die Reflexion der Sinnzusammenhénge des eigenen Handelns
unter dem Gesichtspunkt verallgemeinerungsfihiger Maximen wird ein Bezug von individuel-
lem zu sozialem Handeln gekniipft. Miindigkeit als kritische und selbststindige Reflexion von
Sinn tragt somit indirekt auch immer zum sozialen Diskurs bei.

3.3 Entwicklung der normativen Vorgaben

Ausgehend von den im vorangegangenem Abschnitt identifizierten Dimensionen des Norm-
bereichs Bildung werden im folgenden Schritt der Anforderungsanalyse normative Vorgaben
entwickelt. Hierzu werden die einzelnen Dimensionen Miindigkeit, Qualifikation und soziale
Bildung jeweils auf den Gestaltungsbereich Lernumgebungen angewendet und in diesem Zu-
sammenhang konkretisiert. Aspekte der technischen Gestaltung werden in dieser Phase der
Analyse zunichst ausgeblendet. Gegebenenfalls auftretende Uberschneidungen und Redundan-
zen werden in folgenden Ableitungsschritten konsolidiert.
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3.3.1 Qualifikation

Funktionale Qualifikation

Lernumgebungen miissen die Ausbildung von Fihigkeiten und Kenntnissen, die benétigt wer-
den, um bestimmten sachlichen Herausforderungen zu begegnen, gezielt und effizient unter-
stlitzen. Die Lernangebote sind insbesondere auf die Anwendbarkeit und Relevanz in der Praxis
hin auszurichten.

Q1: Die Grundlage zur Ausbildung jeglicher Qualifikation sind Lernressourcen. Diese um-
fassen, je nach Qualifikation in anderer Gewichtung, Informationen, Materialien sowie
entsprechende Werkzeuge. Den Lernenden miissen also Informationen und Medien in aus-
reichendem Umfang und angemessener Qualitit zur Verfiigung stehen. Gleiches gilt fiir die
Ressourcen, die zur Erprobung und Einiibung benétigt werden [vgl. Hammer und Sesink,
2000, S. 126].

* Q2: Mit Lernumgebungen miissen adidquate situative Rahmenbedingungen geschaffen
werden, um erlernte Qualifikationen praxisorientiert zur Anwendung bringen zu kon-
nen. Diese Anwendungsorientierung ist sowohl fiir den eigentlichen Lernprozess als auch
fiir die Uberpriifung des Lernerfolgs bedeutsam [vgl. ebd.].

* Q3: Der erforderliche Aufwand fiir die Durchfiihrung von Qualifikation muss in einem
realistischen Verhiltnis zu den aufzuwendenden Ressourcen (Zeit, Material, Kosten) ste-
hen. Dies bezieht sich auf die Effizienz der Durchfiihrung von Lehre, Lernen und ggfs.
der medialen Umsetzung. Die Lernenden miissen Qualifikationsziele zeitokonomisch errei-
chen konnen. Die Auswahl von Methoden und Inhalten sowie deren Aufbereitung und
Umsetzung sind diesbeziiglich zu bertiicksichtigen.

* Q4: Die Ziele von Qualifikationsmaf3nahmen miissen moglichst préazise definiert und trans-
parent dargelegt werden. Nur so ist eine Passung zwischen dem Bedarf an bestimmten Qua-
lifikationen und der Ausbildung sicher zu stellen, die letztlich auch durch die Lernenden
beurteilt werden kann.

* Q5: Um die Nachhaltigkeit von Qualifikation zu gewahrleisten, miissen im Rahmen von
Lernumgebungen Angebote zur Wiederholung bzw. Auffrischung integriert werden [vgl.
ebd., S. 127].

Extrafunktionale Qualifikation:

Neben den konkreten sachbezogenen, fachlichen Qualifikationen sind fachiibergreifende Fa-
higkeiten von Bedeutung. Insbesondere in Zusammenhang mit der gegenwartigen technischen
und gesellschaftlichen Dynamik ist es fiir das einzelne Subjekt erforderlich, sich auf wandelnde
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soziale, kulturelle oder technische Rahmenbedingungen einstellen zu konnen. Lernumgebun-
gen miissen die Ausbildung und Anwendung entsprechender Kompetenzen addquat unterstiit-

zen.8

* Q6: Grundlage fiir selbstbestimmtes Lernen (Lernkompetenz) ist die Fahigkeit, eigenstin-
dig Qualifikationsliicken zu identifizieren und daraufhin die erforderlichen Schritte zur
Deckung dieses Qualifikationsbedarfs zu unternehmen [vgl. ebd., S. 128]. Lernumgebun-
gen miissen die Entwicklung dieser Kompetenz addquat unterstiitzen bzw. zu entwickeln.

* Q7: Kontextbewusstsein ermoglicht eine {ibergeordnete Perspektive, die die Anforderungen
bestimmter Lernhandlungen im Gesamtzusammenhang des Lernprozesses bzw. des quali-
fikatorischen Zusammenhangs zu verorten im Stande ist. Bei der Gestaltung von Lernan-
geboten ist diesem Umstand Rechnung zu tragen indem Perspektivenwechsel ermoglicht
und angeregt werden.

* Q8: Transfervermogen ist die grundlegende Fahigkeit, erlernte Kenntnisse und Fihigkei-
ten auf andere Anwendungsbereiche und -zusammenhénge iibertragen zu konnen [vgl.
ebd., S. 128 f.]. Im Rahmen von Lernumgebungen sind daher Angebote zur Erprobung im
multiplen Kontexten vorzusehen.

3.3.2 Soziale Bildung

Lernumgebungen miissen den Benutzern Potentiale bieten, sich selbst als ein im sozialen Kon-
text handelndes Subjekt erfahren und einbringen zu konnen. Eine Grundlage hierfiir ist die
Ermoglichung von Kommunikationsprozessen innerhalb der Gemeinschaft und die Moglich-
keit zur Teilhabe an Kommunikationsprozessen fiir jedes einzelne Mitglied. Dadurch werden
nicht zuletzt kollaborative Lernprozesse ermoglicht und gefordert. In Lernumgebungen miissen
entsprechende forderliche Rahmenbedingungen geschaffen sein.

8 Anmerkung: Da der Bereich der prozessunabhingigen Qualifikationen vielfiltige und wesentliche Uberschnei-

dungen zu den subjektiven und sozialen Anforderungen (Selbst- und Sachkompetenz) aufweist (als Beispiele
koénnen in diesem Zusammenhang kommunikative oder soziale Kompetenzen wie Verantwortungsbewusstsein,
Konfliktfahigkeit, Empathiefdhigkeit etc. genannt werden, die dem Bereich der sozialen Bildung zuordbar sind.
Fahigkeiten wie Selbstbestimmtheit, Arbeitsdisziplin, etc. werden im Kontext von Miindigkeit behandelt), und
es auch hinsichtlich funktionaler Qualifikationen keine allgemeingiiltige Unterscheidung gibt, wird im Rah-
men dieser Arbeit folgende Abgrenzung vorgenommen: Extrafunktionale Qualifikationen, die sich auf soziale
und kommunikative Fahigkeiten beziehen, werden in die Betrachtungen zu sozialer Bildung aufgenommen.
Grundlegende Kompetenzen wie bspw. Kulturtechniken werden im Sinne objektiver Anforderungen als funk-
tionale Qualifikationen, Fihigkeiten, die die Einstellung und Motivation des Subjekts betreffen, dem Bereich
Miindigkeit zugeordnet. Extrafunktionale Qualifikation beinhaltet somit ausschlieBlich metareflexive Kompe-
tenzen, die sich im Kontext objektiver Anforderungen auf sach- und fachiibergreifende Fihigkeiten beziehen.
Hierzu gehoren bspw. die Fahigkeit des Transfers bestimmter Kenntnisse auf andere Bereiche, der Einschitzung
von Konsequenzen im Gesamtzusammenhang etc. Dies bedingt zwar eine Reduktion des Qualifikationsbegriffs,
ermoglicht aber eine prézisere Handhabung im weiteren Vorgehen.
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S1: Lernumgebungen miissen Moglichkeiten zum kollaborativen Lernen und Arbeiten er-
offnen. Hierfiir ist das Ermoglichen und Unterstiitzen der Bildung von Gruppen zentral
[vgl. ebd., S. 133].

S2: Lernumgebungen miissen interpersonelle Kommunikationsprozesse (unterschiedlicher
Reichweite und Fokussierung) unterstiitzen. Dabei sind insbesondere auch die besonderen
Kommunikationserfordernisse innerhalb von Gruppen und Gemeinschaften zu beriicksich-
tigen.

S3: Gruppen konstituieren sich durch Abgrenzung zu anderen, Entwicklung spezieller Kon-
ventionen, eigene Verteilung von Rollen etc. Gruppen unterliegen dabei sowohl dynami-
scher (Gruppendynamik) als auch stabilisierender (Gruppenkultur) Prozesse. Lernumge-
bungen miissen auf beide Tendenzen eingehen konnen [vgl. ebd.].

S4: Die Erorterung von Ergebnissen, Problemen und Zielen innerhalb von Gruppen schafft
neue Perspektiven der Selbsteinschidtzung und -Reflexion. Daher bietet die soziale Inter-
aktion in Lerngruppen Impulse fiir die Entwicklung des einzelnen Subjekts [vgl. ebd., S.
133].

S5: Kollaboratives Lernen muss Moglichkeiten zur Einflussnahme auf den individuellen
und gemeinsamen Lernprozess beriicksichtigen [vgl. ebd., S. 134].

3.3.3 Muindigkeit

Autonomie

Generell haben Lernumgebungen hinsichtlich Autonomie zwei wesentlich Anforderungen zu
erflillen: Die Benutzer der Lernumgebung miissen als autonom handelnde Akteure gesehen und
behandelt werden. Dies bedeutet konkret, dass bereits vorhandene Fahigkeiten zu autonomem
Handeln anerkannt und unterstiitzt werden miissen. Andererseits miissen Nutzer mit schwach
ausgepragten autonomen Handlungskompetenzen gezielt angeleitet und gefordert werden (was

in Bezug auf Autonomie einen Widerspruch in sich darstellt).

* M1: Der Lernprozess muss selbstbestimmt durch den Lernenden gesteuert und kontrol-

liert werden konnen. Die Wahl der Lernziele, die Methodik, die Lerndauer etc. miissen
durch den Lernenden selbst- oder zumindest mitbestimmt werden konnen. Hierzu sind
den Lernenden Einflussmoglichkeiten auf den Lernprozess einzuraumen [vgl. ebd., S. 130].

M2: Die Lernprozesse miissen selbststindig vollzogen werden konnen. Dies umfasst die
Kompetenz zur Auswahl an bedarfsgerechtem Qualifikationserwerb, die Unabhdngigkeit
von anderen wahrend der Durchfiihrung und die Entscheidungsfreiheit zur Vertiefung,
Weiterfithrung oder Abbruch bestimmter Maldnahmen (Beteiligung). Weiterhin miissen
Lernressourcen unabhéngig genutzt werden konnen [vgl. ebd.].
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* M3: Eine rationale Einschitzung der Selbstwirksamkeit ermoglicht es den Lernenden, sich
selbst Ziele zu setzen, die in Relation zu den gegebenen Mitteln realisierbar sind. Uberge-
ordnetes Ziel ist dabei die Verwirklichung des Selbst, ohne sich durch Uber- oder Unterfor-
derung zu frustrieren [vgl. ebd., S. 131].

Sinnreflexion

Im Kontext von Lernprozessen sollen die Benutzer der Lernumgebung dazu angehalten werden,
sich selbst zu den dargebotenen Lerninhalten, den damit verbundenen Rahmenbedingungen
und dem allgemeinen lebensweltlichen Bezug ins Verhiltnis zu setzen. Dieses Anliegen lasst
sich auch mit der zeitbezogenen Selbstkompetenz in Meders Bildungsverstandnis verdeutlichen.
Der Lernende muss sich selbst (autonom) anhand seines individuellen Werdegangs Orientie-
rung fir seine Ziele schaffen und die gegenwartige (Lern-) Situation dazu in Bezug setzen. Die
Aufgabe von Lernumgebungen ist es, hierfiir Anreize zu bieten bzw. Gelegenheiten und Mog-
lichkeiten zu schaffen. Dies kann vollzogen werden, indem Lerninhalte bzw. deren Elemente im
Gesamtzusammenhang kontextualisiert und Pausen und Freirdume zur kritischen Distanznahme
angeboten werden.

* M4: Lernprozesse innerhalb der Lernumgebung miissen Moglichkeiten zur Reflexion iiber
Lerninhalte bieten [vgl. ebd., S. 132].

* M5: Das Arrangement einer Lernumgebung muss den Lernenden Moglichkeiten zur
Selbsteinschatzung und -evaluation bieten bzw. sie dabei unterstiitzen (Evaluierbarkeit)
[vgl. ebd.].

* M6: Die Einordnung von Lerninhalten in den inhaltlichen Gesamtkontext bzw. die Herstel-
lung eines Bezugs zur Lebens- und Arbeitsrealitdt der Lernenden muss gefordert werden
[vgl. ebd.].

* M7: Es sind Freiriume zu schaffen, die den Lernenden die Entwicklung einer distanzierten
Haltung im Sinne von Metareflexion ermoglichen [vgl. ebd.].

* M8: Den Lernenden miissen Entscheidungsspielrdume hinsichtlich Lernprozessen und -
Inhalten offen stehen, um Entscheidungsmoglichkeiten wirksam werden lassen zu konnen
(Einflussmoglichkeiten) [vgl. ebd.].

3.4 Analyse der sozialen Anforderungen

Die in Abschnitt 3.3 entwickelten normativen Vorgaben werden im Folgenden hinsichtlich ihrer
Bedingungen fiir Lernumgebungen — im Sinne von sozialen Systemen — untersucht. Ausge-
hend von den identifizierten normativen Rahmenbedingungen werden die sozialen Anforde-
rungen Al - A9 argumentativ entwickelt. Die Beschreibung der einzelnen sozialen Anforderun-
gen erfolgt jeweils in einem eigenen Abschnitt. In diesem Zusammenhang wird fiir jede soziale
Anforderung erlautert, aus welchen Normvorgaben sie hervorgehen (siehe auch Tabelle 3.1).
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Des Weiteren werden die wesentlichen Kriterien formuliert, die zur Realisierung der sozialen
Anforderungen hinsichtlich des Gestaltungsbereichs beitragen. Die Betrachtungen beziehen sich
dabei konsequenter Weise primar auf die Rolle der Lernenden, da die Entscheidungen im Rah-
men des Designprozesses von Lernumgebungen in dieser Arbeit von der Perspektive eines sub-
jektorientierten Standpunktes ausgehen. Natiirlich resultieren ebenfalls Faktoren fiir andere,
direkt oder indirekt beteiligte Rollen.

Soziale Anforderungen! Hergeleitet aus den normativen Vorgaben:
Al Anwendungsorientierung? M6, S4, Q7, Q2
A2 Informationsangebote® Q1, M8, A2
A3 Transparenz M6, Q4
A4 Evaluierbarkeit* M5, M3,S4
A5 | Unabhingigkeit in der Verwendung® Q6, M2, M3
A6 Beteiligung® M2, M8, M1, S5
A7 Sozialitat S1, S2, S3
A8 Nachhaltigkeit Q5, Q8, M7
A9 Lernckonomie Q3, M3

Tabelle 3.1.: Soziale Anforderungen

! Die Auflistung greift soziale Anforderungen des eingangs aufgefiihrten Aufsatzes von Hammer und Sesink
[2000] auf.

2 Vgl. Erfahrungsnihe und Handlungsorientierung [ebd., S. 136 ff.].

3 Vgl. Bereitstellung von Informationen [ebd., S. 138 £.].

4 Vgl. ebd., S. 139 ff.

° Vgl. Unabhdingigkeit von technischem Expertentum [ebd., S. 141 f.] .

6 Vgl. Einflufmoglichkeit auf den Lernprogess [ebd., S. 142 f.].

A1: Anwendungsorientierung und Erfahrungsnahe

Soziale Anforderungen: Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A1l Anwendungsorientierung M6, S4, Q7, Q2

Die Anforderung zielt auf die Unterstiitzung von didaktischen Szenarien, die den Erwerb von
Qualifikationen in Zusammenhang mit authentischen Handlungskontexten bringen. Authentizi-
tdt meint in diesem Zusammenhang nicht zwangsléufig eine moglichst detailgetreue Abbildung
der Realitdt: Die Modellierung von Ausschnitten bzw. Strukturen der reellen Gegebenheiten
wird als Aufgabe didaktischen Handelns aufgefasst. Dies bedeutet konkret, dass fiir den Nut-
zer Moglichkeiten zur Distanzierung einzuplanen sind, um geniigend Raum bzw. Zeit fiir die
Reflexion des eigenen Handelns im Lernkontext zu geben. Es sind genau diese Freirdume, die
ansonsten unter der Maldgabe eines moglichst hohen Grades an Authentizitdt nicht vorhanden
sind oder verloren gehen. Dennoch muss die Komplexitit realer Anwendungskontexte widerge-
spiegelt werden, um realitdtsnahe Erfahrungen sammeln zu konnen [vgl. Reinmann-Rothmeier
u.a., 1994, S. 46]. Im Vordergrund steht somit auch die kritisch-reflektierte Uberpriifung der er-
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worbenen Qualifikationen im Praxiszusammenhang. Durch diese Anforderung driickt sich somit
die zentrale Vorgabe der Position des Pragmatismus aus, dass Handlungen Voraussetzung und
Ziel von Erkenntnisprozessen darstellen. Demnach wird Wissen sowohl aus Handlung generiert
als auch in und fiir Handlung evaluiert [vgl. Kerres und de Witt, 2004, S. 8].

Aus dieser besonderen Zielsetzung der Erfahrungsnihe resultiert auch die bewusste Entwick-
lung einer Fehlerkultur, die im Rahmen des Lernprozesses das Verursachen von Fehlern nicht
sanktioniert, sondern die Reflexion iiber Fehlentscheidungen und -handlungen fordert, um aus
Fehlern lernen zu konnen. Dies setzt eine Sanktionslosigkeit in der Realitdt voraus. Ein wei-
teres Anliegen dieser sozialen Anforderung ist die Forderung und Sicherstellung des Transfers
erworbener Qualifikationen in die Praxis.

Es resultieren folgende Kriterien fiir die soziale Anforderung A1l:

* A1-K1: Es miissen Angebote zur funktionalen Anwendung von Qualifikationen in Praxis-
kontexten ermoglicht werden.

* Al1-K2: Die Lernumgebung muss einen positiven Umgang mit Fehlern beférdern, indem sie
Hilfestellungen zur Aufarbeitung von im Lernzusammenhang begangenen Fehlern anbietet
sowie zur (selbst-)kritischen Reflexion anhélt [vgl. Hammer und Sesink, 2000, S. 137].

* A1-K3: Die Prasentation multipler Perspektiven hinsichtlich Aufgabenstellungen und Pro-
blemen ist zu unterstiitzen [vgl. ebd.].

* Al-K4: Wahrend der Ausiibung von lernrelevanten Handlungen muss der Lernende die
vollstdndige Kontrolle iiber Prozesse und Entscheidungen besitzen und in der Lage sein, die
Gegebenheiten seinen Erfordernissen anzupassen (bspw. hinsichtlich der Geschwindigkeit
von Ablaufen, etc.)[vgl. ebd.].

* A1-K5: Zur Sicherung des Transfers von Qualifikationen sind Anwendungsfalle in multiplen
Kontexten einzubinden [vgl. ebd., S. 138].

A2: Zugang zu Informationsquellen und weiteren Lernressourcen

Soziale Anforderungen: | Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A2 Informationsangebote Q1, M8, A2

Um erstrebte Qualifikationsziele zu erreichen, wird notwendigerweise eine Fiille von Informatio-
nen und weiteren Lernmaterialien benotigt. Trotz Digitalisierung und Vernetzung sind relevante
Informationen nicht zwingend frei verfiigbar oder zugénglich. In bestimmten Bereichen kann
sogar zum Teil eine (kiinstliche) Verknappung von hoch qualitativen Informationsgiitern festge-
stellt werden. Auch oder gerade weil sich die Subjekte in der so genannten Informationsgesell-
schaft befinden, muss sichergestellt sein, dass sie iiber die nétigen Fahigkeiten zum Umgang mit
Informationen und Daten verfiigen (wie zum Beispiel Recherche, Einschdtzungen von Relevanz
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und Verlisslichkeit, Weiterverwendung).’ Beziiglich der ErschlieBung von Zugingen zu Infor-
mationen im Kontext von Lernumgebungen gilt es daher Strukturen zu schaffen, die dem Entste-
hen von Orientierunglosigkeit angesichts gegebener Informationsvielfalt vorbeugen. Der Zugang
zu Informationsangeboten geschieht sowohl direkt auf einzelne Werke bestimmter Fachliteratur
als auch durch Zugriff auf ganze Informationsbibliotheken und Fachdatenbanken.

Fiir diese Informationsquellen, die insbesondere zu Lernzwecken genutzt werden, muss auch ei-
ne ausreichende Giite bestehen. Diese zeigt sich vor allem durch regelmaf3ige Aktualisierungen,
durch eine fiir die Zwecke des Lernens geeignete Klassifizierung mit entsprechenden Suchfunk-
tionen sowie durch Metadaten, die Aussagen iiber die Verlasslichkeit der Informationen (zum
Beispiel Herkunft, Versionierung, etc.) bieten.

Es ergeben sich folgende Kriterien aus der sozialen Anforderung A2:

* A2-K1: Die Nutzer miissen iiber Zugidnge zu allen relevanten Informationsquellen (Biblio-
theken und Datenbanken) verfiigen und diese selbststdndig nutzen kénnen [vgl. Hammer
und Sesink, 2000, S. 139].

* A2-K2: Die Inhalte der relevanten Informationsquellen miissen in sinnvollen Intervallen
aktualisiert werden, damit keine veralteten oder falschen Informationen bereitgestellt wer-
den [vgl. ebd.].

* A2-K3: Es miissen Werkzeuge verfiighar sein, um Informationen gezielt auffinden
zu konnen und in individuelle Kategoriensysteme einordnen bzw. exportieren zu
konnen [vgl. ebd.].

* A2-K4: Informationsangebote sollten entsprechend den Anforderungen fiir Lernzwecke
durch geeignete Metainformationen und Klassifizierungen ausgezeichnet sein [vgl. ebd.].

* A2-K5: Die Authentizitit der Informationen muss nachvollziehbar gestaltet sein (zum Bei-
spiel durch Angabe der Herkunft, Versionierung, etc.) [vgl. ebd.].

A3: Transparenz

Soziale Anforderungen: | Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A3 Transparenz M6, Q4

Der Begriff der Transparenz wird in Informatik und Padagogik auf unterschiedliche - sogar ge-
gensatzliche - Weise verwendet. In der Informatik bezieht sich Transparenz auf das Verborgen-
sein beziehungsweise die Unsichtbarkeit von Prozessen, die der Nutzer durch seine Eingaben
auslost. Die fehlende Durchschaubarkeit wird hierbei tendenziell als positiv bewertet, da der

9 Reinmann-Rothmeier [2001] unterscheidet diesbeziiglich zwischen Informations- und Wissensgesellschaft:

Wahrend in der Informationsgesellschaft die reine Verfiigbarkeit und Transformationsfahigkeit von Informa-
tionen im Vordergrund steht, ,riickt die Wissensgesellschaft den Menschen, seine Kompetenzen, Einstellungen
und Werte in den Vordergrund“ [ebd., S. 276].
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Nutzer nicht mit fiir ihn unnoétigen Informationen iiber die Verarbeitung behelligt wird, die zu
gewtinschten Ausgaben fiihrt (Blackbox). Im padagogischen Kontext bezieht sich der Begriff der
Transparenz auf die detailgenaue Durchschaubarkeit von Vorgingen, die dadurch erst fiir den
Benutzer vollstandig nachvollziehbar werden kann, womit er die Kontrolle {iber den gesam-
ten Verarbeitungsprozess behalt. Der Nutzer kann die Prozesse kritisch hinterfragen und behalt
somit seine Autonomie. Seine Handlungen werden nicht auf reine Re-Aktion beschrankt. Trans-
parenz besitzt auch besondere Relevanz in Bezug auf die Ermoglichung von Beteiligung (A6). Im
Rahmen dieser Arbeit wird der Transparenzbegriff im Sinne des pddagogischen Verstdndnisses
verwendet.

Transparenz stellt somit eine soziale Anforderung dar, die fiir unterschiedliche Aspekte von
Lernumgebungen zu differenzieren ist:

* Didaktischer Kontext: Transparenz der Lernziele, -inhalte, -methoden und Bewertungskri-
terien.

* Technischer Kontext: Transparenz der Datenerhebung und algorithmisch gesteuerten Ver-
arbeitungsprozesse (zum Beispiel in Simulationen).

Der zweite Aspekt bezieht sich rein auf technische Zusammenhinge und wird daher im Rahmen
der soziotechnischen Kriterien behandelt.

Aus der sozialen Anforderung A3 resultieren folgende Kriterien:

* A3-K1: Den Nutzern miissen die Lernziele, -inhalte und -methoden transparent gemacht
werden.

* A3-K2: Regeln und Konventionen iiber individuelle Arbeitsweisen und die Zusammenarbeit
innerhalb der Lernumgebung und von Gruppen miissen vereinbart und artikuliert werden.

 A3-K3: Die Bewertungskriterien zur Uberpriifung von Zielerreichung miissen offen gelegt
werden.

A4: Evaluierbarkeit

Soziale Anforderungen: | Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A4 Evaluierbarkeit M5, M3,S4

Die Evaluation von Lernhandlungen und -interaktionen und deren Ergebnissen innerhalb der
Lernumgebungen ist fiir verschiedene Akteure von Bedeutung. Zum einen wird das Erreichen
von gesetzten oder vereinbarten Lernzielen iiberpriifbar und somit der Status von Qualifikation
erfassbar. Dies ist von elementarer Bedeutung fiir Lehrende, die somit eine Grundlage fiir insti-
tutionell geforderte Leistungsbewertung erhalten. Diese Evaluation kann sowohl summativ als
auch formativ erfolgen.
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Die Ergebnisse von Evaluation besitzen aber insbesondere auch Bedeutung fiir die Selbstein-
schiatzung des Subjekts. Die Evaluationsergebnisse bieten wichtiges Feedback fiir die Lernen-
den, indem ihnen eine wichtige Vergleichsmoglichkeit mit ihrer selbst wahrgenommenen Ent-
wicklung und Leistung geboten wird. Diese Vergleiche konnen insbesondere hilfreich sein, wenn
den Nutzern gruppeniibergreifende Evaluationsdaten zur Verfiigung gestellt werden, die einen
sozialen Vergleich der individuellen Leistungen mit denen der Gruppe ermoglichen. Dies kann
Impulse fiir weitere soziale Interaktionen und Gruppenprozesse setzen und zu einer kritischen
Auseinandersetzung mit dem individuellen und kollaborativen Lernprozess fithren, was zu Kor-
rekturen an der Gestaltung der Lernumgebung, der Inhalte oder der Vermittlungsstrategien fiih-
ren kann.

Es ergeben sich die folgenden Kriterien aus der sozialen Anforderung A4:

* A4-K1: Bei der Definition von selbstgesetzten Lernzielen muss den Nutzern Unterstiitzung
gegeben werden [vgl. Hammer und Sesink, 2000, S. 140].

* A4-K2: Unterstiitzung der Lernenden bei der Reflexion des erreichten Standes des Lern-
fortschrittes beziehungsweise der Erreichung der angestrebten Ziele [vgl. ebd.].

* A4-K3: Innerhalb von Lerngruppen miissen die Benutzer ihre Lernfortschritte selbstkon-
trolliert mit denen anderer Teilnehmer vergleichen konnen .

 A4-K4: Grundlage fiir Evaluation ist die Uberpriifung der Absolvierung von (Teil-) Lernzie-
len anhand expliziter Handlungen [vgl. ebd., S. 140].

* A4-K5: Die Kriterien und Anforderungen fiir Bewertung und Beurteilung (durch Drit-
te) sind den Nutzern offen zu legen. Feedback muss nachvollziehbar formuliert werden
[vgl. ebd.].

* A4-K6: Es ist auf Unterstiitzung fiir unterschiedliche Evaluationsmethodiken (formativ,
summativ) zu achten.

A5: Unabhéangigkeit in der Verwendung

Soziale Anforderungen: Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A5 Unabhéangigkeit in der Verwendung Q6, M2, M3

Der Umgang mit den Funktionen der Lernumgebung darf fiir die Nutzer keine Hiirde darstellen.
Alle Aktionen miissen einleuchtend und selbsterkldarend sein, um den Zugang zu Informationen
und Lernangeboten beziehungsweise -veranstaltungen jederzeit und fiir jedermann zu gewéhr-
leisten. Der Fokus der Aufmerksamkeit der Benutzer ist dabei so wenig wie moglich von den
eigentlichen Lerngegenstdnden und den entsprechenden lernbezogenen Aktivititen und Inter-
aktionen abzulenken. Die Nutzer miissen jederzeit die vollstandige Kontrolle iiber den eigenen
Lernprozess besitzen.
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Aus der sozialen Anforderung A5 leiten sich folgende Kriterien ab:

e A5-K1: Alle Funktionen der einzelnen Komponenten der Lernumgebung miissen ausfiihr-
lich und leicht verstandlich dokumentiert sein. Die Dokumentation muss von jedem Bereich
aus leicht zugénglich sein. Zusétzlich sollten Hilfestellungen wie Tutorials und Schritt-fiir-
Schritt-Anleitungen angeboten werden [vgl. ebd., S. 141].

* A5-K2: Die angebotenen Funktionen miissen einfach zu bedienen und auch fiir Lai-
en selbsterklirend sein. Hierbei ist insbesondere Wert auf Ubersichtlichkeit zu legen
[vgl. ebd.].

* A5-K3: Der Nutzen aller angebotenen Funktionen zur Erreichung der eigenen Lernziele
muss fiir die Nutzer erkennbar sein [vgl. ebd., S. 142].

* A5-K4: Die eingesetzten Systemkomponenten miissen robust gegentiber Fehleingaben aus-
gelegt sein. Dies bedeutet beispielsweise, dass die Benutzer ohne erhohten Aufwand ih-
re Angaben widerrufen und zu einem vorherigen Systemzustand zuriickkehren konnen.
Durch fehlerhafte oder versehentliche Nutzereingaben darf es nicht zu Systemabstiirzen
oder zur Loschung von wichtigen Daten kommen [vgl. ebd.].

* A5-K5: Die internen Prozesse und Strukturen der Systemkomponenten sowie ihre Reaktio-
nen auf Eingaben miissen den Benutzern transparent gemacht werden [vgl. ebd.].

A6: Beteiligung

Soziale Anforderungen: | Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A6 Beteiligung M2, M8, M1, S5

Es lassen sich zwei Zielbereiche fiir Beteiligung im Rahmen technisch unterstiitzter Lernumge-
bungen identifizieren: Der erste Bereich umfasst individuelle Aspekte, die ausschlieBlich den
Handlungs- und Gestaltungsspielraum des einzelnen Bildungssubjekts betreffen (Individuali-
sierung). Der zweite Bereich beinhaltet die Mitgestaltungs- und Handlungsmoglichkeiten im
Rahmen der sozialen Bildungssituation, also die Beteiligung und Einflussnahme an kollektiven
Prozessen, die in Zusammenhang mit Lernhandlungen stehen (Mitgestaltung).

Durch die Beteiligung des Subjektes am eigenen Lernprozess wird ihm erst moglich, sich - im
eigentlichen Sinne - zu bilden. Die Fahigkeit, sich eigenstandig Kenntnisse und Fahigkeiten anzu-
eignen, ist eine der wichtigsten Anforderungen der modernen Gesellschaft an das Individuum.
Dies resultiert in erster Linie aus dem permanenten Wandel und den wechselnden Anforde-
rungen (zum Beispiel den Bedingungen am Arbeitsmarkt), die kaum mehr voraussehbar ge-
worden sind. Statisch vorgegebene Lernprozesse beziehungsweise Lernpfade werden dadurch
zunehmend obsolet. Als Konsequenz wird dem Bildungssubjekt selbst die Verantwortung iiber
Lernziele und Methodik iiberlassen. Thm muss im Gegenzug der Freiraum zugestanden werden,
diese Verantwortung tatsachlich selbst wahrnehmen zu kénnen.
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Neben der Beteiligung am individuellen Lernprozess spielt innerhalb kollaborativer Lernszenari-
en die Mitgestaltung an der kollektiven Lernkonstellation eine Rolle. Anders als der individuelle
Gestaltungsbereich ergibt sich eine Einflussnahme auf die gesamte Lernumgebung insbesondere
auch auch aus der Normvorgabe ,soziale Bildung“. Durch aktive Partizipation am Gestaltungs-
prozess und kritisches Hinterfragen von Gegebenheiten wird (Teil-) Verantwortung fiir ein Kol-
lektiv und dessen Ziele und Werte iibernommen. Durch Aushandlungsprozesse innerhalb von
Teams oder mit den Lehrenden konnen beispielsweise Vorgehensweisen und Ziele, Orientierun-
gen, Konventionen und Rollen vereinbart werden. Diese Aktivitdten schulen konstruktive Kon-
fliktlosung und Konsensfindung, Durchsetzungsvermogen und Kritikfahigkeit, Kommunikation
und Toleranz. Diese Fihigkeiten sind zentral fiir die Teilhabe an der modernen Gesellschaft.

Es ergeben sich folgende Kriterien aus der sozialen Anforderung A6:

* A6-K1: Der Umgang mit der Lernumgebungen muss so einfach gestaltet sein, dass die
Benutzer die zur Verfiigung stehenden Einflussmoglichkeiten selbststdndig nutzen konnen
[vgl. ebd., S. 143].

* A6-K2: Die Lerninhalte und -szenarien miissen modular aufgebaut sein, um den individu-
ellen Anspriichen der Nutzer beziiglich der zeitlichen Abfolge oder alternativer methodi-
scher Zugange gerecht werden zu konnen. Dabei miissen die Lehrszenarien grof3tmogliche
Flexibilitat anbieten, um auch eine Modifikation oder den Abbruch bereits beschrittener
Lernpfade zu gewahrleisten [vgl. ebd.].

* A6-K3: Die Lernumgebung selbst muss den Nutzern Moglichkeiten anbieten, die Umge-
bung mitzugestalten. Dies kann einerseits iiber technische Schnittstellen und andererseits
iiber Feedback-MalRnahmen geschehen und sich sowohl auf die individuellen Nutzerberei-
che als auch auf das Gesamtsystem beziehen.

* A6-K4: Bei der zeitlichen Planung des Lernprozesses und auch dem Maf3 des erforderli-
chen Zeitbedarfs fiir einzelne Abschnitte beziehungsweise Komponenten muss den Nutzern
grof3tmogliche Flexibilitit zugestanden werden [vgl. ebd.].

* A6-K5: Den Nutzern miissen Moglichkeiten zum kommunikativen Austausch tiber indivi-
duelle Vorgehensweisen und Zielerreichungen angeboten werden, um innerhalb der Nut-
zergruppe Impulse fiir unterschiedliche Lernzugéinge zu geben [vgl. ebd.].

A7: Sozialitat

Soziale Anforderungen: | Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A7 Sozialitét S1, S2, S3

Der Begriff der Sozialitdt bezieht sich auf das Streben von Individuen oder Gruppen, Bezie-
hungen aufzubauen, soziale Organisationsformen zu entwickeln bzw. sich in diese einzufiigen.
Sozialitat als soziale Anforderung zielt auf die Ermoglichung von Sozialitit innerhalb technisch
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unterstiitzter Umgebungen. Durch die technische Vermitteltheit der Kommunikation werden
Organisationsprozesse von Gemeinschaften zunéchst erschwert, weil soziale Austausch- und
Aushandlungsprozesse nicht wie gewohnt ,,unvermittelt“ durchgefiihrt werden kénnen.

Lernen ist auch als ein sozialer Prozess anzusehen.!® Lernprozesse finden vielfach durch soziale
Interaktionen statt, worin sich auch der soziokulturelle Einfluss von Gemeinschaften widerspie-
gelt.

Auf der interpersonellen Ebene ist Vertrauen eine grundlegende Voraussetzung fiir nachhaltigen
Lernerfolg [vgl. Reinmann, 2004, S. 361]. ,Vertrauen dient der Komplexitits- und Stressre-
duktion in komplexen Situationen und bildet damit die Basis fiir Wohlbefinden“ [ebd.]. Diese
Vertrautheit kann insbesondere innerhalb von selbstorganisierten Gruppen von Gleichgesinnten
hergestelt werden. Unter diesem Gesichtspunkt ist die Unterstiitzung der Bildung von Gruppen
und Gemeinschaften eine wesentliche Anforderung an Lernumgebungen.

Die Anforderung von Sozialitat driickt sich insbesondere durch folgende Kriterien aus:

* A7-K1: die Lernumgebung muss die Bildung von Gruppen unterstiitzen, um kooperatives
Lernen und Arbeiten zu ermoglichen (bspw. bei Projektarbeit). Gruppen sind auch fiir die
Reflexion des individuellen Lernfortschritts im Vergleich mit der Gruppe von Bedeutung.

* A7-K2: Um die (Selbst-)Organisation innerhalb von Gruppen zu ermoéglichen, miissen ver-
schiedene Rollen eingenommen oder zugeteilt werden konnen.

* A7-K3: Es miissen den Nutzern Moglichkeiten angeboten werden, sich sowohl projektbe-
zogen als auch informell auszutauschen.

* A7-K4: Die Entwicklung von Vertrauen im Umgang zwischen Lernenden und Lehrenden ist
zu unterstiitzen und zu fordern.

A8: Nachhaltigkeit

Soziale Anforderungen: | Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A8 Nachhaltigkeit Q5, Q8, M7

Der Begriff der Nachhaltigkeit wird nach Schiissler [2001] im padagogischen Kontext im We-
sentlichen hinsichtlich eines bildungstheoretischen und eines lerntheoretischen Verwendungs-
zusammenhangs differenziert. Wahrend die bildungstheoretische Interpretation der Frage nach-
geht, inwieweit bestimmten Lerninhalten ein langfristiger Bildungswert fiir das Subjekt und die
Gesellschaft zukommt, wird unter lerntheoretischer Perspektive untersucht, ,unter welchen Vor-
aussetzungen nachhaltig gelernt werden kann®, was sich einerseits auf den Zusammenhang zwi-
schen gegenwartigen und zukiinftigen Lernprozessen bezieht und andererseits die Bedingungen
fiir erfolgreichen Lerntransfer fokussiert [ebd., S. 2].

10 Diese Erkenntnis mag zwar trivial erscheinen, jedoch wurde und wird sie im Kontext behavioristischer und
kognitivistischer Lerntheorien haufig nicht beachtet. Zum Zusammenhang von Sozialitdt und Lernprozessen
siehe bspw. [Reinmann-Rothmeier und Mandl, 2001, S. 626 ff.] und [Baumgartner, 1997, S. 246 f.].
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Der bildungstheoretische Diskurs ist dabei priméar durch zwei Perspektiven gekennzeichnet: Eine
normativ orientierte Sicht, die analysiert, wie Bildung die Menschen auf sozialen, strukturellen
und technologischen Wandel vorbereiten kann'!
Betrachtung des 6konomischen Mehrwerts von Bildungsmalnahmen [ebd., S. 7]. Beide stel-
len inhaltlich-didaktische Zusammenhinge in den Vordergrund. Im Gegensatz dazu wird vom
lerntheoretischen Standpunkt aus die nachhaltige Wirksamkeit des individuellen Lernprozes-
ses thematisiert. In diesem Zusammenhang wird die Nachhaltigkeit des Lernverhaltens und der
Lernergebnisse differenziert betrachtet: ,Auf der einen Seite geht es um die Nachhaltigkeit des
Lernverhaltens. Gemeint ist das lebenslange Lernen als personliches Grundkonzept moderner
Lebensgestaltung. Zum anderen geht es um die Nachhaltigkeit der Lernergebnisse. Gemeint ist
die permanente Erweiterung der Handlungskompetenz im Hinblick auf den personlichen Le-
benserfolg.“ [Mechler u. a., 1999, S.11]

Der zweite Aspekt bezieht sich auf den Lernerfolg im Sinne von Transferfahigkeit von Erlerntem
auf neue Anwendungskontexte und charakterisiert wie die Auslegung des Lebenslangen Ler-
nens unter dem Einfluss beschleunigter, technischer Entwicklung ein methodisch-didaktisches
Verstdndnis. Die Betrachtung von Nachhaltigkeit im Rahmen von Lernumgebungen muss jedoch
weiterhin auch technische Aspekte des Begriffs beriicksichtigen. Hierbei sind im wesentlichen
zwei Bereiche nachhaltig zu gestalten: Zum einen das System der Lernumgebung selbst, zum
anderen die verwendeten Lernmaterialien beziehungsweise - medien. Ziel einer nachhaltigen

, sowie die volks- und betriebswirtschaftliche

Gestaltung der Lernumgebung ist eine flexible Anpassbarkeit an gednderte Rahmenbedingun-
gen. Dies umfasst die Aktualisierbarkeit sowie Moglichkeiten zur Uberarbeitung und Neuver-
kniipfung der Inhalte und ebenso die Flexibilitit der Lernumgebung beziiglich didaktischer
(bspw. Vermittlungsstrategien, Lehrszenarien und Organisationsformen) und technischer An-
forderungen (bspw. Skalierbarkeit, Updates fiir Software- oder Systemkomponenten, Schnitt-
stellen). Dies ist natiirlich auch unter 6konomischen Gesichtspunkten von Bedeutung.

Aus der Anforderung von Nachhaltigkeit werden folgende Kriterien bestimmt:

* A8-K1: Die Lernumgebung muss den verdnderten Anforderungen gewandelter Rahmen-
bedingungen entsprechende Anpassbarkeit bieten. Dies umfasst im Rahmen von Lehr-
/Lernszenarien im Wesentlichen funktionale und organisatorische Aspekte.

e A8-K2: Auch Lerninhalte und -medien miissen sich iiberarbeiten, erweitern, neu zusam-
menstellen, ergdnzen und wiederverwenden lassen konnen.

* A8-K3: Unabhéngig von padagogischen Verwendungsmoglichkeiten miissen verdnderte
Anforderungen der Umwelt bspw. gewandelte Moglichkeiten der Nutzerinteraktion, neue
Sicherheitsrisiken und entsprechende Gegenmalnahmen sowie Gesetzeslagen beriicksich-
tigt werden konnen.

11 vgl. hierzu auch Klafki [1995]: Er fordert ein Bildungswesen, das ,auf gesellschaftliche Verhiltnisse und Pro-

zesse nicht nur zu re-agieren, sondern sie unter dem Gesichtspunkt der pddagogischen Verantwortung fiir
gegenwartige und zukiinftige Lebens- und Entwicklungsmoglichkeiten [...] zu beurteilen und mitzugestalten
vermag [ebd., S. 10].
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* A8-K4: Beziiglich der nachhaltigen Gestaltung von Lernprozessen sind variierende Zu-
gangsmoglichkeiten zum Lerninhalt fiir die Lernenden anzubieten, um verschiedene Op-
tionen und Préferenzen beziiglich der Aneignung zu unterstiitzen.

* A8-K5: Es sind insbesondere Lehr- und Lernszenarien zu unterstiitzen, die den Transfer
von erworbenen Fihigkeiten und Kenntnissen in reale Handlungen erleichtern.

A9: Lerndkonomie

Soziale Anforderungen: | Abgeleitet aus den normativen Vorgaben:
A9 Lernokonomie Q3, M3

Die Angebote der Lernumgebung miissen es den Nutzern ermoglichen, (selbst-) gesetzte Lern-
ziele auf 6konomische Weise zu erreichen. Es muss sichergestellt sein, dass gesetzte Qualifika-
tionsziele zeitokonomisch zu erreichen sind, aber auch umfassendere Anspriiche der Nutzer an
Lerninhalte und hinsichtlich ihrer eigenen Lern- bzw. Bildungsbediirfnisse beriicksichtigt wer-
den.

Nach Kock und Ott [1997, S. 440] beschreibt die Lern6konomie das Verhéltnis von erforderli-
chem Lernaufwand zum erzielbaren Nutzeffekt in Lehr-/Lernprozessen. Ziel ist die Optimierung
des Lernerfolgs bei minimalem Ressourceneinsatz durch die Schaffung entsprechender organi-
sationaler Strukturen. Der Aufwand wird in diesem Zusammenhang durch den Bedarf an er-
forderlichen zeitlichen und materiellen Ressourcen determiniert [Reinhardt, 1970]. Der Begriff
des ,Lernerfolgs“ bleibt hierbei allerdings unscharf und ist im Einzelfall zu interpretieren.

Die Argumentation von Frank [1969] zielt primér auf einen zeitlichen Effizienzgewinn ab,
schlie8t hierbei aber auch Aspekte von Nachhaltigkeit mit ein: ,Lernen ist nur dann 6kono-
misch, wenn der Zeitaufwand T; fiir das Lernen kleiner ist als der Zeitgewinn T,, den derjenige,
der sich zum Lernen entschlie3t, im Laufe der spateren Anwendung gegeniiber demjenigen zu
erwarten hat, der nicht lernt, sondern im Notfalle die Sachverhalte und Verfahren zeitraubend
nachschlégt, erfragt oder einem Fachmann tiberlésst, dem eine [...] Gegenleistung zu erbringen
ist.“ [ebd., S. 372 {.]

Die aufgefiihrten Aussagen beziehen sich damit in erster Linie auf den bildungsékonomisch mo-
tivierten Erwerb von Qualifikation hinsichtlich der zur Verfiigung stehenden Zeit und Ressour-
cen. Die Anspriiche der Nutzer, die ggfs. durch eine besondere Lernmotivation umfassendere
Durchdringung des Lerngegenstandes anstreben und dafiir auch bereitwillig hohere , Kosten“
in Kauf nehmen, werden dabei allerdings nicht beriicksichtigt. Unter dem Gesichtspunkt von
Bildung muss Lernokonomie aber auch eine Entlastung des Subjekts von nicht zielfiihrenden
Tatigkeiten verfolgen, um ihm mehr Freiraum fiir Entfaltungsmoglichkeiten zu erschliel3en.
Bei diesem Verstdndnis von Lernokonomie stehen also nicht ausschliel3lich bildungsékonomi-
sche Zielsetzungen, sondern die Selbststindigkeit und Reflexionsfahigkeit des Individuums im
Vordergrund.'?

12 Beispielsweise bei der Wahl der Mittel und der Definition der Lernziele [vgl. Weber, 2005, S. 21].
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Die Anforderung A9 bezieht sich folglich sowohl auf didaktisch-inhaltliche als auch auf tech-
nische Gestaltungsmalinahmen. Seitens der Technik ist sicherzustellen, dass die benoétigten
Funktionen zur Verfiigung stehen und effiziente Funktionalitit und Bedienung gewahrleistet
sind (dazu gehort u.a. Suchen, Filtern, Organisieren von Information). Dies umfasst auch die
Ubertragung bzw. Ubertragungsmoglichkeiten der Inhalte und Daten (Komprimierungsverfah-
ren, Bandbreitenausnutzung).

Im didaktischen Kontext ist primér darauf zu achten, dass die gewahlten Lehrmethoden, Inhalte
und Organisationsformen dem erforderlichen Lernbedarf entsprechen. Weiterhin miissen durch
lernokonomische Gestaltung Entwicklungspotentiale effizient entfaltet werden konnen.

Es resultieren folgende Kriterien aus der sozialen Anforderung A9:

* A9-K1: Die technische Gestaltung der Lernumgebung muss so realisiert sein, dass sie un-
terstiitzenden Charakter beziiglich einer effizienten Interaktion im Sinne rascher Verfiig-
barkeit und leichter Erlernbarkeit bietet.

¢ A9-K2: Die Ubertragung von Nachrichten und Informationen darf keine unangemessenen
Verzogerungen der (Lern-) Interaktionen verursachen.

* A9-K3: Die Angebote der Lernumgebung miissen unterschiedliche Motivationen der Nutzer

bei der Erreichung von Lern- und Bildungszielen unterstiitzen.'3

3.5 Soziotechnische Kriterien

Fiir den nédchsten Analyseschritt der normativen Anforderungsanalyse wird das Zusammenwir-
ken von sozialem und technischem System modelliert. Hierfiir werden nachfolgend soziotech-
nische Kriterien formuliert, die die Erfiillung der sozialen Anforderungen in medialen Lern-
umgebungen beschreiben. Zuvor wird jedoch der Begriff des soziotechnischen Systems nédher
betrachtet und in Bezug zu medialen Lernumgebungen gesetzt.

3.5.1 Soziotechnische Systeme

Soziale Systeme werden durch ein Geflecht von anschlussfahigen Kommunikationen konstitu-
iert.!* TuK-Technologien erweitern und beschleunigen Kommunikation und sind deshalb in Re-
lation zu sozialen Systemen zu betrachten. Grundlage fiir die Handlungen und Beziehungen

13 Dies bezieht sich bspw. auf konkrete aber oberflichliche Informationen zur Befriedigung eines akuten Quali-

fikationsbedarfs einerseits und andererseits auf zusétzlich vertiefendes Hintergrundwissen, das im konkreten
Anwendungszusammenhang unter Umsténden nicht direkt erforderlich ist bzw. dessen Aneignung eine unan-
gemessene Lerndauer erfordern wiirde.

In der Systemtheorie Luhmanns wird der Kommunikationsprozess als eine Trias aus Information, Mitteilung
und Verstehen aufgefasst. Kommunikation ist hierbei ,nicht einfach ein Mitteilungshandeln, das Informationen
iibertragt, sondern eine eigenstdndige autopoietische Operation, die drei verschiedene Selektionen, ndmlich In-
formation, Mitteilung und Verstehen zu einer emergenten Einheit verkniipft, an die weitere Kommunikationen
anschlieffen kénnen“ [Luhmann, 2008, S. 177].

14
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der Akteure innerhalb eines sozialen Systems sind soziokulturelle Konventionen, die auf kon-
sentierten Normvorstellungen basieren. Werden diese Handlungen und Beziehungen vermittelt
durch Medien bzw. Technik vollzogen, so entsteht ein soziotechnisches System, das durch die
Verwobenheit und Durchdringung der sozialen und technischen Subsysteme charakterisiert ist.
Zentral fiir die Konstitution eines soziotechnischen Systems ist die Ausiibung von maf3gebli-
chem Einfluss der IuK-Technologie auf das soziale System anhand ihrer spezifischen Qualitdten
(bspw. Beschleunigung, Reichweite, Nachhaltigkeit, Zeit- und Ortsunabhéngigkeit, etc.), im Ge-
gensatz zu einer reinen Nutzung durch ein soziales System. Das soziotechnische System ist in
diesem Zusammenhang als abgeschlossene Einheit zu verstehen, in der sich die beiden Subsys-
teme erginzen und miteinander verschmelzen.!® Folglich sind auch mediale Lernumgebungen
als soziotechnische Systeme aufzufassen, da in in diesem Fall soziale Interaktionen zur Errei-
chung bestimmter (sozial bzw. soziokulturell) anerkannter Ziele (Bildung) mit den spezifischen
Eigenschaften von IuK-Technik verkniipft werden.

Lernumgebungen werden typischer Weise von Bildungsinstitutionen eingerichtet und betrieben.
In dieser Konstellation reprasentiert die Institution mit ihren Angehorigen das soziale System,
wahrend wie verwendete Software als technisches Subsystem anzusehen ist. Mit der Einbettung
einer Lernumgebung in einen bestimmten Anwendungskontext miissen die gegebenen System-
strukturen beider Subsysteme in Einklang gebracht werden. Dies bezieht sich insbesondere auf
die Représentation der organisatorisch-funktionalen Rollen des sozialen Subsystems im tech-
nischen Subsystem. Bei der Gestaltung von Lernumgebungen gilt es also die einzelnen Rollen
sowie ihre spezifischen Aufgaben und Interessen zu beriicksichtigen.!® Die typischen Rollen,
die mehr oder minder in direktem Zusammenhang mit Lernumgebungen im Hochschulbereich
stehen sind Management, Verwaltung, Lehrende, Tutoren, Vertreter von Studierendenorganisa-
tionen, Studierende, externe Betreuer, die Offentlichkeit, usf.

Rollen

Die Beziehungen einzelner Akteure zueinander driicken sich durch Rollen aus. Dies gilt sowohl
fiir soziale als auch fiir technische Systeme. Daraus ergeben sich verschiedene Perspektiven auf
den Rollenbegriff, die im folgenden Abschnitt erlautert werden.

Rollenbegriff: Die Betrachtung der Rollen der beteiligten Nutzer eines technischen Systems bzw.
der beteiligten Akteure einer pddagogischen Konstellation sind fiir die Analyse und Modellie-
rung der Systemkomponenten und deren Beziehungen zu einander von zentraler Bedeutung.
Mit differenzierten Rollen sind einerseits verschiedene Perspektiven auf ein System und ande-
rerseits die Handlungsspielrdume, die es ermoglicht bzw. verhindert, assoziiert. Fiir die weiteren
Betrachtungen werden zunéachst unterschiedliche Auslegungen des Rollenbegriffs in den betei-
ligten Disziplinen Informatik und Padagogik erlautert.

15 Fiir den Systembegriff ist wesentlich, dass die Beziehungen innerhalb des Systems eine , Einheit gegeniiber der

Umwelt und anderen Systemen bilden“ [Jahnke, 2006, S. 23].
Die angesprochenen Differenzierungen werden je nach Auspragung und Umfang der einzelnen Lernumgebung
variieren.

16
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* Informatik: Der Rollenbegriff bezieht sich im Kontext von informationstechnischen Syste-

men auf Berechtigungskonzepte, die eine rollenbasierte Nutzung eines Systems beschrei-
ben. Nutzern eines Systems werden Rollen zugewiesen, die sie zum Zugriff auf ausge-
wiahlte Daten oder Funktionen autorisieren. Die bedeutendste Formalisierung eines rol-
lenbasierten Zugriffskontroll-Konzepts (role-based access control - RBAC,), geht auf Sand-
hu u.a. [1996] zuriick und wurde spéter zum Standard weiterentwickelt (Ferraiolo u. a.
[2001]). Die zentralen Komponenten des Modells sind Benutzer (User U), Rollen (Roles
R), Berechtigungen (Permissions P) und Sitzungen (Sessions SH17.

— PA C P X R: Eine n-zu-m Relation der Zuweisung von Rollen zu Berechtigungen.
— UA C U xR: Eine n-zu-m Relation der Zuweisung von Benutzern zu Berechtigungen.

— user : S — U: Eine Funktion, die zu jeder Sitzung s; einen Benutzer user(s;) zuweist
(konstant tiber die Dauer der Sitzung).

- roles : S — 2R: Eine Funktion, die zu jeder Sitzung s; eine Menge von Rollen
roles(s;) € {r|(user(s;),r) € UA} zuweist (wobei diese Beziehung iiber die Zeit va-
riabel ist) und die Sitzung s; die Berechtigungen U, ¢, o5 {1P|(P, ) € PA} besitzt .

Dieses Modell konnte sich in der Softwareentwicklung durch seinen hohen Formalisie-
rungsgrad durchsetzen, weil sich dadurch Zugriffsrechte effizient verwalten und adminis-
trieren lassen.'® Eine schematische Ubersicht der Beziehungen unter den einzelnen Mo-
dellkompenenten wird in Abbildung 3.3 dargestellt.

Organisation Operation
*
- * *
Rollenhierarchie Rolle * PA +| Berechtigung

*

* *
ua—
* *
Benutzer m Sitzung

Abbildung 3.3.: Rollenbasierte Zugriffskontrolle

17" Weiterhin werden die Zuweisungen (Assignments) PA auf Berechtigungen und UA auf Benutzern verwendet.

18

Eine Erweiterung des Modells ist die hierarchische Organisation von Rollen: RBAC,;
[Sandhu u. a., 1996, S. 8 ff.].

78



* Pidagogik: Im ,Kleinen padagogischen Worterbuch“ heildt es: ,Rolle, eine Bezeichnung
fiir die Gesamtheit von gesellschaftlich- und kulturbedingten Verhaltenserwartungen, die
mit einer sozialen Position oder einem sozialen Status verkniipft sind und im konkreten
Fall an den Inhaber der sozialen Position gerichtet werden. Eine Rolle hat normativen
Charakter, indem sie besagt, welches Verhalten von ihrem Trager erwartet wird“ [Keller
und Novak, 2000, S. 288]. Tatsachlich handelt es sich hierbei um eine eher soziologische
Definition des Rollenbegriffs. Im Gegensatz zum statisch ausgepréagten Rollenkonzept der
Informatik, erlaubt das in der Pidagogik bedeutsame ,interaktionistische Rollenkonzept*
[vgl. Krappmann, 1972] eine differenziertere Betrachtung, die davon ausgeht, dass das In-
dividuum in der Regel mehr als nur eine Rolle zu erfiillen hat. Das Konzept geht davon aus,
dass die Rollen bzw. die Erwartungen an sie nicht rigide festgelegt werden, sondern durch
Interaktions- und Aushandlungsprozesse mit dem Gegeniiber bzw. der Gruppe entwickelt
werden. Einzelne Rollendefinitionen driicken sich anhand der padagogischen Institutionen
(im Sinne sozialer Systeme) wie Familie, (Hoch-) Schule, berufliches Umfeld etc. aus, die
sozialisierenden Einfluss auf das Individuum austiiben.

Sowohl die padagogische als auch die ingenieurswissenschaftliche Auslegung des Rollenbegriffs
konnen fiir unterschiedliche Aspekte von technischen Lernumgebungen als berechtigt gelten. Es
liegt auf der Hand, dass im Rahmen der Gestaltung von Software-Systemen RBAC-nahe Ansitze
zur Verwendung kommen werden, um bspw. Zugriffsrechte zu koordinieren. Die Ausgestaltung
der Berechtigungen fiir einzelne Rollen, also die Befugnisse fiir Nutzer mit bestimmten Funktio-
nen konnen nicht aus einem formalisierten Modell resultieren, sondern miissen durch soziale
(ggfs. juristische) Vereinbarungen festgelegt werden. Im Rahmen der folgenden Betrachtungen
werden - je nach Zusammenhang - beide Verstdndnisse von Rollen verwendet werden. Dabei
wird implizit oder explizit auf diese Definitionen verwiesen werden.

Beispiele fiir soziotechnische Systeme: Netzwerke und Communities

Durch den Einsatz von IuK-Technologien haben gegenwartig insbesondere zwei Auspragungen
von soziotechnischen Systemen an Relevanz gewonnen: (virtuelle) Netzwerke und Communi-
ties. Beide sind aktueller Gegenstand der Forschung in Zusammenhang mit der Gestaltung von
Lernumgebungen. Nachfolgend werden zunéchst ihre allgemeinen Charakteristika erlautert. Ab-
schliefend wird der Einfluss von aktuellen Medientechnologien auf die zugrunde liegenden
Konzepte reflektiert.

Netzwerke: Wahrend soziale Systeme durch Prasenz der Mitglieder und aktive, strukturier-
te und regelmillige Kommunikationsprozesse innerhalb der Systemgrenzen gekennzeichnet
sind, basieren Netzwerke auf ,lockeren, indirekten und uniiberschaubaren Beziehungsgefiigen“
[Wegmann, 2003, S. 214] und zeichnen sich eher durch die Abwesenheit von Kommunikation
aus. Damit ist nicht gemeint, dass in Netzwerken generell keine Kommunikation stattfindet, es
besteht jedoch eher eine Potentialitdt der Kommunikation auf Basis der wechselseitigen Kennt-
nis der Netzwerkmitglieder untereinander [Jahnke, 2006, S. 97]. Netzwerke kénnen jedoch
systemiibergreifend gebildet werden und weisen aufgrund einer emotionalen Verbundenheit oft
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eine langfristigere Stabilitat auf [ebd., S. 98]. Aufgrund der losen Koppelung spielen Rollenbe-
ziehungen bzw. -hierarchien innerhalb von Netzwerken eher eine untergeordnete Rolle.

Communities: Sowohl soziale Netzwerke als auch Communities sind durch vergleichsweise lose
und informelle Koppelung der sozialen Beziehungen charakterisiert. Im Gegensatz zu Netzwer-
ken weisen Communities jedoch eine stirkere personliche emotionale Verbundenheit auf und
sind durch einen gemeinsamen thematischen Bezugspunkt (ein Interessensgebiet oder eine Pro-
blemlage) gekennzeichnet. Dabei findet in der Regel ein wechselseitiger Austausch von Wissen
und Erfahrung statt [vgl. ebd., S. 99]. Aus diesem Grund sind Communities insbesondere fiir
informelle, aber auch institutionalisierte Lern- und Bildungsprozesse relevant. Dies wird durch
den von Wenger [1999] gepragten Begriff der Community of Practice ausgedriickt: ,,Communi-
ties of Practice are groups of people who share a concern, a set of problems, or a passion about
a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by interacting on an on-
going basis.“ [Wenger u.a., 2002, S. 4] ,,A community of practice is a unique combination of
three fundamental elements: a domain of knowledge, which defines a set of issues; a commu-
nity of people who care about this domain; and the shared practice that they are developing
to be effective in their domain.“ [ebd., S. 27] Anders als in Netzwerken sind Rollengefiige in
Communities von wesentlicher Bedeutung, dies zeigt sich im Konzept der legitim periphdren
Partizipation(legitimate peripheral participation) [vgl. Lave und Wenger, 1991].

Das Modell der Communites of Practice bzw. des Netzwerks sind zunichst nur auf die Bil-
dung von Gemeinschaften durch unvermittelte Kommunikationsformen bezogen. Eine Gegen-
iiberstellung der einzelnen Ausprdgungen ist Tabelle 3.2 zu entnehmen. Die Bedeutung von
Communities und Netzwerken hat in jlingster Zeit durch die Verwendung von Onlinemedien
zugenommen, da sich die zentralen Annahmen und Schlussfolgerungen auch auf virtuelle Ge-
meinschaften iibertragen lassen. Durch die Moglichkeiten der Medientechnologien ergeben sich
Effekte (z.B. durch die Uberbriickung zeitlicher und értlichen Distanzen), die den Mitgliedern
neue Moglichkeiten zur Teilhabe an Communites bzw. Netzwerken bieten. Die unterschiedlichen
Auspragungen sozialer Organisation und Interaktion basieren dabei priméar auf den Nutzungsbe-
diirfnissen der Individuen und nicht auf der Verwendung bestimmter Technik. Die sogenannten
»Social Networks“ wie Facebook, Google+, Xing und viele andere konnen als Plattformen so-
wohl fiir Netzwerke als auch fiir Communities oder im Sinne soziotechnischer Systeme genutzt
werden. Die Reichweite, Verbundenheit und Struktur der Kommunikation wird hierbei durch
die Nutzer determiniert. Dadurch kénnen unter Nutzung identischer technischer Systeme un-
terschiedliche Ausprdagungen von sozialen bzw. soziotechnischen Interaktionsbeziehungen ent-
stehen. Umgekehrt lasst sich — unter anderem — der Reiz der ,,Social Networks* dadurch er-
klaren, dass sie sich individuell an verschiedene Kommunikations- bzw. Interaktionsbediirfnisse
adaptieren lassen.
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Soziales System

Netzwerk

Community

Themenbezug extern vor- keiner, bzw. klar definiert,
gegeben, definiert  vage definiert gemeinsam

Identitat gemeinsame keine kollektive identitatsbildend
Identitatsbildung  Identitatsbildung

Beziehungsstruktur formalisierte informelle informelle
Sozialstruktur Beziehung Beziehung

Stabilitat (im Kontext) relativ relativ
dauerhaft dauerhaft dauerhaft

Tabelle 3.2.: Vergleich  von  sozialen  Systemen, Netzwerken und Communities

[in Anlehnung an Jahnke, 2006, S. 103].
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3.5.2 Analyse der soziotechnischen Kriterien

Im vorangegangenen Abschnitt wurden verschiedene Begriffe in Zusammenhang mit soziotech-
nischen Systemen eingefiihrt und diskutiert. In diesem Abschnitt werden Kriterien fiir Lern-
umgebungen im Sinne soziotechnischer Systeme entwickelt. Sie beschreiben die technischen
Bedingungen, die zur Erfiillung der in Kapitel 3.4 erlduterten sozialen Anforderungen erforder-
lich sind (vgl. Tabelle 3.3). Die soziotechnischen Kriterien K1 - K10 beschreiben somit Anforde-
rungen, die sich durch Ubertragung der fiir soziale Interaktionen bedeutsamen Funktionen im
Zusammenspiel mit dem technischen Subsystemen ergeben.

Im Zuge der Analyse wird zunéchst zu jedem soziotechnischen Kriterium eine kurze Erlduterung
und Einordnung gegeben, anschliefend werden die daraus resultierenden technischen Gestal-
tungsziele (vgl. Abschnitt 2.3.2) formuliert. Dabei werden insbesondere die Effekte beleuchtet,
die im Rahmen von Bildungsprozessen Relevanz besitzen.

Sozio-Technische Kriterien! | Abgeleitet aus sozialen Anforderungen:
K1 Technische Zuriickhaltung? Al, A2, A5, A6, A9
K2 | Daten- und Prozesstransparenz3 Al, A4, A5, A6
K3 Sicherheit* A2, A3, A7, A8
K4 Interaktivitat Al, A4, A6
K5 | Flexibilitit und Gestaltbarkeit® Al, A2, A3, A6
K6 Kommunikation A2, A3, A6, A7
K7 Informationswerkzeuge A6, A9, A8
K8 Kollaboration Al, A7, A9
K9 Persistenz A2, A4, A8, A9
K10 Identitat A6, A7

Tabelle 3.3.: Sozio-Technische Kriterien

! Die Auflistung greift soziotechnische Kriterien des eingangs aufgefiihrten Aufsatzes von Hammer
und Sesink [2000] auf.

2 Vgl. ebd., S. 145 f.

3 Vgl. Transpareng technischer Modellkonstruktionen [ebd., S. 146 ff.].

4 Ein Teilaspekt von Sicherheit ist die Autorisierungspriifung [vgl. ebd., S. 149].

> Vgl. ebd., S. 150.

6 Zusammenfassung der beiden soziotechnischen Kriterien Flexibilitdt und Gestaltbarkeit [vgl. ebd.,
S. 148 und S. 151].
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K1: Technische Zurtickhaltung

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K1 Technische Zuriickhaltung Al, A2, A5, A6, A9

Das soziotechnische Kriterium der technischen Zuriickhaltung [vgl. Hammer und Sesink, 2000,
S. 145] steht fiir die Zuriickhaltung externer Zwiange und unnotiger technischer Anforderungen
von den Benutzern von Lernumgebungen. Das Konzept der zuriickhaltenden Technik wurde
durch Sesink [2004] gepragt. Es stellt die Bedeutung des Zusammenhangs von durch Technik
ermoglichten, schiitzenden Umgebungen und Bildung dar [vgl. ebd., S. 96 ff.].

Dieses Kriterium leitet sich aus den folgenden sozialen Anforderungen ab:

* Unabhéngigkeit: Die lerngegenstandsrelevante Interaktion der Nutzer mit der Lernumge-
bung muss so intuitiv wie moglich und ohne hinderliche Einarbeitungszeiten oder gar tech-
nisches Spezialwissen zielorientiert durchfiihrbar sein. Der Umgang innerhalb der Lernum-
gebung darf nicht selbst zur Herausforderung werden [vgl. Hammer und Sesink, 2000, S.
145].

* Informationsangebote: Informationsangebote und Medien miissen in angemessener Aus-
wahl und Strukturierung vorliegen und gezielt zuganglich sein. Eine ,Informationsiiber-
flutung” der Nutzer ist zu vermeiden [vgl. ebd.].

* Anwendungsorientierung: Insbesondere im Rahmen erfahrungsorientierter Lernszenarien
muss der Fokus auf den Handlungen und ihrem rahmenden Kontext liegen. Diese diirfen
durch technische Notigungen nicht beeinflusst werden, um die Reflexion {iber die Hand-
lungen und Situationen nicht zu storen [vgl. ebd.].

* Beteiligung: Nutzerseitige Einflussnahme auf den individuellen Lernprozess und Mitge-
staltung des gesamten Lernszenarios diirfen nicht durch technische Hiirden unterbunden
werden [vgl. ebd.].

* Lernokonomie: Die Handhabung innerhalb der Lernumgebung bzw. mit deren Elementen
muss eine effiziente Ausfithrung erlauben, die nur angemessenen Aufwand erfordert, um
Freiraum fiir Bildungsprozesse zu ermoglichen.

Die Forderung nach technischer Zuriickhaltung zielt auf die Entlastung der Lernenden in doppel-
ter Hinsicht: Innerhalb von Lernumgebungen sollen die Nutzer frei von externen Anforderungen
und Zwingen handeln konnen, um den individuellen Bildungsprozess nicht negativ zu beein-
flussen. Aber auch die Gestaltung der Lernumgebung selbst hat Zuriickhaltung zu iiben, das

t19

heilst der Umgang mit der Lernumgebung muss fiir die Lernenden transparent’” gestaltet sein,

um nicht von den eigentlichen lerngegenstandbezogenen Handlungen abzulenken. Ziel ist also

19 Der Begriff der Transparenz wird in diesem Zusammenhang entsprechend dem Sprachgebrauch in der Infor-
matik verwendet. Transparenz bezeichnet eine Systemkomponente, die fiir den Benutzer nicht wahrnehmbar
ist, aber trotzdem in den Interaktionsprozess mit eingebunden ist.
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die Schaffung einer Umgebung mit schiitzender Funktion nach innen wie auflen. Wird diese
doppelte Anforderung erreicht, so entsteht ein Freiraum, in dem die Entfaltung neuen selbstbe-
stimmten Denkens geférdert werden kann.

Technische Lernumgebungen miissen folglich insgesamt unterstiitzenden Angebotscharakter be-
sitzen. Es ist zu vermeiden, den einzelnen Nutzer bei der Ausiibung bestimmter lernrelevanter
Handlungen kognitiv zu tiberlasten und dadurch vom Erreichen angestrebter Bildungsziele ab-
zulenken. Statt dessen miissen die relevanten Inhalte, Handlungen und Prozesse fokussiert und
intuitiv unterstiitzt werden kénnen. Mit diesem Anspruch sind im Wesentlichen zwei Erwar-
tungen verbunden: Lernumgebungen miissen mit groBtmoglicher Stabilitdt und Korrektheit
umgesetzt werden. Hierzu gehort auch die Effizienz bei der Ausfithrung von Funktionen so-
wie die benutzerfreundliche Gestaltung der Benutzerschnittstelle.

Konzeptionell bedeutender ist die aus dem Anspruch auf Selbstverantwortlichkeit resultieren-
de Forderung, dass die Technik aus sich heraus keine Einfliisse auf Lernprozesse ausiiben darf.
Folglich diirfen die Funktionen von Lernumgebungen ausschlieBlich Angebotscharakter aufwei-
sen, der bedarfsgerecht auf Initiative der Lernenden in Anspruch genommen und somit in den
Lernprozess mit einbezogen werden kann. Diese Angebote bestehen dabei in erster Linie aus
Inhalten und Funktionen, die zum Entdecken und Ausprobieren anregen, sowie aus unterstiit-
zenden Hilfestellungen. In jedem Fall liegt die Entscheidung beim Lernenden selbst, ob er die
einzelnen Angebote annimmt oder verwirft.

Aus dem soziotechnischen Kriterium K1: Technische Zuriickhaltung ergeben sich folgende tech-
nische Gestaltungsziele:

* K1-GZ1: Schaffung eines geschiitzten Freiraums fiir die Benutzer, der Zwéange von aul’en
zurlickhalt.

* K1-GZ2: Das technische System muss unterstiitzend wirken, darf jedoch keinen Notigungs-
charakter besitzen [vgl. ebd.].

* K1-GZ3: Die Lernumgebung muss eine intuitive und selbsterklarende Benutzeroberfldache
bieten, um nicht vom eigentlichen Lerninhalt abzulenken oder selbst zur Herausforderung
zu werden [vgl. ebd.].

* K1-GZ4: Die Umsetzung der Lernumgebung muss technische Stabilitdt (Toleranz gegen-
iiber Fehlern) und Korrektheit anstreben.

* K1-GZ5: Fiir jede angebotene Funktion bzw. Sicht oder jeden Bereich miissen kontextspe-
zifische Hilfestellungen fiir die Benutzer effizient zugreifbar sein. Die Hilfeangebote selbst
miissen zielgerichtet und anwendungsorientiert formuliert sein und ggfs. durch weitere
Medien angereichert werden.
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K2: Daten- und Prozesstransparenz

Soziotechnisches Kriterium: Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K2 Daten- und Prozesstransparenz Al, A4, A5, A6

20 reprisentiert die Durch-

Das soziotechnische Kriterium der Daten- und Prozesstransparenz
schaubarkeit von Ein-, Aus- und Weitergabe sowie die Verarbeitung hinsichtlich nutzerbezogener
Daten in Lernumgebungen. Dieses Kriterium leitet sich aus den folgenden sozialen Anforderun-

gen ab:

* Evaluierbarkeit: Evaluationen, die in Lernumgebungen durchgefiihrt werden, stiitzen sich
auf zum Teil umfangreiche Datenbasen, die im Rahmen der Benutzerinteraktionen aggre-
giert werden. Fiir die Akteure innerhalb von Lernumgebungen ist es daher von Bedeutung,
das Zustandekommen von Ergebnissen auf Basis von Daten und deren Verarbeitung durch-
schauen zu konnen, um ggfs. darauf Einfluss zu ermoglichen.

* Beteiligung: Um Einfluss auf den eigenen Lernprozess geltend machen zu konnen, miissen
die Benutzer unter anderem aufgeklart werden, welche Daten durch die Systeminteraktion
oder von Drittsystemen (z.B. Studierendendatenverwaltung) von ihnen erhoben werden
und wie mit diesen Daten umgegangen wird [vgl. ebd., S. 146].

* Unabhingigkeit: Den Benutzern muss zu jeder Zeit die selbststdndige Einsichtnahme tiber
Erhebung personenbezogener Daten und deren Verwendung gewéhrt werden. Die Einsicht
iiber Erhebung und Verwendung der individuellen Daten muss jederzeit und unabhéngig
von anderen Rollen ermoéglicht werden [vgl. ebd.].

* Handlungsorientierung: Die Authentizitdt von als Lernmaterialien prasentierten Modellen
und Prozessen muss fiir die Lernenden {iiberpriifbar gehalten werden. Daher sind die zu-
grunde liegenden Strukturen von Modellen offen zu legen, um sie unter Gesichtspunkten
von Anwendungspraxis und Theoriebeziigen analysieren zu konnen [vgl. ebd.].

Erganzend zu den unter A3 genannten Aspekten von Transparenz als sozialer Anforderung, wer-
den in diesem Abschnitt die Kriterien fiir die ,,Durchschaubarkeit von technischen Phinomenen
behandelt. Ziel dieses Kriteriums ist die Ermoglichung einer kritischen Auseinandersetzung mit
den Datenverarbeitungsprozessen der Lernumgebung. Die Aggregation und Evaluation von per-
sonenbezogenen Daten kann eine Grundlage fiir Kontrolle und Bewertung darstellen, aber auch
im Sinne einer Systemkontrolle bzw. -unterstiitzung sowohl fiir die Steuerung des Lernprozesses
als auch fiir unterstiitzende Adaptivititskonzepte verwendet werden.?! 2?2 Die Herkunft der Da-
ten bzw. deren Eingabewege, nachfolgende Be- und Verarbeitungsprozesse sowie die Aus- und
Weitergabe von Daten bzw. Informationen miissen daher betrachtet werden.

20 Vgl. Hammer und Sesink [2000, S. 146 ff.].

21 Zur Diskussion ,Lernerkontrolle vs. Systemkontrolle“ siche Kerres [2001, S. 235].

22 Zur Problematik des Einsatzes von Adaptivititkonzepten im Rahmen von Lernumgebungen siehe Schulmeister
[2007, S. 194 ff.].
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Dateninput: Der Dateninput wird auf zweifache Weise vollzogen: Zum einen durch das Ein-
stellen von Informationen oder Informationsquellen (z.B. durch Einbindung einer Bibliotheks-
schnittstelle oder eines Syndikationsfeeds) und zum anderen durch die Interaktionen der Benut-
zer mit dem System. Fiir die Nutzer ist also transparent darzulegen, woher die bereitgestellten
Informationen stammen (wer der Autor ist bzw. wer die Verkniipfung mit der Lernumgebung
veranlasst und sie somit als Lernmaterial eingebunden hat), in welcher Ausgabe bzw. Version
die Information vorliegt und von wann sie stammt. All diese Meta-Informationen sind fiir Ler-
nende relevant, um die Verlasslichkeit der Quellen einschétzen zu konnen.

Weiterhin ist den Benutzern im Sinne des ,,Rechts auf informationelle Selbstbestimmung“ die
Erfassung ihrer eigenen Datenspuren offen darzulegen, die im Rahmen der Interaktion mit der
Lernumgebung entstehen und erfasst werden. Dies beinhaltet z.B. Logdaten wie die Haufigkeit
und Dauer der Nutzung, die Aktivititen innerhalb der Lernumgebung sowie die Kommunikation
mit anderen Nutzern. Dabei ist zu unterscheiden, ob Daten anonymisiert (bspw. fiir Statistiken)
oder personenbezogen gespeichert werden. Der Zugang zu Lernumgebungen innerhalb von Bil-
dungsinstitutionen wird oft {iber Single-Sign-On (SSO) Systeme realisiert. Bei dieser Variante
der Anmeldung ist zu klaren, welche personenbezogenen Daten im Systemverbund {ibertragen
werden und welche Daten neben der Lernumgebung auch vom SSO-Server erfasst werden.

Datenprozessierung: Die gespeicherten Daten innerhalb informationstechnischer Systeme las-
sen sich durch Algorithmen filtern, verkniipfen und verarbeiten. Die Bearbeitungsvorgénge im
Rahmen von Lernumgebungen konnen verallgemeinert unterschiedlichen Zielsetzungen dienen.
Dies bezieht sich auf die Unterstiitzung des Lernprozesses sowie auf die Evaluation hinsichtlich
des Lernfortschrittes und der Erreichung von Lernzielen.

Fiir die Benutzer von Lernumgebungen ist die Moglichkeit einer kritischen Betrachtung beziig-
lich der technischen Unterstiitzungsmoglichkeiten, die durch das System angeboten werden
konnen, im Sinne der normativen Vorgabe Miindigkeit (Autonomie und Sinnreflexion) bzw.
der sozialen Anforderung A6 (Beteiligung) von zentraler Bedeutung. Da die Gestaltung des
individuellen Lernprozesses dem Lernenden selbst zugestanden werden muss, muss er auch ei-
genstdndig tiber die Inanspruchnahme von Hilfestellungen entscheiden konnen. Um diese beur-
teilen zu konnen, miissen die Strategien der Unterstiitzung transparent gemacht werden. Neben
der inhaltlichen Unterstiitzung im Rahmen des Lernprozesses bieten auch Evaluationsdaten Hil-
festellung zur Einschitzung des erreichten Lernstandes. Neben diesen fiir den einzelnen Nut-
zer einsehbaren Evaluationsergebnissen werden unter Umstédnden auch weitere Evaluationen
durchgefiihrt, die Lehrende zur Begleitung und Bewertung der Lernenden verwenden konnen.
Die Art, der Umfang und die Durchfiihrung der Evaluationen sind den Lernenden offen zu le-
gen, um ihre Validitdt und Bezugnahme auf die Bewertungskriterien (vgl. soziale Anforderung
A3 (Transparenz)) kritisch hinterfragen zu konnen.

Ein weiteres Ziel von Evaluation im Kontext von Lernumgebungen ist die Analyse des Nutzerver-
haltens, um Systemschwichen und Verbesserungspotentiale erkennen zu konnen. Die Form der
Datenverarbeitung ist aus Sicht der informationellen Selbstbestimmung weniger kritisch und
kann in anonymisierter Form durchgefiihrt werden. Auch wenn diese Erhebungen keinen Ein-
fluss auf den eigentlichen Lernprozess haben, so sind die Nutzer auch in diesem Fall iiber Art,
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Umfang, Ziele und ggfs. Ergebnisse zu informieren, da sich so auf unterschwellige Art eine Form
von Mitgestaltung am System vollzieht. Durch die Offenlegung konnen diese Evaluationsdaten
in den Mitgestaltungsprozess mit einbezogen werden.

Datenaus- und Weitergabe: Die Ergebnisse der Datenverarbeitungsprozesse konnen wie be-
reits angedeutet fiir unterschiedliche Parteien von Interesse sein. Bei der Aus- und Weiterga-
be der Daten ist den Nutzern der Lernumgebung transparent zu machen, welche Berechti-
gungen zur Einsicht, Speicherung (und Weiterverarbeitung in folgenden Schritten) bestehen.
Weiterhin miissen die Moglichkeiten zur Weitergabe und -verarbeitung in Abhangigkeit der Ver-
wendungszwecke verbindlich festgelegt und offen gelegt werden. (Bspw. wenn ein Datenaus-
tausch zwischen Lernumgebung und Studierendendatenverwaltung (Hochschulmanagement-
oder -informationssystem) vorgenommen wird).

Selbstevaluation: Die aggregierten und verarbeiteten personenbezogenen Daten konnen auch
fiir die Lernenden selbst genutzt werden. In entsprechender Aufbereitung konnen sie zur Evalua-
tion des eigenen Lernfortschrittes bzw. Entwicklungsprozesses herangezogen werden. Dadurch
kann die Erreichung von Zielen iiberpriift, konnen aber auch Defizite und Fehleinschitzungen
in der Selbstwahrnehmung identifiziert werden. Die Datenbestdnde konnen also eine wichtige
Quelle zur Durchfiihrung von Selbstevaluation sein.

Technischer Status: Weiterhin ist der Zustand der Lernumgebung den Benutzern transparent zu
machen. Dies bezieht sich auf erkanntes Fehlverhalten des Systems bzw. auf den Bearbeitungs-
zustand von Losungsmoglichkeiten. Die Benutzer werden dadurch motiviert, Fehler aufmerksam
zu analysieren und zu melden bzw. es wird fiir sie nachvollziehbar, in welchen Bereichen Pro-
bleme bestehen und inwieweit an Losungen gearbeitet wird.?

Aus dem soziotechnischen Kriterium K2: Transparenz von Daten, Informationen, Modellen und
Prozessen ergeben sich folgende technische Gestaltungsziele:

* K2-GZ1: Die Lernumgebung muss geeignete Funktionen anbieten, um Herkunft von Lern-
inhalten, Beitrdgen sowie von sdmtlichen weiteren Medien eindeutig nachvollziehen und
identifizieren zu konnen.

* K2-GZ2: Alle von den Nutzern erhobenen oder aggregierten personlichen Daten miissen
den jeweiligen Nutzern offen gelegt werden.

* K2-GZ3: Datenverarbeitungsprozesse fiir Evaluationen, adaptive Angebote, Empfehlungen
etc. sind fiir den einzelnen Benutzer nachvollziehbar zu erldutern.

* K2-GZ4: Das System hat die Benutzer iiber die Weitergabe personenbezogener Daten an
andere Systeme aufzuklaren.

* K2-GZ5: Die Benutzer sind in die Lage zu versetzen, technische Probleme des Systems zu
melden und deren Bearbeitung nachzuvollziehen.

23 sicherheitskritische Probleme sind diesbeziiglich natiirlich je nach konkretem Fall gesondert zu behandeln, um

nicht auf offene Sicherheitsliicken hinzuweisen.
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* K2-GZ6: Die personenbezogenen Daten, die innerhalb der Lernumgebung gesammelt wer-

den, miissen zur Verwendung fiir Selbstevaluationszwecke aufbereitet werden.

K3: Sicherheit

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K3 Sicherheit A2, A3, A7, A8

Das soziotechnische Kriterium der Sicherheit steht fiir die Gewéhrleistung einer Schutzfunktion

fiir Benutzer und Inhalte des soziotechnischen Systems.?# Dieses Kriterium leitet sich aus den
folgenden sozialen Anforderungen ab:

* Informationsangebote: Fiir urheberrechtlich geschiitzte Informationsangebote und -medien

miissen besondere Malnahmen getroffen werden. Weiterhin muss die Urheberschaft von
medialen Elementen innerhalb der Lernumgebung nachweisbar sein [vgl. ebd., S. 149]. In
Lernumgebungen muss einerseits die Urheberschaft medialer Artefakte der Benutzer nach-
vollziehbar sein, andererseits miissen fiir urheberrechtlich geschiitzte Informationsangebo-
te und -medien besondere Maf3nahmen getroffen werden. Die Sicherung der Verfiigbarkeit
der bereitgestellten Informationen stellt einen zuséatzlichen, technischen Aspekt dar.

* Sozialitat: Fiir den Aufbau von Beziehungen und die Konstituierung von Gemeinschaften

ist vertrauensvolle Kommunikation eine wichtige Voraussetzung. Fiir die Kommunikati-
on innerhalb von Lernumgebungen muss Sicherheit nach innen und aulsen gewéhrleistet
werden.

* Transparenz: Mitgestaltung und Partizipation innerhalb Gemeinschaften kann nur durch

umfassende Transparenz in Bezug auf die vorhandenen Prozesse und Gegebenheiten er-
reicht werden. Aus Sicherheitsgriinden ist Transparenz jedoch nicht grundséatzlich mit voll-
standiger Offenheit verbunden, sondern kann unter Umstdnden erst durch Abgrenzung
bzw. zeitliche Verzégerung ermoglicht werden.?®

* Nachhaltigkeit: Die technische Ausgestaltung der Lernumgebung muss derart umgesetzt

sein, dass auf gegenwartige und zukiinftige Risiken durch auftretende Sicherheitsliicken
angemessen reagiert werden kann, um den Schutz der Benutzer und Inhalte sicher zu
stellen.

24

25

Ein weiterer Zusammenhang von Sicherheit besteht in Bezug auf das Fehlen negativer Konsequenzen durch
falsche oder fehlerhafte Eingaben innerhalb der Lernumgebungen. Dieses ist bedeutsam, um Lernen aus Feh-
lern zu ermoglichen. Dieser Aspekt wurde im Unterpunkt soziale Anforderung A1: Handlungsorientierung be-
handelt.

Ein Beispiel hierfiir ist die selektive Kommunikation von technischen Sicherheitsméngeln eines Systems. Wah-
rend man gegeniiber der Gruppe der Nutzer eine transparente Aufklarung anbieten muss um der eigenen Ver-
antwortung gerecht zu werden und ggfs. vor bestimmten Risiken zu warnen, wird der Sachverhalt gegeniiber
Aussenstehenden moglichst verborgen bleiben, um potentiell vorhandene Angreifbarkeit nicht zu signalisieren.
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Den Nutzern muss Sicherheit in Bezug auf ihre personlichen Daten, insbesondere Leistungser-
gebnisse und Bewertungen, aber auch sonstigen innerhalb der Lernumgebung generierten oder
eingestellten Content gewdihrleistet werden. Der vertrauensvolle Umgang mit Inhalten und in-
dividuellen Daten in technisch unterstiitzen Lernumgebungen ist eine Grundvoraussetzung, um
die Nutzer vor direkten oder spateren Konsequenzen durch Ausnutzung ihrer Daten fiir kom-
merzielle, politisch/weltanschauliche Zwecke oder die Interessen potentieller Arbeitgeber zu
schiitzen, sofern sie die Offenheit bestimmter Daten oder Inhalte nicht selber wiinschen und
sich der gegebenenfalls resultierenden Folgen bewusst sind.

Ein weiteres wichtiges Thema ist die Sicherheit bei der Durchfithrung von Online-Assessment.
Die im Folgenden beschriebenen Anforderungen gelten weitgehend auch fiir Online-Durchfiihrung
von Lernzielkontrollen. Diese Thematik wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit nur am Rande
behandelt.2®

Die fiir die soziale Anforderung Sicherheit relevanten Teilaspekte sind [vgl. ebd., S. 95 ff.]:

Vertraulichkeit: Entsprechend den Regelungen des Bundesdatenschutzgesetzes BDSG muss der
Erhebung, Verarbeitung und Nutzung personenbezogener Daten ausdriicklich durch die Nut-
zer zugestimmt werden. Die im Kontext von Lernumgebungen anfallenden Daten, Inhalte und
Nachrichten sind vor unbefugtem Zugriff zu schiitzen.

Authentizitat: Die eindeutige Sicherstellung der Identitdat der Akteure innerhalb einer Lern-
umgebung ist eine Grundvoraussetzung fiir alle weiteren sozialen Interaktionen. Authentizitat
schafft Sicherheit beziiglich der Identitdit von Kommunikationspartnern, was besondere Rele-
vanz im Rahmen von Assessmentmalf3inahmen besitzt oder bei der Zuordnung von Artefakten zu
Urhebern.

Integritat: Die Originalitit von Nachrichten und Inhalten muss hinsichtlich Manipulation ge-
sichert sein. Veranderungen, die wahrend der Dateniibertragung oder an Datenbankinhalten
vorgenommen wurden, miissen sich {iberpriifen und identifizieren lassen.

Verantwortlichkeit: Das Erstellen von Inhalten beziehungsweise das Senden von Nachrichten
oder sonstige Aktionen miissen eindeutig einem Urheber zuzuordnen sein, um Verantwortlich-
keit der Benutzer fiir ihr Handeln zu gewéhrleisten.

Urheberschutz: Nach dem Urhebergesetz geschiitzte Inhalte wie Online-Lernmaterialien sind
vor unerlaubter Nutzung, Verbreitung und Vervielfaltigung zu schiitzen.

Aus dem soziotechnischen Kriterium K3: Sicherheit ergeben sich folgende technische Gestal-
tungsziele:

e K3-GZ1: Die Identitdt von Benutzern muss nachvollziehbar sein, das heil3t, Inhalte, Nach-
richten, Pseudonyme miissen eindeutig auf einzelne Benutzeraccounts zuriickzufiihren
sein.

26 Eine detailierte Betrachtung der potentiell auftretenden Risiken und entsprechenden GegenmaRnahmen wird
in Graf [2002, S.116-140] vorgenommen.
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 K3-GZ2: Ubertragungskanile innerhalb von Lernumgebungen miissen gegen unbefugten
Zugriff auf sensible Daten (Inhalte, Nachrichten, Steuerungssignale, Metadaten) geschiitzt
sein.

* K3-GZ3: Personenbezogene Nutzerdaten sind gesondert zu schiitzen. Fiir die Sichtbarkeit
von ,aussen“ empfiehlt sich, Anonymisierungs-/Pseudonymisierungsverfahren anzubieten.

* K3-GZ4: Authentizitit von Lernmaterialien muss nachweisbar beziehungsweise dem jewei-
ligen Autor zuzuordnen sein.?” Dies beinhaltet auch die Nachvollziehbarkeit nachtriglich
erfolgter Anderungen.

* K3-GZ5: Materialien miissen sich durch robuste, eingebettete Urheberinformationen schiit-
zen lassen. Alternativ sind geeignete lizenzrechtliche Ma3nahmen zu treffen.

* K3-GZ6: Benutzereingaben, die im Rahmen von Assessments vorgenommen werden, miis-
sen eindeutig den zu priifenden Teilnehmern zuordenbar und unverféalscht bewertbar sein.

K4: Interaktivitat

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K4 Interaktivitat Al, A4, A6

Das soziotechnische Kriterium der Interaktivitdt reprasentiert unterschiedliche Erfordernisse in
Sinne der Wechselwirkungen zwischen Benutzer und technischem System [vgl. Hammer und
Sesink, 2000, S. 150]. Dieses Kriterium leitet sich aus folgenden sozialen Anforderungen ab:

* Anwendungsorientierung: Interaktive Elemente bzw. Inhalte ermoglichen die Ausiibung
von Handlungen im Rahmen erfahrungsnaher Szenarien. In diesem Zusammenhang kon-
nen interaktiv erschliebare Simulationen sinnvolle Anreicherungen darstellen [vgl. ebd.].

* Evaluierbarkeit: Interaktive Feedbackschleifen konnen den Benutzern helfen, ihre eigenen
Fahigkeiten in Bezug auf definierte Handlungssituationen besser einzuschitzen [vgl. ebd.].

* Beteiligung: Durch die Einbeziehung der Benutzer durch Riickkopplungsprozesse wird eine
aktive Einflussnahme auf die Technik ermoglicht. Dadurch werden die Entwicklung und
der Vollzug individueller Lernstrategien unterstiitzt [vgl. ebd.].

Der Begriff der Interaktion deutet in sozialwissenschaftlichen Zusammenhangen auf wechsel-
seitige Beziehungen zwischen Menschen hin. Die technische Perspektive der Informatik bezieht
sich auf den wechselseitigen Informationsaustausch zwischen Menschen und technischen Sys-
temen [vgl. Goertz, 2004, S. 98]. Im Rahmen der Betrachtungen zur Gestaltung von Lernumge-
bungen wird primar das technische Verstdndnis zugrunde gelegt, wobei jedoch ergidnzend auch
die technik-vermittelte Interaktion zwischen den Benutzern zu beriicksichtigen ist. Somit geht

27 vgl. Autorisierungspriifung in [Hammer und Sesink, 2000, S. 149].
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die Verwendung iiber das strenge Verstindnis der Computerwissenschaften hinaus [vgl. ebd.,
S. 99]. Schulmeister weist eindringlich auf die Differenzierung von (sozialer) Interaktion und
(technischer) Interaktivitit hin [vgl. Schulmeister, 2004, S. 54].28

Fiir die Gestaltung von Lernumgebungen ist Interaktivitét ein zentrales Ziel mit kognitiven und
motivationalen Effekten [vgl. Euler, 1992]. Strzebkowski [2006] sieht die Bedeutung von In-
teraktivitdt im Kontext von Lernumgebungen im Wesentlichen in Steuerungsinteraktionen und
didaktischen Interaktionen. Steuerungsinteraktionen wie Navigieren, Eingabe-Dialoge, Bearbei-
tungen unterscheiden sich in Lernumgebungen nicht grundlegend von anderen Softwaresyste-
men. Die didaktischen Interaktionen besitzen dagegen wesentlichen Einfluss auf kognitive und
motivationale Effekte. Didaktische Interaktionen werden als sinnvoll eingestuft, wenn sie bei
den Lernenden aktives Denken und intensive Elaborationsprozesse stimulieren, expressive und
kreative Tatigkeiten ermodglichen und fordern und zu einem einsichtsvollen, bedeutungsvollen
und entdeckenden Lernen fiihren [vgl. ebd., S. 188 ff.]. Fiir Schulmeister [2004] ist das ,, Kon-
zept der Interaktivitdt mit Lernobjekten [...] dabei das entscheidende Moment im E-Learning,
das alle anderen Faktoren wie in einem Brennglas biindelt [...]. “ [Schulmeister, 2004, S. 53], er
bezieht sich dabei ausdriicklich auf die Interaktivitdat mit Lernobjekten im virtuellen Raum [vgl.
Schulmeister, 2003, S. 207-225], womit er explizit soziale Interaktion ausschlief3t.

Hinsichtlich der Gestaltung von Lernumgebungen ist also besonderes Augenmerk auf die Reali-
sierung didaktischer Interaktion zu legen. Steuerungsinteraktionen sind im Gegenzug entspre-
chend den Anforderungen einer zuriickhaltenden Technik (K1) zu gestalten. Hierbei ist jedoch
zu beachten, dass die Grenzen zwischen didaktischen und Steuerungsinteraktionen flieend
sind — eine eindeutige Zuordnung kann nicht immer vorgenommen werden.

Im Rahmen von handlungsorientierten Szenarien wird durch didaktische Interaktionen entde-
ckendes und einsichtsvolles Lernen gefordert, indem es zu aktiver Denkweise und selbststan-
digen Entscheidungen herausfordert [vgl. Strzebkowski, 2006, S. 187]. Der besondere Wert
von Interaktivitat zeigt sich in der direkten Erfahrbarkeit der Folgen, die sich aus der Einfluss-
nahme auf das System ergeben. Der Zusammenhang zwischen der unmittelbar resultierenden
Reaktion (des Systems) und den vorausgegangenen Aktionen (des Lernenden) stimuliert die
Reflexion iiber die eigenen Handlungen und Entscheidungen. Besonders wertvoll werden die
Erfahrungen an einem interaktiven System, wenn die situativen Bedingungen bei Wiederholun-
gen variiert werden, um eine intensive Auseinandersetzung mit den Strukturen des interaktiven
Systems zu beférdern.

Interaktivitat lasst sich in mehrfacher Hinsicht bei der Gestaltung von Lernumgebungen be-
riicksichtigen. Beim Umgang mit der Lernumgebung sind Steuerungsinteraktionen essentiell,
insbesondere beim Zugang zu und der Handhabung von Inhalten bspw. der Erstellung oder
Bearbeitung von Beitrdgen oder anderen medialen Artefakten. Diese Form von Steuerungsin-
teraktivitdt unterscheidet sich (qualitativ) kaum von den gewohnten Interaktionsmustern von
Desktopanwendungen?’, besitzt jedoch keinen qualitativen Mehrwert fiir Lernprozesse.

28 Fine detaillierte medienwissenschaftliche Betrachtung des Interaktivititsbegriffs findet man bei Leggewie und

Bieber [2004, S. 7-14].
Insbesondere aktuelle Technologie-Konzepte wie AJAX ermdglichen Interaktionen mit Webservices in vergleich-
barem Komfort zu lokalen Softwaresystemen.

29
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Die diffuse Grenze zu didaktischer Interaktion wird tiberwunden, wenn die Steuerung die di-
rekte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand unterstiitzt bzw. reprasentiert. Dies ist bei-
spielsweise der Fall bei Anwendungen, die bestimmte, fiir Lernzwecke aufbereitete Gegebenhei-
ten oder Situationen simulieren. Interaktivitat stellt eine Grundvoraussetzung fiir Simulationen
dar. Diese basieren in der Regel auf einem Datenmodell, das Ausschnitte der Realitét reprasen-
tiert. Durch die Interaktion mit dem Simulations-System konnen verschiedene Parameter des
Datenmodells und somit die Systemzustdande entsprechend zuvor festgelegter Regel verdndert
werden. Der Benutzer kann folglich im Experiment die systemseitigen Wechselwirkungen durch
direkte Manipulation aktiv erfahren. ,Durch selbstdndiges Ausprobieren und Nachvollziehen
von Zusammenhingen in Systemen wird entdeckendes Lernen geférdert, aktives Denken ver-
starkt und selbstindiges Entscheiden gefordert” [Strzebkowski, 2006, S. 186]. Diese positiven
Effekte sind auch auf kollaborative Szenarien iibertragbar und kénnen dort durch wechselseiti-
ge Stimulation sogar noch gesteigert werden: Die Moglichkeit, Inhalte in Echtzeit zu erstellen,
zu bearbeiten oder in Bezug zu anderen Nutzern bzw. deren Dokumente zu setzen, bietet vielfal-
tiges Potential fiir Impulse zu Diskurs und Reflexion. Aus (Steuerungs-) Interaktionen resultiert
in diesem Fall eine kommunikative Auspragung von Interaktion zwischen Benutzern.

Wesentlich fiir den nachhaltigen Einsatz von Interaktion (und Simulation) ist die Entwicklung
und Einnahme einer Haltung der kritischen Distanz gegeniiber dem System mit dem Ziel, Er-
kenntnis iiber die internen Strukturen und Zusammenhédnge zwischen Ein- und Ausgabe zu
erlangen. Gelingt dies nicht, verbleibt die Interaktion rein auf dem Niveau von Versuch und
Irrtum, womit keine positiven Effekte erzielt werden konnen.

Aus dem soziotechnischen Kriterium K4: Interaktivitdt ergeben sich folgende technische Gestal-
tungsziele:

* K4-GZ1: Lernumgebungen miissen interaktive Zugriffe auf die Inhalte zulassen. Dies be-
zieht sich hinsichtlich der Umsetzung eigener Lernstrategien auf Auswahl, Reihenfolge,
Umfang etc. von Lernmaterialien.

* K4-GZ2: Es ist besonderes Augenmerk auf die Gestaltung didaktischer Interaktionen wie
Simulationen, virtuelle Welten und Spiele zu legen.

* K4-GZ3: Steuerungsinteraktionen sind auf die wesentlichen Eingabemoglichkeiten zu re-
duzieren (vgl. K1-GZ3).

* K4-GZ4: Den Systemreaktionen zugrunde liegende interne Strukturen und Prozesse miis-
sen durch die Benutzer nachvollzogen werden kénnen (vgl. K2-GZ3).
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K5: Flexibilitat und Gestaltbarkeit

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K5 Flexibilitit und Gestaltbarkeit Al, A2, A3, A6

Das soziotechnische Kriterium Flexibilitdt und Gestaltbarkeit steht fiir das Potential zu Veran-
derung und Gestaltbarkeit der Lernumgebung.3® Das Kriterium ergibt sich aus den folgenden
sozialen Anforderungen:

* Transparenz: Transparenz von Normen und Werten erfordert in der Folge Optionen zur
Mitgestaltung durch alle Beteiligten und Betroffenen. Erst durch Moglichkeiten zu Ver-
dnderung konnen kritische Impulse, die durch Transparenz angestol3en werden, durch
partizipative Verdnderungsprozesse Wirksamkeit erreichen.

* Beteiligung: Aus der sozialen Anforderung Beteiligung resultiert ein Bedarf an Gestaltungs-
moglichkeiten durch die Benutzer von Lernumgebungen. Dies bezieht sich zum einen auf
die Einflussmoglichkeiten der Lernenden auf den individuellen Lernprozess, zum anderen
auf die Mitgestaltung an der Lernumgebung selbst. Die Gestaltung der Lernumgebung ist
jedoch auch insbesondere fiir die Lehrenden von Bedeutung. IThnen miissen angemesse-
ne Moglichkeiten zur Gestaltung des Lernraumes zugestanden werden, um diesen optimal
nach den didaktischen Erfordernissen anpassen zu konnen [vgl. ebd., S. 151].

* Anwendungsorientierung: Lernumgebungen sind so umzusetzen, dass sie Erfahrungsna-
he ermoglichen. Die Authentizitdt der entsprechenden Reprasentation und Interaktionen
sollten dabei flexibel, entsprechend der verfolgten didaktischen Ziele ausgestaltet werden
konnen. Gleichzeitig sollten den Lernenden praxisorientierte Handlungsmoglichkeiten zur
Verfligung stehen.

* Informationsangebot: Fiir Informationsangebote und Medien sind entsprechende Schnitt-
stellen zu gestalten, die einen flexiblen Umgang erlauben. Dies umfasst auch die Uberar-
beitung und den Austausch von Informationsmedien.

Eine statische Realisierung von Lernumgebungen ist nicht angemessen: Gerade der Bildungs-
bereich unterliegt einer starken Dynamik, die insbesondere aus gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Wandlungsprozessen resultiert. Der Bedarf und die Anforderungen an bestimm-
te Qualifikationen, schnell wachsende und sich verdndernde Wissensbestidnde und individuelle
Zielsetzungen besitzen somit auch Einfluss auf die Ausgestaltung und Verwendung von Lernum-
gebungen. Lernende wie Lehrende miissen Lernumgebungen an die gegebenen Erfordernisse
und ihre jeweiligen Bediirfnisse anpassen konnen. Flexibilitat bezieht sich folglich auf unter-
schiedliche Aspekte der Lernumgebung:

30 In diesem Kriterium wurden die soziotechnischen Kriterien Flexibilitct [vgl. Hammer und Sesink, 2000, S. 148]
und Gestaltbarkeit [vgl. ebd., S. 151] zusammengefasst.
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Inhalte: Die Informationen und Inhalte diirfen nicht statisch eingebunden sein; sie miissen ein-
fach zu aktualisieren sein, um fachliche Korrektheit und Aktualitat zu gewéahrleisten. Lernum-
gebungen miissen relevante Inhalte (Informationsmedien) auf einfache Weise bereitstellen oder
referenzieren konnen. Da die Materialien einer gewissen Dynamik, entsprechend des aktuellen
Standes des Wissens, unterliegen, miissen sie sich leicht ergdnzen, austauschen oder aktua-
lisieren lassen. Dies hat besondere Bedeutung fiir Lehrende bei der vorbereitenden Auswahl
und Bereitstellung von Inhalten. Die Gestaltungsmoglichkeiten beziiglich der Inhalte spielen je-
doch auch fiir Lernende ein Rolle, wenn sie ihre Beteiligungsmoglichkeiten (die ihnen nach der
sozialen Anforderung Beteiligung zugestanden werden) bspw. durch Ergédnzungen oder Anno-
tationen geltend machen [vgl. ebd., S. 148].

(Lern-) Prozess: Entsprechend der sozialen Anforderungen A6 Beteiligung miissen den Lernen-
den Moglichkeiten offen stehen, ihren eigenen Lernprozess mitzugestalten. Dies beinhaltet die
Setzung individueller Ziele und deren Erreichung, beispielsweise durch die Wahl bestimmter
Lernzugédnge und Medien.

Rollen: Rollen bilden die Ubernahme von bestimmten Funktionen auf einzelne Mitglieder ab.
In kollaborativen Lehr-Lernszenarien ist es von grol3er Bedeutung, die Moglichkeiten zu nutzen,
unterschiedliche Rollen anzunehmen, auszuweiten, zuzuweisen, zu wechseln oder zu entziehen.
Eine statische Zuweisung von Rollen kann unter Umstidnden der durch den Bildungsprozess
initiierten Entwicklung des Individuums nicht gerecht werden.

Individuelle Umgebung: Die soziale Anforderung Beteiligung (Individualisierbarkeit) spiegelt
sich wider in einer flexiblen Gestaltung der personlichen Lernumgebungen entsprechend der
individuellen Bediirfnisse und Zielsetzungen (Personalisierbarkeit). Dabei sind klare Abgren-
zungen zwischen der individuellen Lernumgebung des einzelnen Benutzers und der globalen
Lernumgebung, in denen die Lernaktivitdten stattfinden, vorzunehmen.

Gesamtlernumgebung: Aus der sozialen Anforderung der Beteiligung ergibt sich neben der
Individualisierbarkeit auch die Moglichkeit zur Mitgestaltung an der gemeinsamen globalen
Lernumgebung (System und Inhalten), wodurch Effekte fiir die gesamte Community der Ler-
nenden entstehen.

Neben der Gestaltbarkeit durch die Nutzungsgruppen sind auch flexible Anpassungen der Lern-
umgebung an gewandelte Kontexte, die zum Beispiel durch informationstechnische Bedrohun-
gen! oder gewandelte juristische Rahmenbedingungen entstehen, zu erméglichen. Diese An-
passungen sind jedoch durch Administratoren durchzufiihren und daher nicht direkt durch die
normative Zielsetzung der Analyse einzubeziehen.

Aus dem soziotechnischen Kriterium K5: Flexibilitdt und Gestaltbarkeit ergeben sich folgende
technische Gestaltungsziele:

31 Informationstechnische Bedrohungen bezeichnen die Gefahrenpotentiale, die durch die Nutzung von

Informations- und Kommunikationstechnologie entstehen. Die Sicherheit von IT-Systemen kann durch zufél-
lige oder unbeabsichtigte Fehler, aber insbesondere auch durch aktive (Manipulation an System oder Daten)
oder passive Angriffe (Datenmibrauch) bedroht werden [vgl. Witt, 2006, S. 22].
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* K5-GZ1: Die fiir Lernzwecke vorgehaltenen oder verkniipften Inhalte, Beitradge und Medien
miissen auf einfache Weise dnderbar, iiberarbeitbar oder austauschbar gestaltet sein.

* K5-GZ2: Den Lernenden miissen redundante didaktische oder mediale Lernzuginge er-
moglicht werden.

* K5-GZ3: Die Berechtigungen der einzelnen Nutzer miissen flexibel an variierende Rah-
menbedingungen (didaktische Zielsetzungen, individuelle Entwicklungen, etc.) angepasst
werden konnen.

* K5-GZ4: Den Nutzern der Lernumgebung sind personliche Bereiche zur individuellen Ge-
staltung fiir Reflexion und Organisation einzurdumen.

* K5-GZ5: Bei der Ausgestaltung und fiir die Weiterentwicklung der Lernumgebung sollten
den Benutzern Moglichkeiten zur Beteiligung auf inhaltlicher, struktureller und éastheti-
scher Ebene angeboten werden.

* K5-GZ6: Das System der Lernumgebung muss sich effizient ergdnzen und dndern lassen,
um gewandelten technischen und rechtlichen Rahmenbedingungen und Verwendungskon-
texten entsprechen zu konnen.

K6: Kommunikation

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K6 Kommunikation A2, A3, A6, A7

Das soziotechnische Kriterium Kommunikation reprasentiert die Potentiale zur Durchfithrung
von Kommunikationsprozessen innerhalb einer Lernumgebung. Dieses Kriterium leitet sich aus
den folgenden sozialen Anforderungen ab:

* Transparenz: Um relevante Sachverhalte und Prozesse transparent darzulegen, sind an-
gemessene Moglichkeiten zur Kommunikation erforderlich. Ohne Kommunikationspro-
zesse kann keine Transparenz hergestellt werden. Dies gilt insbesondere fiir technisch-
vermittelte Szenarien.

* Sozialitdt: Kommunikation ist die Grundlage fiir den Zusammenschluss und die Organi-
sation in Gemeinschaften. Um der sozialen Anforderung Sozialitidt gerecht werden zu
konnen, miissen folglich Kommunikationsmoglichkeiten auch im Kontext von Lernum-
gebungen verfiigbar sein. Diese sollten redundant und in unterschiedlicher Auspragung
ausgelegt sein, um eine Variabilitit zu bieten, die unterschiedlichen Bediirfnissen der Be-
nutzer situationsgerecht angemessen ist.

* Beteiligung: Die soziale Anforderung Beteiligung erfordert angemessene Kommunikations-
méglichkeiten, um individuelle Bediirfnisse zu artikulieren und kooperative Anderungspro-
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zesse anstolden zu konnen. Hierzu gehoren auch Moglichkeiten der Benachrichtigung tiber
relevante Themen, um eine Partizipation zu ermoglichen.

* Informationsangebote: Die Ergdnzung um neue Informationsquellen und -Angebote miis-
sen innerhalb der Lernumgebung bzw. innerhalb relevanter Kurse kommuniziert werden.
Dies gilt auch fiir Anderungen und Aktualisierungen an Lernmaterialien. Dieser Anspruch
resultiert aus der Anforderung Zugang zu Informationsangeboten.

Da innerhalb von Lernumgebungen die Akteure nicht unmittelbar (eine Ausnahme sind hier
Blended-Learning Szenarien) miteinander in Verbindung treten konnen, muss das techni-
sche System den Benutzern Moglichkeiten eroffnen, um ,vermittelte“ Kommunikationsprozesse
durchfiihren zu konnen. Fiir unterschiedliche Zwecke in Lernumgebungen sind verschiedene
Auspragungen von Kommunikation relevant. Die Varianten miissen bedarfsgerecht entspre-
chend den Zielen, Erwartungen und Adressatenkreisen von Kommunikation ausgewahlt wer-
den konnen. Dabei ist anzustreben, dass die Moglichkeiten und Effekte von medial vermittelter
Kommunikation iiber die in herkémmlichen, vermittelten Lehr-Lernszenarien hinausgehen (sie
also nicht nur abbilden) und somit Lernprozessen gezielt eine neue Qualitit erméoglichen.32
Kommunikationskanéle sind in unterschiedlichen Auspragungen anzubieten:

synchron/asynchron: Kommunikationsprozesse kénnen beziiglich der zeitlichen Ubereinstim-
mung unterschieden werden. Synchrone Kommunikation findet zeitgleich statt, das heil3t, dass
die beteiligten Kommunikationspartner in Echtzeit miteinander interagieren (bspw. im Kontext
von Lernumgebungen (VoIP-) Chat, Application/Desktop-Sharing, virtuelle Welten). Im Gegen-
satz zur synchronen Kommunikation wird asynchrone Kommunikation zeitversetzt vollzogen,
d.h. die beteiligten Akteure senden bzw. empfangen Nachrichten zeitlich unabhéngig voneinan-
der (Beispiele sind Email, Weblog, Wikis, Foren). Als Vorteile der asynchronen Kommunikation
werden die zeitliche Flexibilitdt und die Dokumentation des Kommunikationsprozesses genannt.
Dagegen kann die Echtzeitinteraktion durch synchrone Kommunikationsmedien die Wahrneh-
mung sozialer Prasenz der Kommunikationspartner verbessern.

push/pull: Die Initialisierung von Kommunikationsprozessen ist ein weiteres Differenzierungs-
merkmal asynchroner Kommunikationkanéle. Dabei wird unterschieden, ob Nachrichten ange-
fordert (pull) oder zugewiesen werden (push). Das Push-Verfahren beinhaltet auch die automa-
tisierte Zustellung von Informationen im Rahmen eines Abonnements von Informationsquellen.
Uber die gezielte Auswahl von abonnierten Informationsdiensten kann der Benutzer individuell
iiber Art und Umfang des Bezugs von Nachrichten entscheiden. Er wird somit aktiv in die La-
ge versetzt, als relevant eingestufte Nachrichten aus der Masse an Informationen (bspw. durch
Syndikationsmechanismen wie Newsfeeds) auszufiltern.

Broadcast, Multicast, Unicast: Ein weiteres Differenzierungsmerkmal ist die Gerichtetheit an
einen Adressaten bzw. Adressatenkreis. Es wird unterschieden, ob sich Nachrichten an einen ein-
zelnen Teilnehmer oder eine Gruppe von Kommunikationspartnern richten. ,,Unicast“ beschreibt
eine Nachrichtentibertragung von einem einzelnen Sender zu einem einzelnen Empfanger (1:1

32 Untersuchungen haben gezeigt, dass durch den alleinigen Einsatz von Kommunikationstechnologie noch keine

Steigerung der Qualitit des Lernprozesses erwartet werden kann vgl. Fricke [1991], Kulik [1994].
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Relation), wahrend beim ,,Multicast“ der Sender an mehrere ausgewéahlte Adressaten (1:n Re-
lation) sendet. Im Gegensatz dazu wird beim ,Broadcast“ an eine unbestimmte Menge von
Adressaten (1:x) gesendet.

Stellvertretende Kommunikation: Innerhalb von immersiven33, dreidimensionalen Simulati-
onswelten konnen Interaktionen zwischen Benutzern stellvertretend durch Avatare vollzogen
werden. Neben dem visuellen Erscheinungsbild des eigenen Avatars ldsst sich auch das Verhal-
ten durch den Benutzer kontrollieren. Dadurch lassen sich {iber natiirlichsprachliche und schrift-
liche (Chat) Interaktionen hinaus auch nonverbale und paraverbale Ausdrucksmoglichkeiten in
synchrone Kommunikationsprozesse integrieren. Dies kann bei den Benutzern die Empfindung
von sozialer Prasenz der Kommunikationspartner steigern.

Die genannten Differenzierungsmerkmale fiir Kommunikation lassen sich auf unterschiedliche
Weise bei der Gestaltung von Lernumgebungen berticksichtigen. Im Sinne der Benutzer ist da-
bei im Rahmen der didaktischen Integration Wert auf grof3tmogliche Selbstbestimmung und
Flexibilitat zu legen, um den Kommunikationspriaferenzen der Nutzer gerecht zu werden. Um
bei einer Vielfalt von Kanéilen verlissliche Kommunikation herstellen zu konnen, miissen sich
jedoch zunéachst (soziale) Konventionen zur Nutzung der Kanile ausbilden.

Lehrende miissen sich die Moglichkeiten zur Kommunikation bewusst machen, um mit Lernen-
den und Tutoren situations- und bedarfsgerecht in Bezug auf den Lernprozess interagieren zu
koénnen.

Aus dem soziotechnischen Kriterium K6: Kommunikation ergeben sich folgende technische Ge-
staltungsziele:

* K6-GZ1: Den Benutzern von Lernumgebungen sind Kommunikationsmedien fiir unter-
schiedliche Verwendungszwecke, Anliegen und Reichweiten zur Verfiigung zu stellen.

* K6-GZ2: Den Benutzern miissen Freiheiten in Bezug auf die Zugriffsweisen auf Informa-
tionen und Nachrichten zugestanden werden.

* K6-GZ3: Es sollten Kommunikationsangebote zur Unterstiitzung sozialer Prasenz integriert
werden.

K7: Informationsorganisation

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K7 Informationsorganisation A6, A9, A8

33 Immersion bezeichnet den kognitiven Zustand des Eintauchens in eine virtuelle Umgebung. Die Asthetik der

Immersion ist dabei charakterisiert durch das Bestreben der vollstindigen ,,Auflésung von Distanz“ und die
,Verwischung von Bildraum und Realraum“ [Bieger, 2007, S. 9].
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Das soziotechnische Kriterium Informationsorganisation reprasentiert das Angebot an Moglich-
keiten fiir Benutzer zur Organisation und Handhabung von relevanten Informationen und Daten
fiir Lernzwecke. Dieses Kriterium leitet sich aus den folgenden sozialen Anforderungen ab:

* Nachhaltigkeit: Um aus lerngegenstandsrelevanten Materialien nachhaltigen Nutzen zie-
hen zu konnen, muss die Moglichkeit zur thematischen Zuordenbarkeit und Verkniipfbar-
keit mit anderen Elementen gewahrleistet werden.

* Lernokonomie: Neben dem Aspekt der nachhaltigen Nutzbarkeit besitzen Potentiale zur in-
dividuellen Organisation von Lernmaterialien bedeutenden Einfluss auf die Effizienz ihrer
Handhabung.

* Beteiligung: Fiir die meisten Lernprozesse ist der Umgang mit den Lernmaterialen und -
informationen ein zentraler Bestandteil. Durch Ermoglichen eigenstindiger Organisation
der Materialien fiir sich selbst, aber auch zum Nutzen der Gruppe kann ein wirksamer
Einfluss auf den Lernprozess realisiert werden.

Unter A2 wurde die soziale Anforderung an Zugénge zu Informationsquellen erlautert. Der reine
Zugang zu Informationsquellen allein kann jedoch kein Garant fiir nachhaltige Lerneffekte sein,
da die entsprechenden Informationen dadurch noch nicht zwingend reflektiert, verinnerlicht
und kontextualisiert werden. Eine Lernumgebung muss ihren Nutzern daher Optionen anbie-
ten, um Informationen nachhaltig - auch fiir spitere Anwendung - zu organisieren. Geeignete
Moglichkeiten zum ,,Umgang“ mit relevanten Informationen sind daher ein zentrales Kriterium
fiir den sinnvollen Einsatz von Lernumgebungen. Zur Organisation von Informationen miissen
folgende Funktionen angeboten werden:

Klassifizierung: Den Benutzern von Lernumgebungen miissen Moglichkeiten gegeben werden,
Informationen, Dokumente, Beitrdge und Annotationen anhand selbst gewéhlter Organisati-
onsstrategien zu klassifizieren. Zu diesen Strategien gehoren die Verschlagwortung, die Ent-
wicklung von Taxonomien und Kategoriensysteme fiir die relevanten Inhalte. Die assoziative
Verkniipfung von Dokumenten ermdglicht den Aufbau von Wissensnetzen.

Annotation: Angebotene Inhalte miissen durch beliebige Annotationen von den Benutzern er-
ganzt werden konnen. Angefiigte Zusammenfassungen, Hinweise und Priorisierungen konnen
den Benutzer bei seinen Lernhandlungen unterstiitzen. Die Bedeutung von Annotation zeigt sich
in zweierlei Hinsicht: Beim Verfassen der Annotationen wird die Reflexion {iber die Inhalte der
jeweiligen Dokumente sowie deren Kontext im Zusammenhang des Lerngegenstandes stimu-
liert. Weiterhin erleichtern die angefiigten Hinweise die erneute Verwendung und Bearbeitung
bereits rezipierter Dokumente.

Suche und Filterung: Die Fiille an Informationen, mit denen die Benutzer ggfs. umgehen miis-
sen, macht effiziente Funktionen zum Auffinden bearbeiteter Dokumente erforderlich. Hierzu
gehoren neben der Volltextsuche auch Mechanismen, die anhand der gewdahlten Klassifizie-
rungsstrategien Informationen ausfiltern konnen. Weiterhin konnen semantische Ansitze zu-
satzliche Moglichkeiten bieten.
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Schnittstellen fiir optionale Inhalte: Neben den vorgehaltenen Informationen und Medien kon-
nen relevante Quellen ausserhalb der Lernumgebung existieren. Diese externen Inhalte miissen
selbststandig durch die Benutzer einbezogen und verwaltet werden konnen. Hierfiir sind einfach
zu bedienende Schnittstellen zu integrieren.

Aus dem soziotechnischem Kriterium K7: Informationsorganisation ergeben sich folgende tech-
nische Gestaltungsziele:

* K7-GZ1: Inhalte, Medien und Beitrage miissen fiir die einzelnen Nutzer individuell klassi-
fizierbar und in eigenstiandig entwickelte Kategoriensysteme integrierbar sein.

e K7-GZ2: Mediale Artefakte miissen durch die Benutzer zur individuellen oder kollaborati-
ven Nutzung annotierbar sein.

e K7-GZ3: Die Benutzer sind an der Klassifikation einzelner Artefakten mit einzubeziehen.

* K7-GZ4: Zur Nutzung der vorgehaltenen Informationen miissen Werkzeuge zur effizienten
Suche und Filterung zur Verfiigung gestellt werden.

* K7-GZ5: Zur Nutzung externer Quellen miissen Schnittstellen bereit gestellt werden, iiber
die die Benutzer zusatzliche Inhalte beziehen und verwalten konnen.

K8: Kollaboration

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K8 Kollaboration A1,A3, A7, A9

Das soziotechnische Kriterium der Kollaboration repréasentiert die Anforderungen fiir gemeinsa-
mes Lernen und Arbeiten in einer Lernumgebung. Dieses Kriterium leitet sich aus den folgenden
sozialen Anforderungen ab:

* Anwendungsorientierung: Eine Orientierung an praktischen Arbeitszusammenhingen
kann arbeitsteiliges, kollaboratives Arbeiten innerhalb von Gruppen erfordern. Weiterhin
ist in diesem Kontext die Kommunikation mit Lehrenden und Tutoren von Bedeutung.

* Transparenz: Zusammenarbeit innerhalb von Lern- und Arbeitsgruppen kann nur auf Ba-
sis von Transparenz hinsichtlich themenrelevanter Problemstellungen, Losungsoptionen
und Arbeitsfortschritte stattfinden. Diesbeziigliche Intransparenzen der Teilnehmer kon-
nen nicht zur gemeinsamen Zielerreichung beitragen, verhindern also Kollaboration.

* Sozialitat: Ausschlaggebend fiir den Erfolg gemeinsamen Lernens bzw. des Lernens in Ge-
meinschaften und Arbeitsgruppen sind effiziente Moglichkeiten zur Kollaboration. Fiir
unterschiedliche Zugédnge zu kollaborativem Arbeiten (Gruppengrofde, Ziele, Dauer der
Zusammenarbeit) sind entsprechende angemessene Werkzeuge zur Verfiigung zu stellen.
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* Lernokonomie: Fiir effiziente Erreichung von Lernzielen kann unter Umstidnden die Auf-
teilung von Aufgaben innerhalb von Gruppen zielfiihrend sein. Zur Unterstiitzung solcher
Lerngruppen sind entsprechende Werkzeuge anzubieten, um die gemeinsamen Potentiale
optimal entfalten und zur Anwendung bringen zu konnen.

Um Gruppenprozesse und kollaboratives Arbeiten zu ermoglichen, ist die Unterstiitzung der
Tatigkeiten in gemeinsamen Projekten erforderlich. Die zentrale Herausforderung bei der Un-
terstiitzung kollaborativer Lern- und Arbeitsprozessen ist die Gestaltung effizienter Funktionen
zur Selbstorganisation und -koordination, die iiber reine Kommunikationsfunktionalitdt hinaus-
gehen.

Gemeinsame Arbeitsumgebung: Eine Voraussetzung fiir die Zusammenarbeit innerhalb von
Gruppen ist das Vorhandensein einer gemeinsamen Arbeitsumgebung, die fiir alle Mitglieder
einer Gruppe zuganglich ist. Die Ausgestaltung dieser Umgebung ist abhingig von der Art der
zu erarbeiteten Projekte. Ein weiteres Merkmal dieser Arbeitsumgebungen ist die (partielle)
Geschlossenheit gegeniiber Aul’enstehenden, die nicht aktiv in den Arbeitsprozess involviert
sind.

Rollenzuweisung: Zur Organisation gehort auch die (ggfs. temporire) Ubernahme von Rollen
zur Koordination bestimmter Aufgaben. Dies umfasst Sichtbarkeiten, Bearbeitungsmoglichkei-
ten, Rechte zum Loschen bzw. Neuerstellen von Inhalten oder Dokumenten, die Rechte zur
Aufnahme oder dem Ausschluss von Gruppenmitgliedern, etc. Dabei diirfen die Rollen nicht
statisch definiert sein, sondern miissen Anpassungen zulassen, um individuelle Entwicklungen
zu ermoglichen.

Koordination: Um Aufgaben kollaborativ und arbeitsteilig in Gruppen bewéltigen zu konnen,
sind vielféltige koordinatorische Tatigkeiten zu vollziehen. Diese umfassen detaillierte Aufgabe-
nerhebung, Prozessplanung, Projektmanagement und Dokumentation. Die Koordinationstatig-
keiten stellen die Basis fiir die kollaborative Zusammenarbeit her und miissen Abhédngigkeiten
von Teilzielen, notige Vorgehensweisen und Zustandigkeiten deutlich machen. Die Dokumen-
tation von Prozessen in Lernprojekten regt die Reflexion iiber Lerninhalte und -ziele und die
Wegen zu deren Erreichung an.

Aus dem soziotechnischem Kriterium K8: Kollaboration ergeben sich folgende technische Ge-
staltungsziele:

e K8-GZ1: Zur Unterstiitzung von kollaborativem Arbeiten muss der Zusammenschluss von
Teilnehmern zu Gruppen moglich sein.

» K8-GZ2: Die Kollaborationsgruppen miissen sich selbststindig zur Zusammenarbeit ange-
messene (Teil-) Umgebungen aneignen konnen.

* K8-GZ3: Die Durchlassigkeit dieser Arbeitsumgebungen ist feingranular durch die Gruppen
selbst zu bestimmen.

* K8-GZ4: Innerhalb von Gruppen miissen eigenstdndig Rollen angenommen bzw. vergeben
werden konnen.
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* K8-GZ5: Innerhalb der Gruppenbereiche sind bedarfsgerechte Strukturvorschldge zur in-
ternen Organisation und Dokumentation zur Verfiigung zu stellen.

K9: Persistenz

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K9 Persistenz A2, A4, A8, A9

Das soziotechnische Kriterium der Persistenz steht fiir den Anspruch der langfristigen Verfiig-
barkeit der Inhalte und Medien, die im Kontext der Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen zur
Verfligung gestellt wurden bzw. von den Benutzern in Lernumgebungen selbst erstellt wurden.
Dieses Kriterium leitet sich aus den folgenden sozialen Anforderungen ab:

* Informationsangebote: Informationen, Medien und Inhalte, die im Rahmen von Lehrver-
anstaltungen verwendet oder erstellt wurden, miissen auch iiber die Kursdauer hinaus fiir
die Benutzer verfiigbar gehalten werden.

* Nachhaltigkeit: Fiir nachhaltigen Nutzen und Lernerfolg muss neben den relevanten Mate-
rialien auch die Strukturierung der Lernumgebung weitestgehend aufrecht erhalten wer-
den, um die Orientierung nicht negativ zu beeinflussen.

* Lernokonomie: Um eine effiziente Weiterentwicklung tiber bereits erreichte themenspe-
zifische Lernziele hinaus zu gewdahrleisten, bietet sich die Moglichkeit der Wieder- und
Weiterverwendung der Materialbasis fiir die (ehemaligen) Nutzer an.

* Bezogen auf Evaluierbarkeit ldsst sich die langerfristige Verfiigbarkeit von Inhalten und
Kursdaten fiir vergleichende Auswertungszwecke verwenden.

Die Daten innerhalb der Lernumgebung miissen in angemessenem Umfang langfristig verfiigbar
gehalten werden. Auch die Struktur und Oberfldche der Lernumgebung selbst darf nicht in kur-
zen Intervallen iiberholt werden. Notwendige Anderungen sollten — sofern méglich — behutsam
und angekiindigt eingepflegt werden. Unter Umstdnden empfiehlt sich ein sukzessives Vorge-
hen, um die Benutzer nicht mit einer Fiille von Anderungen zu konfrontieren.

Um nachhaltige Effekte zu erreichen, miissen die Informationen, Daten und dokumentierte
(Erkenntnis-) Prozesse innerhalb der Lernumgebung den Lernenden mittel- bis langfristig ver-
fiigbar gemacht werden. Dies umfasst einerseits die Materialien, die die Benutzer selbst in die
Lernumgebung eingebracht haben, andererseits auch die gemeinsam erarbeiteten Dokumente
und Ergebnisse. Der Umgang mit selbst und kollaborativ erstellten Inhalten ist in Bezug auf
urheberrechtliche Anspriiche zu regeln. In diesem Zusammenhang kénnen Konflikte zwischen
dem ,Recht am eigenen Inhalt“ und dem nachhaltigen Nutzen fiir die Gemeinschaft entstehen.
Dies ist bspw. der Fall fiir individuell erstellte Inhalte, die in einem kollaborativen Informations-
netzwerk von einzelnen Urhebern nachtraglich gedndert oder geloscht werden, und somit den

101



Zusammenhang im gesamten Netzwerk auftrennen. Mit geeigneter Lizenzierung lasst sich die-
ser Problematik begegnen.3* Weiterhin sind mit dem Anspruch von Persistenz auch technische
Aspekte verbunden. Hierbei sind die Bedingungen beziiglich der Verfiigbarkeit von Speicher-
platz und Archivierungsstrategien zu bertiicksichtigen.

Aus dem soziotechnischem Kriterium K9: Persistenz ergeben sich folgende technische Gestal-
tungsziele:

* K9-GZ1: Individuelle, wahrend der Nutzungsperiode in die Lernumgebung eingebrachte
Inhalte und Beitrdge von Nutzern miissen diesen iiber die institutionelle Nutzungsdauer
hinaus zuginglich sein.

* K9-GZ2: Exportfunktionen fiir personliche Inhalte miissen gegeben sein.
¢ K9-GZ3: Anderungen der Struktur des Systems sind nach Méglichkeit zu vermeiden.

* K9-GZ4: Individuell wahrend der Dauer von Kursen eingebrachte und genutzte Inhalte
miissen selbststindig durch den Benutzer geléscht werden kénnen.

K10: Identitat

Soziotechnisches Kriterium: | Abgeleitet aus den sozialen Anforderungen:
K10 Identitat A6, A7

Das soziotechnische Kriterium der Identitdt bezieht sich auf das Ermoglichen der Reprasentation
individueller Personlichkeit fiir die Benutzer innerhalb einer Lernumgebung. Dieses Kriterium
leitet sich aus den folgenden sozialen Anforderungen ab:

* Sozialitat: Fiir die aktive Teilhabe an Gemeinschaften ist die Reprédsentation von individuel-
ler Identitiat von Bedeutung. Der Ausdruck von Personlichkeit erleichtert das Kniipfen von
Beziehungen in Netzwerken und somit gesteigerte Verbindlichkeit der Kommunikation, .

* Beteiligung: Durch individuellen Ausdruck von Personlichkeit innerhalb von Gemeinschaf-
ten kann an der Entwicklung kollektiver Identitdat mitgewirkt werden. Durch die Erlangung
von Reputation wird zur individuellen Beteiligung innerhalb von Netzwerken motiviert.

Aus den sozialen Anforderungen Sozialitdt und Beteiligung leitet sich das soziotechnische Kri-
terium der Identitit ab.3> Identitit besitzt im Wesentlichen Bedeutung hinsichtlich sozialer In-
teraktion, sowie fiir Selbstreflexion. Bildung zielt, wie zuvor erldutert wurde, auf die Entfaltung
der Potentiale des Individuums. Durch Bildung kann sich das Subjekt also gewissermassen selbst

34 Diesbeziiglich sind insbesondere die kompakten, aber umfangreichen Regelungen von Creative Commons-

Lizensierung zu nennen, die inzwischen als Standard fiir die Verwertungsrechte im Web angesehen werden
koénnen.

Man konnte behaupten, Identitét sei ebenfalls eine soziale Anforderung, allerdings ergeben sich innerhalb
technischer Lernumgebungen besondere Anforderungen, die durch die Vermitteltheit der Kommunikation ent-
stehen und somit ein soziotechnisches Kriterium implizieren.

35
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erschaffen. ,Bildung ist [die] Aneignung von Wissen derart, dass Menschen im Bezugssystem ih-
rer geschichtlich-gesellschaftlichen Welt wéahlend, wertend und stellungnehmend ihren Standort
definieren, Personlichkeitsprofil bekommen und Lebens- und Handlungsorientierung gewinnen.
Man kann stattdessen auch sagen, Bildung bewirke Identitat.“ [vgl. Jacobs und Kossler, 1989,
S. 56] Eine Reprasentation der eigenen Identitét, die auch den vollzogenen Bildungsweg mit
einschliel3t, kann einen wichtigen Impuls zur kritischen Selbstreflexion darstellen. Dieses Expli-
zieren der eigenen Entwicklung vermittelt dem Subjekt ein Bild seiner selbst und verweist auf
den individuellen Prozess des Werdens.

In technischen Lernumgebungen, in denen Kommunikationsprozesse vermittelt stattfinden und
die Benutzer unter Umstinden keine oder kaum Gelegenheit bekommen, personlich und un-
vermittelt in Kontakt zu treten, schafft Identitdt die Grundlage fiir Kommunikation und soziale
Interaktionen, die insbesondere in Lernzusammenhéngen relevant sind. Die Kenntnis {iber die
Personlichkeit (oder wenigstens Merkmale der Personlichkeit) schafft eine Vertrauensbasis und
erleichtert iiber diese die Kniipfung von sozialen Beziehungen. Fiir diesen Vorgang spielt auch
die Kenntnis {iber weitere soziale Beziehungen des Gegeniibers eine Rolle. Uber das Wissen oder
die Einschitzung der Vertrauenswiirdigkeit der Mitglieder des Netzwerks wird so auf die Per-
sonlichkeit des Gegeniibers geschlossen. In gewissem Sinne konstituiert sich Identitét iiber den
Grad an Vernetzungen mit anderen.3® Umgekehrt besitzt die Identitit der einzelnen Mitglieder
einer Gruppe auch bedeutenden Einfluss auf die Gruppenidentitat.

Der Besitz einer Identitdt innerhalb eines Netzwerks ist die Voraussetzung zur Erlangung von
Reputation.’” Gerade in Umgebungen, die zur Unterstiitzung kollaborativer Lernprozesse an-
gelegt sind, besitzt Reputationserwerb Bedeutung. Reputation kann in Lernumgebungen bzw.
Lern- oder Wissensnetzwerken durch fachliche Expertise und bereitwillige Weitergabe von Wis-
sen und Informationen oder sonstige Akte von Hilfsbereitschaft erlangt werden. Geeignete Me-
triken zur Angabe von Reputation in Verbindung mit der Repréasentation von Identitdt konnen
eine ausgepragte Motivation zur Erweiterung vorhandener Expertise und Erhaltung kooperati-

ven Handelns sein.38

Aus dem soziotechnischen Kriterium K10: Identitdt ergeben sich folgende technische Gestal-
tungsziele:

* K10-GZ1: Den Benutzern der Lernumgebung miissen individuell auszugestaltende Berei-
che zur Explikation von Identitit zur Verfiigung stehen. Hierbei sind Angebote zur Struk-
turierung sinnvoll, deren Verwendung den Nutzern iiberlassen bleibt.

* K10-GZ2: Moglichkeiten zur Dokumentierung von Bildungszielen und vollzogener und
kiinftiger Entwicklungsprozesse miissen gegeben sein.

* K10-GZ3: Die Reprasentation von Reputation muss ermoglicht und unterstiitzt werden.

36 Dies zeigt sich bspw. durch die Bedeutung der Konnektivitit in Freundesnetzwerken.

37 Zum Einfluss von Reputation in Online-Netzwerken und deren Einfluss auf kollaboratives Lernen siehe Preuss-
ler und Kerres [2010].

Bspw. stellt die User Labour Markup Language (ULML) eine standardisierte Beschreibungsprache zur Erfas-
sung der Partizipation der Nutzer von sozialen Netzwerken dar (http://www.userlabor.org [Zugriffsdatum:
14.3.2012]).

38
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* K10-GZ4: Fiir Netzwerke mit anderen Benutzern sind angemessene Reprédsentationen dar-
zustellen.

3.6 Entwurf von Gestaltungsobjekten

In diesem Abschnitt werden technische Gestaltungsobjekte entwickelt, die die von den sozio-
technischen Kriterien gestellten Gestaltungsziele (K;-GZ;) adressieren und umsetzen. Techni-
sche Gestaltungsobjekte reprasentieren konzeptionelle Beschreibungen der technischen Kom-
ponenten, die die geforderte Systemfunktionalitidt realisieren. Sie werden jedoch abstrahiert
und unabhingig von Implementierungsdetails formuliert, um die Ubertragbarkeit auf konkre-
te An- forderungskontexte zu gewahrleisten (vgl. Kapitel 2.3.2). Um Abhéngigkeiten zwischen
den Gestaltungsobjekten angemessen reprisentieren und Redundanzen nach Moglichkeit ver-
meiden zu konnen, werden Gestaltungsaufgaben formuliert. Gestaltungsaufgaben dienen als
Mechanismus zur Ubertragung von Anforderungen auf andere Gestaltungsobjekte. Die durch
Gestaltungsaufgaben entstehenden Abhéngigkeiten zwischen den Gestaltungsobjekten fiir me-
diale Lernumgebungen werden in Abbildung 3.4 durch rote Verbindungslinien markiert.

Die technischen Gestaltungsobjekte werden nachfolgend einzeln in einem eigenen Abschnitt
erlautert. In diesem Zusammenhang werden auch die jeweils realisierten Gestaltungsziele ge-
nannt, sowie ggfs. resultierende Gestaltungsaufgaben erortert.

GO1: Zugriffskontrolle

Das Gestaltungsobjekt GO1 reprasentiert eine Systemkomponente, die den Zugang zur Lern-
umgebung bzw. zu deren Unterbereichen, Funktionen und Inhalten reguliert. Die Authentifi-
zierung, also die Uberpriifung der Identitit der Benutzer stellt die Grundlage fiir den Zugang
und die Autorisierung fiir bestimmte Interaktionsmoglichkeiten in geschlossenen und geschiitz-
ten Umgebung dar. Insbesondere fiir Assessmentprozesse ist die sichere Authentifzierung der
Teilnehmer fiir Priifungen, Bewertungen oder sonstige Erfolgskontrollen obligatorisch. Im Sys-
temverbund bspw. einer Bildungsinstitution oder eines Intranets kann die Authentifizierung im
Rahmen eines Single-Sign-On (SSO) Konzepts>® von externen Systemen gewihrleistet werden
(Authentifikations-Server). Dadurch ergibt sich fiir die Benutzer eine komfortablere Nutzung,
da sie die Systeme mit ausschliel3lich einer Zugangskennung verwenden konnen, was letzt-
lich auch der Erhéhung der Sicherheit dient. Unabhéngig diesem zentralen Authentifikations-
Account konnen innerhalb der einzelnen Anwendungssysteme differenzierte Benutzerkonten
mit eigenen Benutzerdaten (bspw. unterschiedlichen Benutzernamen) und Autorisierungen ge-
fiihrt werden. Somit wird der Benutzer trotz eindeutiger Kennung zwangslaufig auf eine ,Iden-
titat“ im Systemverbund festgelegt. Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Ge-
staltungsziele K1-GZ1, K3-GZ3, K3-GZ5 und K3-GZ6 umgesetzt.

K1-GZ1: Authentifikation gewahrleistet im Kontext von zuriickhaltender Technik die Errichtung

39 Bspw. CAS, Open-ID, Shibboleth oder auch LDAP
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eines geschiitzten Raumes, der nur fiir die berechtigten Nutzer zuginglich ist und somit An-
forderungen von auflerhalb der Lernumgebung zuriickhélt. Dies ist auch auf den Zugang zu
Unterbereichen wie Gruppen zu beziehen (K9-GZ1).

K3-GZ3: Die Authentifikation der Benutzer stellt eine Grundlage fiir die Feststellung der Au-
thentizitdt und Integritat von Inhalten und Nachrichten dar.

K3-GZ5: Durch die Priifung der Identitidt wird die Verbindlichkeit zwischen den Benutzern gesi-
chert, da die Interaktionen nicht anonym stattfinden und Beitrédge riickverfolgt werden kénnen.
K3-GZ6: Alle Assessment-bezogenen Aktivitdten bediirfen einer eindeutigen Zuordbarkeit der
Benutzer.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO2: Benutzungsmodi

Das Gestaltungsobjekt GO2 reprasentiert eine Systemkomponente, die den Benutzern eine Aus-
wahl an unterschiedlichen und anpassbaren Sichten auf Inhalte und Werkzeuge erméglicht. Die
Sichten sollen den unterschiedlichen Anspriichen der Benutzer, die durch ihre Kenntnisse und
Fahigkeiten entstehen, entgegenkommen. Mogliche Stufen waren ,,Beginner”, ,Advanced“ und
LExpert“, je nachdem, ob die Benutzer nur Zugriff auf Inhalte haben, fortgeschrittene Funktio-
nen verwenden oder aktiv mitgestalten mochten. Diese Moglichkeiten sind insbesondere bei der
Erstellung bzw. Modifikation der Lernmedien von Bedeutung.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K1-GZ2, K5-GZ2 und
K5-GZ5 sowie die Gestaltungsaufgabe GA6-1 umgesetzt.

K1-GZ2: Im Sinne der technischen Zuriickhaltung kann der Benutzer einen Interaktions-Modus
wahlen, der ihn nicht von der Auseinandersetzung mit den wesentlichen Inhalten ablenkt oder
ihn in der Bedienung {iberfordert. Um erfahrenen Nutzern dennoch Moglichkeiten zur flexiblen
Nutzung erweiterter Funktionen zu bieten, miissen diese bei Bedarf einblendbar sein.

K5-GZ2: Durch unterschiedliche Modi bleibt dem Benutzer iiberlassen, welchen Zugang zu be-
stimmten Inhalten er verwenden mochte und welche Interaktionsmechanismen dabei von Rele-
vanz sind.

K5-GZ5: Nutzungs-Modi eroffnen dem Benutzer Moglichkeiten zur Beteiligung bei der Ausge-
staltung der Benutzerschnittstelle. Dadurch kann Schnittstelle kann einerseits an die vorhande-
nen Rezeptions- und Arbeitsweisen angepasst werden und andererseits neue Wahrnehmungs-
und Interaktionsweisen erschlief3en.

GAG6-1: Insbesondere bei der Erstellung von Inhalten sind fiir unterschiedliche Erfahrungsnive-
aus differenzierte Interaktionsmoglichkeiten vorzusehen.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.
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GO3: Versionsverwaltung (Revisionskontrolle)

Das Gestaltungsobjekt GO3 reprisentiert eine Systemkomponente, die siamtliche Anderungen
an Inhalten nachvollziehbar dokumentiert und archiviert. Somit lassen sich auch éaltere Versio-
nen wiederherstellen. Um gezielt in Dokumenten und vorangegangenen Versionen suchen zu
konnen, miissen Such- und Filterungsfunktionen (mit denen sich bestimmte Auswahlkriterien
verkniipfen bzw. ausschlief3en lassen) zur Verfiigung gestellt werden.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K2-GZ1, K5-GZ1 und
K9-GZ3 umgesetzt.

K2-GZ1: Die Versionsverwaltung tragt zur transparenten Darstellung der Inhalte bei, indem ihre
Herkunft und Uberarbeitungsstufen offen gelegt werden und somit fiir die Benutzer nachvoll-
ziehbar sind.

K5-GZ1: Die gebotene Flexibilitit zur Verdnderbarkeit und Uberarbeitung von Inhalten erfor-
dert im Gegenzug die Archivierung vergangener Zustinde, die Wiederherstellbarkeit und Nach-
vollziehbarkeit der Anderungen. Die Benutzer miissen in Folge keine Sorge haben, Fehler zu
begehen, die nicht wieder zu revidieren sind. Weiterhin werden die Benutzer zu verantwor-
tungsbewusstem Handeln angeregt, da jede Anderung mit ihrem Benutzerkonto assoziiert ist.
K9-GZ3: Die Versionsverwaltung wird nicht nur zur Verwaltung von Inhalten, sondern auch
von Navigationsstrukturen verwendet, sie kann auch hilfreich sein, fiir Nutzer, die bestimmte
Anderungen der Struktur nicht gewohnt sind, die gewohnte Umgebung zu emulieren.

Folgende Gestaltungsaufgaben resultieren in Zusammenhang mit dem GO3:

GA3-1: Suche und Filterung: Um gezieltes Suchen innerhalb von Inhalten, einschlief3lich ihrer
jeweiligen Historie, ausfiihren zu konnen, miissen effiziente Suchfunktionen zur Verfiigung ste-
hen.

GA3-2: Benachrichtigung: Die Benutzer sollten optional Benachrichtigungen (Push-Verfahren)
aktivieren kénnen, um auf aktuelle Anderungen bestimmter Inhalte hingewiesen zu werden.

GO4: Verschlisselung

Das Gestaltungsobjekt GO4 reprisentiert eine Systemkomponente, die Daten bei ihrer Uber-
tragung bzw. Speicherung in der Art verschliisselt, dass nicht autorisierte Dritte keinen Zugriff
auf die Daten erhalten konnen. Die verschliisselte Speicherung von Daten kann system-intern
durch geeignete Soft- oder Hardwareverfahren durchgefiihrt werden. Allerdings eignet sich die
Verschliisselung aufgrund der notigen Rechenkapazitiaten fiir Ver- und Entschliisselung nur fiir
eine Auswahl sicherheitskritischer Daten, nicht aber fiir den vollstindigen Datenbestand. Fiir
die verschliisselte Ubertragung von Nachrichten zwischen mehreren Benutzern sind insbeson-
dere asymmetrische Verschliisselungsverfahren als geeignet anzusehen. Fiir die Schliisselvertei-
lung kann ein institutionelles Schliisselverwaltungssystem als Teil des technischen Kontextes der
Lernumgebung angeboten werden.
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Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K3-GZ1 und K3-GZ2 um-
gesetzt.

K3-GZ1: Fiir die Kanile zur Kommunikation zwischen den Benutzern der Lernumgebung (Leh-
rende und Lernende bzw. Lernende oder Lehrende untereinander) miissen Verschliisselungsver-
fahren zur Absicherung vertraulicher Kommunikation geboten werden.

K3-GZ2: Personenbezogene Datenbestidnde, insbesondere in Zusammenhang mit Leistungsbe-
wertung, miissen besonderem Schutz unterliegen. Diese Daten sollten daher aus Sicherheits-
griinden verschliisselt gespeichert werden.

Folgende Gestaltungsaufgabe resultiert in Zusammenhang mit dem GO4:

GA4-1: Um im Rahmen abgesicherter Kommunikation Verschliisselungsverfahren benutzer-
freundlich einsetzen zu konnen, miissen Verschliisselungsverfahren in Autorenumgebungen und
Editoren integriert werden.

GOS5: Integritatsverwaltung

Das Gestaltungsobjekt GO5 reprasentiert eine Systemkomponente, mit der die Integritat von
Inhalten und Nachrichten gesichert werden soll. Den Empfangern von Nachrichten und Nutzern
von medialen Inhalten muss Sicherheit beziiglich Unverfilschtheit der Daten wihrend des Uber-
tragungsvorganges geboten werden bzw. unautorisierte Verdnderung muss erkennbar werden.
Weiterhin dienen Wasserzeichen zum Schutz und zur Identifizierung urheberrechtlich geschiitz-
ter Medien aller Art.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K2-GZ1, K3-GZ4 und
K3-GZ5 umgesetzt.

K2-GZ1: Mit Hilfe einer elektronischen Signatur lasst sich die Integritit von sicherheitskritischen
oder vertraulichen Daten nachweisen. Somit werden Ersteller von Inhalten oder Nachrichten
eindeutig assoziiert.

K3-GZ4: Die Urheberschaft von originér erstellten visuellen Inhalten lésst sich durch die Ver-
wendung von Wasserzeichen nachweisen.

K3-GZ5: siehe K2-GZ1.

Folgende Gestaltungsaufgaben resultieren in Zusammenhang mit dem GOS5:

GA5-1: Editoren mit Signaturfunktion: Zur Sicherung der Integritdt von Nachrichten und In-
halten konnen Signaturen verwendet werden. Damit diese benutzerfreundlich zum Einsatz
kommen koénnen, muss die Moglichkeit zur Signierung von Beitrdgen direkt innerhalb der Au-
torenumgebungen zur Verfligung stehen. (vgl. GA4-1)

GAS5-2: Zur Sicherung der Autorenschaft von Nachrichten und Inhalten konnen Wasserzeichen
verwendet werden. Damit diese benutzerfreundlich zum Einsatz kommen konnen, muss die
Moglichkeit zur Markierung von Inhalten direkt innerhalb der Bearbeitungsumgebungen zur
Verfiigung stehen.

GAS5-3: Referenzexemplar-Verwaltung: Die institutionellen Repositories dienen zur Archivierung
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und offentlichen Bereitstellung von elektronischen Dokumenten einschlief3lich deren Bearbei-
tungshistorie. Diese Art der Publikation erméglicht den Autoren, ihre Beitrdge unter bestimmten
Lizenzbedingungen zu veroffentlichen. Weiterhin kann durch diese Referenz die Autorenschaft
und Echtheit von elektronischen Dokumenten iiberpriift bzw. verglichen werden.

GOG6: Editier- und Autorenwerkzeuge

Das Gestaltungsobjekt GO6 représentiert eine Systemkomponente, die die nétigen Funktionen
zum Erstellen und Modifizieren von Inhalten der Lernumgebung zur Verfiigung stellt. Die Edi-
toren miissen neben der inhaltlichen Bearbeitung auch optional die Integritit der Beitrdge mit
Hilfe von elektronischen Signaturen bzw. durch die Anwendung von Verschliisselungsverfahren
absichern konnen. Zum urheberrechtlichen Schutz von medialen Inhalten ist die Einbindung
von Wasserzeichen zu erméglichen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K5-GZ1 und K1-GZ2 so-
wie die Gestaltungsaufgaben GA4-1, GA5-1 und GA5-2 umgesetzt.

K5-GZ1: Innerhalb der Lernumgebung muss es moglich sein, Inhalte erstellen zu konnen. Dies
bezieht sich auf alle im Kontext der Lernumgebung relevanten Medientypen: Text, Bild, Video,
Audio. Je nach Verwendungszusammenhang und Medium miissen die Editoren verschiedene
Erwartungen erfiillen (z.B. Text fiir Microblog bzw. Wiki-Artikel oder Audio fiir Podcasts). Ge-
gebenenfalls sind fiir unterschiedliche Rollen verschiedene Funktionen anzubieten.

K1-GZ2: Im Sinne technischer Zuriickhaltung und Unabhéangigkeit von technischer Expertise
miissen diese Editoren einfache Bedienung bieten, um effiziente Erstellung zu gewéhrleisten.
Da andererseits trotzdem umfangreiche Funktionen, gerade bei der Erstellung und Bearbeitung
audiovisueller Inhalte, n6tig sind, sind vom Benutzer einstellbare Sichten anzubieten. Dadurch
soll der Benutzer je nach Umfang der benoétigten Funktionen einzelne Meniis ein- und ausblen-
den konnen.

Folgende Gestaltungsaufgabe resultiert in Zusammenhang mit dem GO®6:

GAG6-1: Sichtenverwaltung: Zur besseren Ubersichtlichkeit sind die bereitgestellten Funktionen
zu gruppieren und optional — entsprechend den Bediirfnissen und Fahigkeiten der Nutzer — Ein-
bzw. Ausblendung zu erlauben.

GO7: Rollenverwaltung

Das Gestaltungsobjekt GO7 reprasentiert eine Systemkomponente, mit der Benutzern System-
rollen zugewiesen werden kénnen, mit denen sich exakt definierbare Berechtigungen zum Zu-
gang zu Inhalten oder zur Verwendung bestimmter Funktionen realisieren lassen. Rollensysteme
spiegeln dadurch in gewisser Weise Freiheitsgrade wieder, die jedoch auch mit der Ubernahme
von Verantwortung verbunden sind.
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Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K5-GZ3 und K8-GZ4
umgesetzt.

K5-GZ3: Um Flexibilitat bei der Umsetzung didaktischer Szenarien zu gewihrleisten, miissen
Lehrende den Studierenden — je nach Lehrsituation — entsprechende Rechte zuweisen kénnen.
Weiterhin miissen die Berechtigungen einzelner Nutzer entsprechend ihrer Entwicklung und
Befdahigung angepasst werden konnen.

K8-GZ4: Innerhalb von separaten Umgebungen von Gruppen miissen bestimmte Berechtigungen
— entsprechend sozialer Rollen — frei zuteilbar sein.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO8: Modularitat (Erweiterbarkeit von Inhalten und System)

Das Gestaltungsobjekt GOS8 représentiert die Eigenschaft des Systems, sich mit geringem Auf-
wand mit zusétzlichen Funktionen ergénzen zu lassen. Die modulare Erweiterbarkeit sichert die
Verwendmoglichkeit in die Zukunft, weil somit neuen Anforderungen Rechnung getragen wer-
den kann. Mit der Kapselung von Funktionen in seperate Module lassen sich mehrere Vorteile
erreichen: Einzelne Module lassen sich in gewissen Grenzen einzeln aktivieren bzw. deaktivie-
ren, was aus Griinden der Stabilitdt und Sicherheit wiinschenswert ist. In Bezug auf Erweite-
rungen des Systems liegt der Vorteil in der Moglichkeit, eigene Module entwickeln zu konnen,
um individuellen Anspriichen gerecht werden zu konnen. Weiterhin kénnen somit auch leicht
Standardkomponenten von Drittanbietern integriert werden.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K5-GZ5 und K5-GZ6 um-
gesetzt:

K5-GZ5: Die Kapselung von Funktionen in Modulen erlaubt (im Rahmen sicherheitsrelevanter
Grenzen) die Einbeziehung technisch versierter Benutzer bei der Entwicklung von zuséatzlichen
Funktionen. Den Benutzern werden also Moglichkeiten zur Mitwirkung an der Entwicklung ge-
boten.

K5-GZ6: Die langfristige Nutzbarkeit der Lernumgebung wird durch die modulare Erweiterungs-
fahigkeit bzw. Anpassbarkeit unterstiitzt. Dies ist wichtig, um bspw. neuen Medienformaten oder
Sicherheitsanforderungen gerecht werden zu konnen.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO9: Klassifikationsverwaltung (flexible Klassifikationssysteme, Taxonomien)

Das Gestaltungsobjekt GO9 représentiert eine Systemkomponente, mit Hilfe derer sich Ord-
nungssysteme zur Verwaltung von beliebigen Inhalten arrangieren lassen. Die Klassifikation von
Lernmaterialien entsprechend angemessener Kategorien erlaubt es, inhaltliche Strukturierun-
gen vorzunehmen und Zusammenhénge aufzudecken.

109



Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K7-GZ1 und K7-GZ3 um-
gesetzt.

K7-GZ1: Nutzer von Lernumgebungen miissen in der Lage sein, fiir ihre personlich genutz-
ten Inhalte Klassifikationssysteme aufzubauen, deren Strukturierungen (Hierarchien, Verschlag-
wortung, Taxonomien) ihren eigenen Vorlieben und Nutzungszugidngen gerecht werden. Die
Entwicklung einer Struktur auf Basis von erkannten, inhaltlichen Zusammenhingen kann ein
positiver Faktor fiir die reflektive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand sein.

K7-GZ3: Fiir die Klassifikation kollaborativer Inhalte miissen die Benutzer beriicksichtigt wer-
den. Dies kann bspw. durch die Moglichkeit zur Ergdnzung von Zuordnungen, neuen Schlag-
wortern etc. sein. Wiinschenswert ist die Generierung von Vorschlédgen fiir die Strukturzusam-
mengehorigkeit gemeinsam genutzter Inhalte auf Basis der individuellen Klassifikationen von
Inhalten (K7-GZ1).

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO10: Annotationsschnittstellen

Das Gestaltungsobjekt GO10 reprasentiert eine Systemkomponente, die Moglichkeiten zur in-
dividuellen und kollaborativen Ergdnzung von Inhalten durch zuséatzliche Metainformationen
bietet. Es muss zwischen Annotationen fiir die private individuelle Nutzung und offentlich
bzw. in Gruppen verwendeten Annotationen unterschieden werden kénnen. Besondere Formen
der gemeinsam nutzbaren Annotation sind Reviews und Rezensionen, die subjektive Bewertun-
gen einschlieRlich Erlduterungen wiedergeben und fiir Bewertungssysteme ausgewertet werden
konnen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K5-GZ5 und K7-GZ2 um-
gesetzt.

K5-GZ5: Annotationen bieten eine Moglichkeit, die Beschaftigung mit einem bestimmten Inhalt
und daraus entstandene Erkenntnisse zu dokumentieren. Durch die Dokumentierung der indi-
viduellen Reflexion konnen die Benutzer an der Gestaltung des Lernprozesses mitwirken.
K7-GZ2: Die Anfligung von Annotationen ist eine wichtige Funktion im Rahmen der Organisati-
on von Informationen, da sie sich zur effizienten Suche und Rekapitulation verwenden lassen.

Folgende Gestaltungsaufgaben resultieren in Zusammenhang mit dem GO10:

GA10-1: Sichtbarkeit: Den Verfassern von Annotationen muss moglich sein festzulegen, fiir wel-
chen Adressatenkreis die jeweiligen Anmerkungen verfiigbar sind, bspw. ob sie innerhalb einer
Gruppe von Anwendern oder weltweit veroffentlicht werden bzw. nur fiir den privaten Gebrauch
bestimmt sind. Die Sichtbarkeitsverwaltung wirkt dabei mit der Benutzerverwaltung zusammen.
GA10-2: Bewertungssysteme: Bewertungssysteme sind in zweifacher Hinsicht mit Annotationen
in Zusammenhang zu betrachten. Die Annotationen selbst konnen fiir Aussagen beziiglich qua-
litativer Aspekte der referenzierten Inhalte verwendet werden. In diesem Fall sollten einerseits
Strukturen vorgegeben werden, damit eine gewisse Konsistenz und Vergleichbarkeit zwischen
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mehreren Aussagen gegeben ist, andererseits sollten Funktionen zur Auswertung verfiigbar sein.
Die zweite Verwendungsmoglichkeit von Bewertungssystemen in Bezug auf Annotationen ist die
kollaborative Bewertung von (community-) o6ffentlichen Anmerkungen, bspw. beziiglich ihrer
Relevanz oder Niitzlichkeit. Qualitidtsaussagen dieser Art lassen sich in der Folge auch als Basis
fiir Reputation heranziehen.

GO11: Suche und Filterung

Das Gestaltungsobjekt GO11 reprasentiert eine Systemkomponente, die die Benutzer beim ge-
zielten Auffinden von Inhalten innerhalb der Lernumgebung unterstiitzt. Insbesondere in kom-
plexen Lernumgebungen mit umfangreichen Inhaltsbestédnden sind effiziente Suchfunktionen
essentiell. Neben der Volltextsuche sind zusédtzliche Moglichkeiten wie die Suche nach Da-
tum, Benutzer, Schlagwort, Kategorie etc. anzubieten. Zusétzlich miissen sich die einzelnen
Suchkriterien logisch miteinander verkniipfen lassen, um gezielt Informationen auszufiltern.
Die Suche muss optional auch Inhalte vorangegangener Versionen von Inhalten beriicksichtigen
(GA3-1).

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K7-GZ4 sowie die Gestal-
tungsaufgabe GA3-1umgesetzt.

K7-GZ4: Im Rahmen der Organisation von Wissen miissen Strukturen ermoglicht werden, die
einen gezielten Zugriff auf Informationen in komplexen und umfangreichen Datensammlungen
erlauben.

GA3-1: Die Suche und Filterung von Informationen in lehr- und lernrelevanten Inhalten miissen
neben der jeweils aktuellen Version auch vorangegangene Bearbeitungszustinde beriicksichtigt
werden konnen.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO12: Gruppenkonstitution

Das Gestaltungsobjekt GO12 reprasentiert eine Systemkomponente, die den freien Zusam-
menschluss einzelner Benutzer zu Gruppen realisiert. Diese Zusammenschliisse dienen zur lehr-
veranstaltungsbezogenen Zusammenarbeit sowie zum themenbezogenen oder informellen Aus-
tausch zwischen einzelnen Benutzern. Gruppenbereiche zeichnen sich durch einen gemeinsam
nutzbaren Bereich als Grundlage kollaborativen Arbeitens aus. Innerhalb von Gruppen miis-
sen Berechtigungen zu Inhalten und Funktionen frei — und ohne Zutun von Aussenstehenden
wie Administratoren — zugeteilt werden konnen. Dies beinhaltet auch die Selbstverwaltung der
Beitrittsmoglichkeiten zur Gruppe sowie den Veroffentlichungskontext von Inhalten. Weiterhin
miissen entsprechende Werkzeuge zur Unterstiitzung der virtuellen Zusammenarbeit in Teams
zur Verfiigung gestellt werden (Benachrichtigungen, Termine, Projektmanagement).
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Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K8-GZ1 umgesetzt.
K8-GZ1: Lern- und Arbeitsgruppen werden durch den selbststindigen Zusammenschluss von
einzelnen Benutzern im Sinne der gemeinsamen Zielerreichung konstituiert.

Folgende Gestaltungsaufgabe resultiert in Zusammenhang mit dem GO12:

GA12-1: Gruppenfunktionen: Fiir die effiziente Unterstiitzung kollaborativer Arbeit miissen ne-
ben der Méglichkeit zum Zusammenschluss und internen Organisation von Gruppen auch ent-
sprechende Werkzeuge zur gemeinsamen Nutzung angeboten werden.

GO13: Gruppenfunktionen

Das Gestaltungsobjekt GO13 représentiert eine Sammlung von Systemkomponenten, die Funk-
tionen zur Unterstiitzung kollaborativen Arbeitens in Gruppen zur Verfiigung stellt. Mit diesem
Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K8-GZ2 und K8-GZ5 umgesetzt.
K8-GZ2 und GA12-1: Um die Zusammenarbeit in virtuellen Teams angemessen zu unterstiit-
zen, miissen einfach zu bedienende Werkzeuge verfiigbar sein, die kollaboratives Arbeiten er-
moglichen und vereinfachen. Hierzu gehort der wechselseitige Ausschluss zur Verhinderung
gleichzeitigen Editierens von Dokumenten, zweckmassige Benachrichtigungsfunktionen zu Ko-
ordinationszwecken bzw. Mitteilung {iber neue bzw. gednderte Inhalte etc.

K8-GZ5: Fiir die Umsetzung gemeinsamer Projekte in Gruppen sind zuséatzlich geeignete Werk-
zeuge zur Unterstiitzung von kollaborativen Prozessen notig. Dies umfasst die Zuweisung von
Aufgaben und Zustdndigkeiten, die Setzung von Meilensteinen, die Aufdeckung von Abhéngig-
keiten, Priorisierungen etc.

Folgende Gestaltungsaufgaben resultieren in Zusammenhang mit dem GO13:

GA13-1: Zur Entlastung bei der Organisation von strukturierbaren, wiederkehrenden Tatigkei-
ten, sollten Werkzeuge zum Workflow-Management eingesetzt werden, um die Kommunikati-
onsprozesse auf inhaltliche Fragestellungen konzentrieren zu konnen.

GA13-2: Der Einsatz von Wikis stellt eine flexible Moglichkeit zur dynamischen und kollabora-
tiven Entwicklung von Wissensbasen dar.

GA13-3: Repository: Wesentliche Grundlage fiir kooperative und kollaborative Zusammenarbeit
in Gruppen ist neben der Kommunikation die Schaffung einer gemeinsamen Dokumentenbasis.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Nachvollziehbarkeit von Anderungen im Prozess der
Inhaltsgestaltung durch die einzelnen Gruppenmitglieder.*

GA13-4: Fiir die Entwicklung von Gruppenidentitit, sowie zur Initiierung gruppeninterner Kom-
munikation und Netzwerkbildung sind Mitgliederverzeichnisse mit Such- und Filterfunktionen
anzubieten.

GA13-5: Innerhalb von Arbeits- und Lerngruppen miissen dynamische und effiziente Kommuni-
kationskanéle zum gezielten Versand von Benachrichtigungen gegeben sein, um gruppeninterne
Kommunikationsprozesse ohne unnotige Latenzzeiten und Redundanzen zu ermoglichen.

40 Diese Funktionalitit einer kollektiven Dokumentenbasis einschlieflich Versionskontrolle kann auch durch den
Einsatz von Wiki-Ansitzen abgebildet werden.
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GO14: Export von Inhalten

Das Gestaltungsobjekt GO14 reprasentiert eine Systemkomponente, die den Benutzern erlaubt
Inhalte aus der Lernumgebung heraus zu exportieren. Dies bezieht sich insbesondere auf In-
halte und Daten, die der Benutzer fiir seinen personlichen Gebrauch eingepflegt hat und die
zur weiteren Verwendung bestimmt sind, wie Kontakt- oder Kalenderdaten, Lerntagebiicher etc.
Besonders hilfreich fiir bestimmte Verwendungsziele ist die Ausgabe strukturierter Datensitze.
Bspw. kann es hilfreich fiir die Lernenden sein, wenn sie alle Daten einer einzelnen Veranstal-
tung (Materialien, Kontakte, Termine, etc.) auf einmal aus der Lernumgebung heraus exportie-
ren konnen. Weiterhin muss es moglich sein Inhalte durch Loschen aus der Lernumgebung zu
entfernen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K9-GZ2 und die Gestaltungs-
aufgabe GA25-5 umgesetzt.

K9-GZ2: Mediale Artefakte, die auf der Lernumgebung erstellt bzw. genutzt wurden, miissen
sich in standardisierten Formaten auf andere Systeme iibertragen lassen.

GA25-5: Die Exportfunktionalitdit muss auch Inhalte aus PLEs (sieche GO25) beriicksichtigen
konnen.

Folgende Gestaltungsaufgabe resultiert in Zusammenhang mit dem GO14:

GA14-1: Loschen von Inhalten: Beim Entfernen von Inhalten aus der Lernumgebung miissen
Strategien zum Umgang mit kollaborativ genutzten Inhalten und zur Rekonstruierbarkeit per-
sonlicher Daten unterstiitzt werden konnen.

GO15: Loschen von Inhalten

Das Gestaltungsobjekt GO15 reprasentiert eine Systemkomponente, die es den Benutzern der
Lernumgebung erlaubt, eigene Inhalte endgiiltig zu 16schen. Dies gestaltet sich bei Daten, die
nur zum personlichen Gebrauch bestimmt sind, problemlos. Inhalte die kollaborativ erstellt wur-
den bzw. die in Zusammenhang mit weiteren Inhalten anderer Nutzer in Beziehung stehen,
diirfen jedoch nicht einfach entfernt werden, da es sonst zu einem Verlust des Gesamtzusam-
menhangs kommen kann. Mit dem Gestaltungsobjekt GO15 kann dafiir gesorgt werden, dass
bestimmte Inhalte entfernt werden kénnen, falls keine lizenzrechtlichen Massnahmen beziiglich
der im Kontext der Lernumgebung veroffentlichten Inhalte getroffen werden konnen (bspw. eine
Erklarung im Rahmen der allgemeinen Nutzungsvereinbarungen iiber bestimmte Lizensierungs-
optionen wie Creative Commons).

Inhalte konnen auch mit einem ,Haltbarkeitsdatum“ versehen werden, um nach einer defi-
nierten Zeitspanne eine automatische Loschung zu ermoglichen. Dieser Ansatz lasst sich um
Konzepte erweitern, bei denen die Verweildauer verlangert wird, sofern sie abgerufen oder als
erhaltungswiirdig eingestuft werden. Somit wiirde implizit ein Qualitatsprozess eingefiihrt.
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Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K9-GZ4 sowie die Gestal-
tungsaufgabe GA14-1 umgesetzt.

K9-GZ4: In der Option Inhalte zu 16schen manifestiert sich das Recht iiber Selbstbestimmtheit
eigener Informationen.

GA14-1: Die Benutzer miissen selbststindig Inhalte zwischen verschiedenen Umgebungen mi-
grieren konnen. Hierzu gehort auch die Entfernung von Inhalten die aus einer Umgebung ex-
portiert wurden.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO16: Bewertungssystem (Qualitdat und Reputation)

Das Gestaltungsobjekt GO16 reprasentiert eine Systemkomponente, die es den Nutzern der
Lernumgebung ermoglicht, durch Feedback Inhalte und Beitrdge zu bewerten. Auf Basis ein-
zelner Bewertungen lassen sich Bewertungssysteme zur Qualitdtsbeurteilung entwickeln. Die
Bewertungen sollten sowohl iiber einfaches und schnell durchzufiihrendes Rating (bspw. Noten
oder Punkte innerhalb eines festgelegten Spektrums (1-6)) als auch differenziert durch Erlau-
terungen in Textform durchfithrbar sein. Je nach Inhalt oder Anwendungskontext kann auch
der ausschliel3liche Einsatz eines einzelnen Verfahrens angebracht sein. Um eine gewisse Form
der Sicherung von Qualitét zu erreichen, ist darauf zu achten, dass auch die einzelnen Bewer-
tungen selbst bewertet werden konnen (durch Bewertungen zweiter Ordnung). Alle unsachlich
oder nicht hilfreich eingestuften Bewertungen (erster Ordnung) diirfen nicht zur Gesamtbewer-
tung herangezogen werden, um deren Ergebnisse nicht unnotig zu verféalschen. Auf Basis der
Bewertungen von Inhalten lassen sich Riickschliisse auf die fachliche Reputation der jeweiligen
Autoren ziehen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K10-GZ3 und K7-GZ3
sowie die Gestaltungsaufgabe GA10-2 umgesetzt.

K7-GZ3: Die Bewertung von Inhalten stellt eine Form von Klassifikation hinsichtlich qualitativer
Aspekte dar und bieten Reflexionsimpulse sowohl fiir die Autoren von Inhalten, als auch fiir die
Autoren von Bewertungen und die Rezipienten von Inhalt und Bewertung.

K10-GZ3: Bewertungssysteme konnen als Grundlage fiir den Erwerb von Reputation herange-
zogen werden. Auf diese Art sollen Anreize fiir das Verfassen und Bereitstellen von inhaltlich
hochqualitativen Beitrdgen bzw. Bewertungen geschaffen werden.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO17: Anderungsverwaltung

Das Gestaltungsobjekt GO17 reprasentiert eine Systemkomponente, die Benutzern den
Entwicklungs- und Wartungsstand der Lernumgebung transparent offenlegt. Hierzu gehoren
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auch eingegangene Fehlermeldungen und deren Bearbeitungsstatus (Bugtracking). Die Trans-
parenz des Systemstatus zielt auf die motivierte Mitwirkung der Benutzer beim Aufdecken even-
tuell auftretender Fehler oder sonstiger Probleme ab. Diesbeziiglich miissen die Benutzer auch
nachvollziehen konnen, inwieweit ihre Fehlermeldungen zu Verbesserungen bzw. Fehlerbeseiti-
gungen gefiihrt haben. In der Folge wird auch das Vertrauen der Benutzer in die Lernumgebung
und ihre Betreiber gesteigert. Die aktive Beteiligung der Nutzer bei der Meldung und genau-
en Schilderung von technischen Problemen ist sowohl fiir die Nutzergemeinschaft als auch die
Betreiber dienlich und kann zum Erwerb von Reputation der aktiv Mitwirkenden beitragen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K2-GZ5 umgesetzt.
K2-GZ5: Verdanderungen an der technischen Umgebung miissen ihren Benutzern nachvollzieh-
bar kommuniziert werden.

Folgende Gestaltungsaufgabe resultiert in Zusammenhang mit dem GO17:

GA17-1: Als Motivation fiir die Beteiligung am Gestaltungsprozess durch Hinweise auf Fehler
und Verbesserungsmoglichkeiten der technischen Umsetzung der Elemente der Lernumgebung
ist die Darstellung von Reputation zu ermoglichen.

GO18: Content-Schnittstellen

Das Gestaltungsobjekt GO18 reprasentiert eine Systemkomponente, mit der die Benutzer zu-
satzliche Inhalte von externen Quellen (aulderhalb der Lernumgebung) zur individuellen Nut-
zung einbinden*' und verwenden koénnen. Dies ist unter Umstinden auch fiir kollaborativ
genutzte Inhalte dienlich. Die Nutzung externer Quellen bezieht sich sowohl auf lerngegen-
standsrelevante Inhalte wie Texte, Abbildungen oder audiovisuelle Medien als auch auf aktuelle
Meldungen, die iiber Push-Verfahren bezogen werden. Falls extern bezogene Inhalte in origi-
naler oder verarbeiteter Form veroffentlicht werden sollen — also ein Zugriff auf diese Inhalte
von aullerhalb der Lernumgebungen erlaubt sein soll — miissen Maldnahmen zum Schutz der
Urheberschaft, bspw. durch explizite Angabe der Quellen ergriffen werden konnen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K7-GZ5 umgesetzt.
K7-GZ5: Schnittstellen fiir Inhalte erschlieen den Zugang zu externen Informationsquellen.

Folgende Gestaltungsaufgabe resultiert in Zusammenhang mit dem GO18:

GA18-1: Bei der Einbindung und Weiterverwendung miissen zum Schutz urheberrechtlich ge-
schiitzter Daten Moglichkeiten geschaffen werden, bestehende lizenzrechtliche Bedingungen zu
beriicksichtigen bzw. zu wahren oder die Verwendung schlimmstenfalls zu unterbinden.

41 Die Beschreibung der Datenschnittstelle fiir interne Inhalte nach aufen wird unter GO14: Export ausgefiihrt.
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GO19: Evaluationssysteme

Das Gestaltungsobjekt GO19 représentiert eine Systemkomponente, die Interaktionen innerhalb
der Lernumgebung auswertet. Auswertungen konnen in Bezug auf unterschiedliche Ziele und
mit Nutzen fiir unterschiedliche Zielgruppen durchgefiihrt werden. Die Auswertung des Nut-
zerverhaltens in der Interaktion mit bestimmten Bereichen und Funktionen der Lernumgebung
durch Statistiken und Visualisierung kann wertvolle Hinweise zur Optimierung der Lernum-
gebung bieten. Usertracking und Evaluation des individuellen Lernfortschrittes sind wichtige
Funktionen typischer Lernplattformen und werden dort zur Uberwachung und Bewertung der
Benutzer im Rahmen von Assessment herangezogen. Die Nutzung dieser Evaluationsfunktio-
nen muss vertraulich behandelt werden und darf daher nur einem eingeschréankten Nutzerkreis
(i.d.R. Lehrende) zur Verfiigung stehen. In kollaborativen Szenarien bieten Visualisierungen
wichtige Informationen {iber die Zusammenhénge durchgefiihrter Diskurse und die Interaktion
der Nutzer untereinander. Die Evaluation des eigenen Verhaltens im Rahmen der Lernumge-
bung kann den einzelnen Nutzern wichtige Riickmeldung zum vollzogenen Lernfortschritt ge-
ben, die in Bezug zur individuellen Selbsteinschitzung gesetzt werden kann. Dieses Feedback
wird besonders wertvoll, wenn es Riickschliisse iiber vorhandene Defizite und Anregungen fiir
Vertiefungen wiedergibt.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die Vorgaben des technischen Gestaltungsziels K2-GZ6
umgesetzt.

K2-GZ6: Die Historie der Interaktion eines Benutzers mit dem System der Lernumgebung einer-
seits und mit anderen Benutzern andererseits kann wertvolle Hinweise zur Selbsteinschitzung
hinsichtlich des personlichen Lernerfolgs und Bildungsprozesses bieten. Es resultieren keine
Gestaltungsaufgaben.

G020: Kommunikationsverwaltung (Kommunikations- und Nachrichtenkanale)

Das Gestaltungsobjekt GO20 représentiert die Vielfalt von Kommunikationsoptionen und -
kanélen in Hinsicht auf typische Merkmale wie Adressatenkreis, Vertraulichkeit, Sicherheit,
zeitliche und rdaumliche Kontexte, Prioritdt. Zentrales Anliegen ist es, bei den Benutzern ein
Bewusstsein fiir die Vor- und Nachteile bzw. die resultierenden Konsequenzen der Nutzung
bestimmter Kandle zu schaffen, um sie in die Lage zu versetzen, reflektierte Entscheidungen
in Bezug auf die Angemessenheit von Kommunikationsmedien fiir verschiedene Situationen
zu treffen. In diesem Zusammenhang ist auch die Benachrichtigung iiber Anderung bzw. neu
erstellte Inhalte iiber die Revisionsverwaltung von Bedeutung (GA3-2).

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K6-GZ1 und K6-GZ2 so-
wie die Gestaltungsobjekte GA3-2 und GA10-2 umgesetzt.

K6-GZ1: Um in unterschiedlichen Lehr-/Lernsituationen Kommunikationsprozesse angemessen
und flexibel unterstiitzen zu konnen, muss ein breites Angebot an Kommunikationsoptionen be-
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reit gestellt werden.

K6-GZ2: Bei der Auswahl der hinsichtlich bestimmter Lernsituationen passenden Kommunikati-
onsmoglichkeiten sind individuelle Zugangsweisen der Benutzer zu beriicksichtigen.

GA3-2: Im Rahmen der Kommunikationsoptionen sind fiir die Benutzer Moglichkeiten zum
Abonnement von Benachrichtigungen zur Verfiigung zu stellen.

GA10-1: Fiir die Kommunikation in unterschiedlichen Kreisen von Adressaten sind differenzier-
te Einstellmoglichkeiten zur Einsicht bzw. Weitergabe von (Meta-) Informationen vorzusehen.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.*

GO21: Identitatsverwaltung

Das Gestaltungsobjekt GO21 stellt eine Systemkomponente zur Reprasentation von Identitat
fiir die Benutzer der Lernumgebung dar. Identitit wird {iber ein Profil realisiert, mit dem der
einzelne Benutzer innerhalb der Nutzergemeinschaft der Lernumgebung Informationen zu sei-
ner Person bereitstellen kann. Hierbei ist zu beachten, dass der Profilinhaber Freiheit dariiber
besitzt, welche personlichen Information er preisgeben will bzw. welche Adressaten einzelne
Informationen abrufen diirfen. Bspw. sollte unterschieden werden konnen, dass bestimmte
Angaben nur fiir Nutzer zur Verfligung stehen, die als besonders vertrauenswiirdig eingestuft
werden (Freunde). ,Freundesnetzwerke® sind eine weitere Komponente von Identitit der ein-
zelnen Nutzer innerhalb virtueller Umgebungen. Zwischen Netzwerk und Identitédt besteht ein
wechselseitiger Zusammenhang: Einerseits wird die Wahrnehmung der Identitidt des Einzelnen
maldgeblich durch das Netzwerk befreundeter Nutzer mitgepragt, andererseits ist die individuel-
le Représentation von Personlichkeit die Grundlage fiir den Aufbau von Vernetzungen innerhalb
virtueller oder hybrider Gemeinschaften. Eng verkniipft mit der Identitédt des einzelnen Nutzers,
insbesondere auch in Hinblick auf den Zusammenhalt von Netzwerken ist die soziale Prasenz in-
nerhalb der Gemeinschaft. In Zusammenhang mit der Reprédsentation von Identitét in virtuellen
Gemeinschaften miissen also Moglichkeiten realisiert werden, um den Aufbau von Netzwerken
und deren Darstellung sowie die Vermittlung von sozialer Prasenz zu realisieren.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K10-GZ1 umgesetzt.
K10-GZ1: Den Benutzern miissen dynamische und komplexe Moglichkeiten Entwicklung und
Darstellung Identitdt angeboten werden, die den individuellen Anspriichen und Anliegen ge-
recht werden.

Folgende Gestaltungsaufgaben resultieren in Zusammenhang mit dem GO21:
GA21-1: User-Netzwerke: Im Kontext der Darstellung von Identitdt sind Moglichkeiten zu schaf-
fen, Netzwerke mit anderen Nutzern aufzubauen und diese zu reprisentieren.

42 Es kann nicht bestritten werden, dass aus diesem Gestaltungsobjekt eine Vielzahl von Gestaltungsaufgaben zur

Abbildung differenzierter Kommunikationsoptionen erwéchst. Im Rahmen dieser Arbeit konnen die einzelnen
technischen Auspriagungen jedoch nicht behandelt werden. Ubergreifende Unterscheidungsmerkmale werden
in Kapitel 3.4.1.6. K6:Kommunikation dargelegt.
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GA21-2: Soziale Prasenz: Zur Wahrnehmung von sozialer Prasenz der Teilnehmer innerhalb
kollaborativer Settings sind entsprechende Moglichkeiten zu realisieren.

GO22: Vermittlung sozialer Prasenz

Das Gestaltungsobjekt GO22 stellt eine Systemkomponente dar, die zur Reprasentation der so-
zialen Prasenz der Nutzer innerhalb virtueller Umgebungen verwendet wird. Soziale Prasenz
beschreibt die gegenseitige Wahrnehmbarkeit von Mitgliedern virtueller Gemeinschaften, die
das Gemeinschaftsgefiihl verbessert und im Gegenzug Isolation vermindert. Soziale Prasenz
wird durch eine Vielzahl unterschiedlicher Maf3nahmen bzw. Kanéle erreicht. Neben der di-
rekten Interaktion zwischen Nutzern bspw. durch sprachliche Kommunikation, das Versenden
von Nachrichten oder kollaboratives Arbeiten an gemeinsamen Inhalten sind Indikatoren wie
die gegenwartige Aktivitdt oder Kontaktbereitschaft anderer Nutzer elementare Moglichkeiten,
um Signale zur gegenseitigen Wahrnehmung zu erméglichen. Regelméifige, informelle Status-
meldungen zu aktuellen Tatigkeiten, Meinungen und Gefiihlen sind besonders effektive Kanile
fiir soziale Prasenz. Auch die automatische Einbindung von externen Quellen wie die aktuell
gehorten Musikstiicke*?, neueste Bilder, Eintrdge in Gistebiicher sowie Microblogs etc. lassen
sich im Sinne sozialer Prasenz verwenden. Der Mangel an paraverbalen und non-verbalen Aus-
drucksmoglichkeiten bei Onlinekommunikation lasst sich in virtuellen 3D-Umgebungen zum
Teil iiberwinden, in denen mittels virtueller Stellvertreter (Avatare) interagiert wird, die be-
stimmte Moglichkeiten zu mimischem Ausdruck und Gestik bieten. Es sollte jedoch immer in
letzter Instanz dem einzelnen Nutzer iiberlassen sein, in wie weit, bzw. welche Ausdrucksformen
er nutzen, bzw. welche Signale und Spuren er anderen Nutzern gegeniiber zeigen mochte.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K6-GZ3 und GA21-2
umgesetzt.

K6-GZ3: Soziale Prasenz wirkt als ein Impuls fiir Kommunikationsprozesse.

GA21-2: Soziale Prasenz ist ein wesentliches Kriterium zum Ausdruck von Identitit innerhalb
virtueller Umgebungen.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO23: User-Netzwerke

Das Gestaltungsobjekt GO23 reprasentiert eine Systemkomponente zur Bildung, Darstellung
und Unterstiitzung von selbstorganisierenden Netzwerken innerhalb der Benutzergruppe von
Lernumgebungen. Jenseits von themen- bzw. projektbezogenen Zusammenschliissen von Be-
nutzern in Gruppen bieten User-Netzwerke Moglichkeiten zum Aufbau und Ausdruck von infor-
mellen Beziehungen und setzen sich somit von themen- oder projektspezifischen Gruppenmit-
gliedschaften ab. In der Regel stehen den Netzwerkmitgliedern erweiterte Informationen, bspw.

43 Bspw. durch Dienste wie iTunes oder LastFM.
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tiber personliche Interessen der eingebundenen Nutzer zur Verfiigung. In der Umsetzung erfor-
dert dies Strukturen, um Beziehungen zu anderen Nutzern aufzubauen, die Kontakte zu pflegen
und zu verwalten. Fiir die Pflege der Kontakte sind effektive Kommunikationsmoglichkeiten vor-
zusehen, bspw. als automatische Benachrichtigung iiber Anderungen und Aktualisierungen von
individuellen Profildaten der Netzwerkmitglieder. Dies wirkt sich effektiv auf die Wahrnehmung
sozialer Prasenz aus. Die Visualisierung von Netzwerken kann aufschlussreiche Informationen
iiber Kontakte zweiter und dritter Ordnung (Kontakte von Kontakten) wiedergeben.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel GA21-1 umgesetzt.
GA21-1: Die Beteiligung innerhalb von sozialen Netzwerken und die Bildung von individueller

Identitat bedingen einander wechselseitig.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO24: Referenzexemplar-Verwaltung

Das Gestaltungsobjekt GO24 stellt eine Systemkomponente zur Verwaltung, Archivierung und
Veroffentlichung von Dokumenten (und medialen Artefakten) einschlieRlich des Schutzes der
Autorenrechte dar. Die unbegrenzten Vervielféaltigungs- und Manipulationsmoglichkeiten digita-
ler Medien werfen Probleme hinsichtlich der Authentizitdt von Dokumenten auf. Insbesondere
bei frei zugédnglichen Artefakten kann in der Regel nicht verldsslich nachvollzogen werden, in
welcher Version eine Publikation vorliegt, ob die Autorschaft korrekt ist oder ob Manipulatio-
nen von dritten vorgenommen wurden. Repositories fiir Referenzexemplare, die von Institutio-
nen mit hoher Reputation betrieben und gepflegt werden, adressieren diese Probleme. , eprint“-
Dienste sind eine wichtige Sdule zur Realisierung von Open Access** Strategien. Autoren kénnen
tiber entsprechende Repositories ihre Werke unter selbst gewahlten lizenzrechtlichen Bedingun-
gen zur Verfiigung stellen. Die Dokumente werden dabei zusétzlich mit Metadaten versehen,
um effektiv von entsprechenden Suchdiensten eingebunden zu werden. Fiir nachtrigliche Uber-
arbeitungen von Dokumenten werden Versionsverwaltungen eingesetzt. Dadurch wird auch die
eindeutige Identifikation von &lteren Versionen ermoglicht.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsaufgaben GA5-3 und GA18-1
umgesetzt.

GAS5-3: Die institutionalisierte offentliche Bereitstellung von elektronischen Referenzexempla-
ren dient der Sicherheit der Urheberschaft und Integritdt von digitalen Medieninhalten.
GA18-1: Bei der Weitergabe von Inhalten iiber Schnittstellen muss sicher gestellt werden, dass
die Originalitat der Autorschaft nachvollziehbar bleibt.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

44 Siehe http://open-access.net/ [Zugriffsdatum: 14.3.2012].
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GO25: Individuelle Lern- und Arbeitsumgebung

Das Gestaltungsobjekt GO25 représentiert eine Systemkomponente zur Realisierung eines indi-
viduell gestalt- und nutzbaren Bereiches zur Koordination und Unterstiitzung von personlichen
Strategien fiir institutionelles und informelles Lernen. Personliche Lernumgebungen (auch PLE)
zeichnen sich durch individuelle Arrangements von dezentralen Diensten und Werkzeugen aus
und stehen idealerweise lebenslang fiir Lernzwecke zur Verfiigung. PLEs konnen in ihrer indi-
viduellen Auspragung und ihrem Umfang stark variieren. Sie stellen insbesondere in verteilten
Umgebungen eine bedeutende organisatorische Hilfe dar, um eine zentrale Ubersicht iiber ver-
schiedene dezentrale Lernaktivitdten zu behalten. PLEs konnen als Funktionsbereiche innerhalb
von Lernumgebungen angeboten werden.*> Die angedeuteten Individualisierungsméoglichkei-
ten beziehen sich auf die Auswahl von Informationsquellen und -funktionen und Schnittstellen
sowie die Ausgestaltung der visuellen Struktur und Anmutung entsprechend personlicher Be-
diirfnisse und Vorlieben. PLEs sind also als individualisierbare Sub-Umgebungen anzusehen,
die Lernende bei Selbstorganisation, -kontrolle und -reflexion bei der Verwaltung von Lernpro-
zessen, -materialien und relevanten Dokumenten sowie bei der Kommunikation mit anderen
involvierten Nutzern und innerhalb von Netzwerken zu unterstiitzen versuchen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K5-GZ4 und K6-GZ2 um-
gesetzt.

K5-GZ4: Die Bereitstellung eines personlich gestalt- und nutzbaren Bereichs realisiert Anforde-
rungen an Individualisierbarkeit fiir die einzelnen Nutzer.

K6-GZ2: Personliche Arbeitsumgebungen bieten den Nutzern Moglichkeiten zu individuellem
Zugriff auf Kommunikations- und Nachrichtenkanéle.

Folgende Gestaltungsaufgaben resultieren in Zusammenhang mit dem GO25:

GA25-1 : User-Netzwerk: Eine individuelle Lern- und Arbeitsumgebung muss Funktionen anbie-
ten, die eine Schnittstelle zum personlichen Netzwerk reprasentieren (vgl. GA21-1).

GA25-2 : Soziale Prasenz: Die individuelle Lern- und Arbeitsumgebung sollte Moglichkeiten zur
signalisierung sozialer Prasenz anbieten (vgl. GA21-2).

GA25-3: e-Portfolio: Fiir die personliche oder offentliche Dokumentation von Lernprozessen
miissen die erforderlichen Strukturen zum Fiihren von Portfolios angeboten werden.

GA25-4: Identitatsverwaltung: Die individuelle Lern- und Arbeitsumgebung sollte Optionen zur
Repriasentation der individuellen Identitdt des Nutzers bieten.

GA25-5: Export: Selbst eingebrachte Inhalte (z.B. im Rahmen von Portfolios) sollten iiber die
individuelle Lern- und Arbeitsumgebung kontrolliert und ggfs. exportiert werden konnen.
GA25-6: Schnittstellen: Die Inhalte verschiedener Kommunikationskanéle bezogen auf relevan-
te Inhalte, Aufgaben oder Benachrichtigungen sind in der individuellen Lern- und Arbeitsumge-
bung zu biindeln.

GA25-7: Workflow-Verwaltung: Generische Beschreibungen fiir Lern- und Arbeitsprozesse kon-

4> Werden von der Lernumgebung die nétigen Schnittstellen zur Dateniibertragung bereitgestellt, kénnen alter-

nativ personliche Gerdte wie Mobiltelefone eingesetzt werden.
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nen systematisch im Rahmen der individuellen Lern- und Arbeitsumgebung erstellt, verwaltet
und bearbeitet werden.

GO26: Spiele und Simulationswelten

Das Gestaltungsobjekt GO26 représentiert eine Systemkomponente zur Realisierung von spiele-
rischen Elementen fiir Lernzwecke. Spielerische Elemente konnen Lernprozesse initiieren und
markante Effekte auf die Motivation der Lernenden bei der Auseinandersetzung mit Lernin-
halten erzielen. Die positiven Effekte resultieren in erster Linie aus der Stimulation von hoher
Aufmerksamkeit, sukzessive steigendem Anforderungsniveau und der Moglichkeit zu beliebiger
Wiederholung. Dabei nehmen meistens auch kompetitive und narrative Faktoren eine bedeuten-
de Rolle ein. Die Auspriagung von digitalen Lernspielen umfasst ein sehr breit gefichertes Spek-
trum von zum Teil sehr spezialisierten Genres. Wichtige Differenzierungsmerkmale sind bspw.
der narrative Kontext, Abstraktions- bzw. Immersionsgrad, Anzahl der Spieler und Spieldauer.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K4-GZ2 umgesetzt.
K4-GZ2: Spiele und Simulationswelten ermoglichen interaktive Nutzungserfahrungen mit aus-
gewahlten Lernmaterialien.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO27: Portfolios und Lerntagebiicher

Das Gestaltungsobjekt GO27 reprasentiert eine Systemkomponente zur Realisierung von nutzer-
spezifischen Portfolios. Portfolios dienen der Darstellung und Prasentation von Arbeitsprozessen
und -ergebnissen.*® Der Nutzen fiir den jeweiligen Lernenden ergibt sich aus der Unterstiitzung
der individuellen Reflexion iiber Lernziele und deren Erreichung, einschlieBlich Erfolgen und
Misserfolgen im Sinne eines Lerntagebuchs. Neben dieser (selbst-) reflexiven Verwendung kann
das Portfolio jedoch reprasentativ eingesetzt werden, um nach aul3en Lernfortschritte zu doku-
mentieren. Selektive Veroffentlichung der einzelnen Betrdge kann iiber Portfolios sinnvoll beide
Verwendungszwecke realisieren.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K10-GZ2 sowie die Gestal-
tungsaufgabe GA25-3 umgesetzt.

K10-GZ2: Erfahrungen, Lernwege und Bildungsprozesse konnen in Portfolios dokumentiert wer-
den um Impulse zur Selbst- und Fremdreflexion zu setzen.

46 E-Portfolios dienen einem alternativen Assessment-Ansatz, der nicht auf Tests, sondern auf kontinuierliche
Dokumentation des individuellen Lernprozesses durch den Lernenden selbst basiert. Ziel ist die Forderung
der Selbststeuerung und Eigenverantwortung durch Selbst-Reflexion. Unter bestimmten Voraussetzungen kann
bspw. durch die Einbringung auf informell erworbener Kompetenzen auch eine Plattform fiir selbstbestimmtes
Lernen angeboten werden. Hierzu ausfiihrlich Hilzensauer u. a. [2006], Mason u. a. [2004].
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GA25-3: Portfolios stellen eine wesentliche Komponente im Rahmen von personlichen Lern- und
Arbeitsumgebungen dar.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

GO028: Workflow-Verwaltung

Das Gestaltungsobjekt GO28 reprisentiert eine Systemkomponente zur Realisierung von Un-
terstiitzung, Organisation und Koordination von Arbeitsprozessen in Einzel- und Gruppenpro-
jekten. Workflow-Verwaltungssysteme dienen der Unterstiitzung der Planung und Durchfiih-
rung von Arbeitsprozessen. Dazu werden die Projekte in einzelne Aktivitdten unterteilt, denen
Ressourcen und Akteure zugeordnet werden. Durch entsprechende Unterstiitzungsmalnahmen
konnen insbesondere komplexe arbeitsteilige Projekte mit einer Vielzahl von notigen Teilschrit-
ten koordiniert werden, so dass insbesondere Fehler, Madngel oder Konflikte friihzeitig erkannt
werden konnen. Auch konnen sie fiir den Einzeleinsatz im Rahmen der Bearbeitung komplexer
Aufgaben sinnvoll eingesetzt werden. Die Vorteile zeigen sich in jedem Fall insbesondere bei
wiederholter Bearbeitung vergleichbarer Aufgaben bzw. Aufgabentypen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird die technischen Gestaltungsaufgabe GA13-1 umgesetzt.
GA13-1: Die strukturierte Beschreibung von wiederkehrenden Prozessen stellt eine wesentli-
che Komponente im Rahmen von Gruppenfunktionen dar.Es resultieren keine Gestaltungsauf-
gaben.

GO029: Nutzerdaten-Einsicht

Das Gestaltungsobjekt GO29 reprasentiert eine Systemkomponente zur Realisierung von Trans-
parenz personenbezogener Daten der einzelnen Nutzer. Die Nutzer von Lernumgebungen soll-
ten zu jeder Zeit in der Lage sein, sich liber gespeicherte Daten zu ihrer Person zu informie-
ren. Hierfiir ist ein separater (ggfs. gesondert gesicherter) Informationsbereich vorzusehen, der
den einzelnen Nutzern zur Verfiigung steht. Weiterhin sollten Benachrichtigungen iiber aktuelle
Anderungen oder Zusammenfassungen in individuell wihlbaren Intervallen zugestellt werden
konnen.

Mit diesem Gestaltungsobjekt werden die technischen Gestaltungsziele K2-GZ2, K2-GZ3 und
K2-GZ4 umgesetzt.

K2-GZ2: Den Nutzern ist vollstindige Einsicht in alle personenbezogenen Datenbestédnde zu ge-
wahren, die innerhalb der Lernumgebung erhoben und aggregiert wurden.

K2-GZ3: Die vorgenommenen Datenverarbeitungsprozesse sowie die weitere Verwendung der
prozessierten Daten miissen fiir den Nutzer vollstindig nachvollziehbar abgebildet werden.
K2-GZ4: Die Benutzer miissen sich iiber die Weitergabe von erhobenen, aggregierten und pro-
zessierten personenbezogenen Daten in angemessener Weise informieren lassen konnen.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.
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GO30: Hilfsangebote

Das Gestaltungsobjekt GO30 repradsentiert eine Systemkomponente zur Realisierung von
bereichs- bzw. kontextspezifischen Hilfeangeboten. Um ein unabhéngiges und selbststandiges
Handeln im Rahmen der Lernumgebung sicher zu stellen, miissen entsprechende Hilfs- und Er-
klarungsangebote vorhanden sein, die Funktions- und Nutzungsweisen der beinhalteten Funk-
tionen, Werkzeuge und Bereiche transparent fiir die Nutzer gestalten. Um effizient und zielge-
richtet ein Verstandnis iiber die jeweilige Komponente der Lernumgebung herstellen zu konnen,
ist ein addquater Einsatz von Medien anzustreben. Hierzu gehoren neben ausfiihrlichen Erkla-
rungstexten auch Videoanleitungen oder erlduterte Bildschirmaufzeichnungen (Screencasts).
Zusatzlich sind Moglichkeiten zur personlichen Markierung und Referenzierung als hilfreich
anzusehen, um einen wiederholten Aufruf der Hilfeinformationen zu erleichtern.

Mit diesem Gestaltungsobjekt wird das technische Gestaltungsziel K1-GZ5 umgesetzt.
K1-GZ5: Im Sinne der technischen Zuriickhaltung miissen die Benutzer bei Bedarf situationsan-
gemessen und effizient auf Hilfsmaterialien zugreifen konnen.

Es resultieren keine Gestaltungsaufgaben.

3.7 Zusammenfassung

Das vorangegangene Kapitel dokumentiert die Durchfiihrung der normativen Anforderungs-
analyse fiir mediale Lernumgebungen gemaf3 des in Abschnitt 2.3.2 erlauterten Prozesses und
reprisentiert somit den Kern der vorliegenden Arbeit. Eine vollstindige Ubersicht der Konkre-
tisierungsschritte einschliel3lich der Zusammenhinge von Normbereich, normativen Vorgaben,
sozialen Anforderungen, soziotechnischen Kriterien und Gestaltungsobjekten ist Abbildung 3.4
zu entnehmen.

Als Vorbereitung fiir die folgende Analyse wurde hierfiir zunichst der Gestaltungsbereich Lern-
umgebungen konkretisiert (vgl. Kapitel 3.1). In diesem Zusammenhang wurden das Technik-
(vgl. Abschnitt 3.1.1) und Anwendungsfeld (vgl. Abschnitt 3.1.2) des Gestaltungsbereichs ein-
gegrenzt.

Als normativen Bezugspunkt fiir die Entwicklung der Gestaltungskriterien fiir Lernumgebun-
gen wurde der Bildungsbegriff gesetzt. Im ersten Schritt der Analyse wurde der Normbereich
Bildung hinsichtlich der fiir die nachfolgenden Analyseschritte notwendigen Operationalisier-
barkeit beleuchtet (vgl. Kapitel 3.2). Hierzu wurden Positionen verschiedener Autoren beziig-
lich der jeweiligen Perspektiven auf den Bildungsbegriff verglichen und deren Gemeinsamkeiten
identifiziert.

Ausgehend von den Ergebnissen dieser Untersuchung wurde der Normbereich in die Dimensio-
nen Miindigkeit, Qualifikation und soziale Bildung ausdifferenziert (vgl. Abschnitt 3.2.6) und als
normative Vorgaben auf das Anwendungsfeld bezogen (vgl. Kapitel 3.3). Im zweiten Schritt (vgl.
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Abbildung 3.4.: Volistindige Ubersicht der Analyseschritte.
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Kapitel 3.4) wurden dann die sozialen Anforderungen analysiert, die sich fiir das Anwendungs-
feld anhand der normativen Vorgaben ergeben: Anwendungsorientierung, Informationsangebote,
Transpareng (sozial), Evaluierbarkeit, Unabhdngigkeit, Beteiligung, Sozialitdt, Nachhaltigkeit und
Lernékonomie.

Aus der Anwendung dieser sozialen Anforderungen auf das Technikfeld lief3en sich im dritten
Analyseschritt (vgl. Kapitel 3.5) die soziotechnischen Kriterien folgern: Technische Zuriickhal-
tung, Transparenz (technisch), Sicherheit, Interaktivitdt, Flexibilitdt, Kommunikation, Informati-
onswerkzeuge, Kollaboration, Persistenz und Identitdt. Anhand dieser Kriterien wurden dann 30
abstrahierte technische Gestaltungsobjekte fiir Lernumgebungen entworfen (vgl. Kapitel 3.6).
Die technischen Gestaltungsobjekte realisieren technische Gestaltungsziele, die einerseits direkt
aus den soziotechnischen Kriterien, andererseits aus Gestaltungsaufgaben, die in Zusammen-
hang mit anderen Gestaltungsobjekten stehen, resultieren (vgl. Abschnitt 2.3.2).

Das Ergebnis der normativen Anforderungsanalyse ist somit ein Konstellation von miteinan-
der vernetzten Kriterien, die Gestaltungsspielraume fiir die Entwicklung von Lernumgebungen
eroffnen und dabei gleichzeitig eine Verankerung im Normbereich Bildung sicherstellen (vgl.
Abbildung 3.4). Die vollstindige Konstellation der entwickelten Gestaltungsobjekte sowie der
jeweils umgesetzten Gestaltungsziele und -aufgaben wird in Tabelle A.1 wiedergegeben. Die
Anwendung dieser Gestaltungsobjekte wird exemplarisch im folgenden Kapitel (4) vollzogen.
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4 Gestaltungskriterien ad exemplum

In diesem Kapitel sollen die zuvor entwickelten Ergebnisse der normativen Anforderungsanaly-
se anhand eines konkreten Anforderungsprojektes exemplarisch operationalisiert werden. Dazu
wird im ersten Abschnitt des folgenden Kapitels zunéchst der real existierende Anforderungs-
kontext zur Gestaltung von Lernumgebungen an der Technischen Universitit Darmstadt bzw.
am dort ansdssigen Institut fiir Allgemeine Pddagogik und Berufspddagogik analysiert. Dabei
werden insbesondere das Selbstverstindnis und die normative Orientierung der Lehre und
Forschung untersucht sowie die betreffende Zielgruppe beleuchtet. Die Ergebnisse der Unter-
suchung werden dann auf die vorhandenen IKT-Anwendungen zur Unterstiitzung des Studiums
bezogen, wobei weitergehende Gestaltungspotentiale identifiziert werden.

Im zweiten Teil wird dann anhand der zuvor entwickelten Gestaltungsobjekte ein Gestaltungs-
konzept zur Weiterentwicklung der IKT-Systemlandschaft entworfen, das den spezifischen An-
forderungszielen des untersuchten Einsatzkontexts gerecht wird.

Ein Vergleich dieser entworfenen Gestaltungslésung mit einer vorhandenen Lernumgebungen
wird im dritten Abschnitt durchgefiihrt. Hierdurch soll iiberpriift werden, ob bzw. inwieweit
sich die Funktionalitit dieser Systeme auf die entwickelten Gestaltungsobjekte abbilden lasst
und ob dieser Ansatz geeignet ist um Entwicklungspotentiale hinsichtlich der formulierten Bil-
dungsziele aufzuzeigen.

4.1 Institutioneller Anforderungskontext

Im folgenden Abschnitt wird eine Untersuchung des Anforderungskontexts der Technischen Uni-
versitat Darmstadt und des Instituts fiir Allgemeine Paddagogik und Berufspadagogik durchge-
fiihrt, um die Rahmenbedingungen fiir das Design von medialen Lernumgebungen zu iden-
tifizieren. Hierbei werden primir die normative Ausrichtung von Forschung und Lehre sowie
die Zielgruppe der Studierenden berticksichtigt. Die Ergebnisse werden mit einschldgigen uni-
versitdren Angeboten korreliert, um anhand der Differenzen bestehende Gestaltungsbedarfe zu
identifizieren.

4.1.1 Institutionelle Rahmenbedingungen

Die institutionell definierten normativen Rahmenbedingungen, in denen sich bestimmte An-
spriiche an die Gestaltung von Lernumgebungen manifestieren, werden im folgenden Abschnitt
beleuchtet. Hierzu werden zunéchst das universitare Selbstverstandnis der Technischen Uni-
versitit Darmstadt und die damit verbundenen Anspriiche an Lehre, Studium und Forschung
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untersucht. Danach wird den spezifischen Rahmenbedingungen am Institut fiir Allgemeine Pa-
dagogik und Berufspddagogik nachgegangen.

Grundsatze fir Studium und Lehre an der Technischen Universitat Darmstadt

Die Grundsdtze fiir Studium und Lehre an der Technischen Universitdt Darmstadt stellen Leitlini-
en fiir die (Weiter-) Entwicklung der Studiengédnge an der Technischen Universitdt Darmstadt
dar und definieren diesbeziiglich Qualitétsziele. Die Grundsétze richten sich dabei an alle Mit-
glieder der Technischen Universitdt Darmstadt bzw. die entsprechenden Organisationseinheiten
und Gremien. Sie basieren auf der bisherigen Ausrichtung und Entwicklung der Institution und
sollen gegenwértige und kommende Herausforderungen aufgreifen [vgl. Prasidium der Techni-
schen Universitat Darmstadt, 2009, S. 1].

Die Grundsatze formulieren anhand folgender vier Leitpunkte die kiinftige Ausrichtung von
Studium und Lehre [vgl. ebd., S. 2]:

1. Fachliche Exzellenz bezieht sich auf eine am aktuellen Erkenntnisstand der Wissenschaft
orientierte Ausbildung, die die Studierenden auf ihre kiinftigen Aufgaben in Forschung und
Praxis bestmoglich vorbereitet. In diesem Zusammenhang sollen sie insbesondere beféhigt
werden, Forschungs- und Entwicklungsarbeiten selbststandig zu planen und umzusetzen,
neue Problemstellungen zu identifizieren und fiir diese Losungskonzepte zu entwickeln
sowie Kooperationen mit anderen Fachleuten auch im Rahmen von internationalen und
interdisziplindren Projekten durchzufiihren.

2. Personlichkeitsorientierung zielt auf die Ausbildung der Studierenden zu verantwortungs-
vollen, kreativen und kritischen Personlichkeiten, die durch flexible Anregung zu eigenver-
antwortlichem und individuellem Studieren geférdert werden sollen. Das gesamte Studium
und die Lehre sollen an den Bediirfnissen und intendierten Kompetenzzielen der Studie-
renden ausgerichtet werden. Ein respektvoller Umgang von Lehrenden und Studierenden
wird vorausgesetzt.

3. Kultur der Offenheit bezeichnet die gelebte Interdisziplinaritit, Internationalitdt und In-
terkulturalitdt. Weiterhin wird eine Offenheit gegeniiber der Forschung, beruflicher und
gesellschaftlicher Praxis sowie neuen Lern-, Lehr- und Priifungsformen angestrebt. Auf
Qualitatsverbesserung zielende konstruktive Kritik wird ausdriicklich erwiinscht.

4. Gute Studierbarkeit bezieht sich auf die curriculare Gestaltung, die bei allem Anspruch ein
zligiges, reibungsloses und erfolgversprechendes Studium ermoglichen soll. Hierzu sollen
entsprechende Infrastrukturen und Beratungsangebote zur Verfiigung gestellt werden.

Anhand der ausfiihrlichen Erlduterungen der Grundsétze fiir Studium und Lehre [siehe ebd., S.
3-8] lassen sich die als Normbereich identifizierten Dimensionen von Bildung Miindigkeit, Quali-
fikation und soziale Bildung zuordnen. Hierbei spiegelt das Streben nach fachlicher Exzellenz in
Forschung und Praxis zur ,Losung dringender Fragen aus [...] Wissenschaft und Gesellschaft*
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[ebd., S. 3] die Dimension der Qualifikation wider. Das Anliegen der Forderung einer Entwick-
lung der Studierenden zu miindigen Subjekten findet sich in der Betonung der Ausbildung zu
Kritikfahigkeit, Kreativitdt und verantwortungsvollem Handeln, sich selbst und anderen bzw.
der (wissenschaftlichen) Gemeinschaft gegeniiber. Weitere Aspekte sozialer Bildung finden sich
in der expliziten Formulierung facheriibergreifender Kompetenzen wie Schliissel-, Gender-, und
Diversity-Kompetenzen sowie der Erwartung von zivilgesellschaftlichem Engagement fiir die
globale Gesellschaft.

Erganzt wird dieses Verstdndnis von Studium und Lehre durch die Ausfiihrungen beziiglich
der angestrebten Haltung und des Selbstverstindnisses der Technischen Universitdt Darmstadt
innerhalb der Wissenschaft und Forschung und den institutionell gesetzten Anspriichen hin-
sichtlich des Angebots und der Unterstiitzung der Lehre.

Im Zusammenhang mit dem infrastrukturellen Angebot und der Offenheit fiir innovative Lehr-
und Lernformen liegt ein besonderer ,Schwerpunkt [...] auf dem Selbstverstdndnis der Tech-
nischen Universitiat Darmstadt als Dual Mode-Universitit, in der Prasenzlehre und netzbasier-
te Lehre in einem ausgewogenen Verhiltnis stehen. Durch einen wachsenden Anteil von E-
Learning-Angeboten [...] [sollen] die interaktiven Fahigkeiten und Selbstlernkompetenzen der
Studierenden systematisch geférdert und gleichzeitig die Studierbarkeit der Curricula erhoht
[werden]“ [ebd., S. 6]. Damit richtet sich die Technische Universitiat Darmstadt ausdriicklich an
Studierende, die aufgrund personlicher, familidrer oder beruflicher Verpflichtungen ansonsten
kaum Moglichkeiten zur Absolvierung eines Studiums in angemessener Studiendauer hatten.

Strategische Ziele fur E-Learning an der Technischen Universitat Darmstadt

Die Erwartungen und Ziele, die mit dem Einsatz von E-Learning an der Technischen Universi-
tat Darmstadt verbunden sind, lassen sich aus dem Strategiepapier, das in Zusammenarbeit des
Dual-Mode-Beirats der Technischen Universitit Darmstadt mit dem Prasidium entstand, entneh-
men [Dual Mode Beirat, 2008]. E-Learning wird hierbei nicht nur als wesentliches Element von
Lehre und Studium verstanden, sondern im Sinne der allgemeinen Leitlinien als Unterstiitzungs-
instrument der facheriibergreifenden und fachbezogenen Zusammenarbeit, der Starkung der in-
ternen Gemeinschaft und der Wettbewerbsfahigkeit der Technischen Universitdt Darmstadt mit
einbezogen. Kern der Dual-Mode-Strategie ist Schaffung eines E-Learning unterstiitzten Studi-
enangebots entsprechend eines ,,20 - 30 - 100 %“-Verhaltnisses. Hiermit wird ausgedriickt, dass
20 % der Lehrveranstaltungen als E-Learning-Kurse entsprechend des im E-Learning-Label! der
Technischen Universitdt Darmstadt definierten Qualitdtsanspruch angeboten werden. Von den
Prasenzlehrveranstaltungen sollen 30 % digitalisierte Inhalte und Kommunikationsmoglichkei-

! Das E-Learning Label der Technischen Universitit Darmstadt ist ein Instrument zur Qualititsentwicklung und

-sicherung der technisch unterstiitzten Lehre. Lehrveranstaltungen, die den Kriterien des universitdtsweiten
Qualititsstandards fiir E-Learning entsprechen, werden im Vorlesungsverzeichnis mit dem Label ausgezeich-
net. Im Rahmen eines Evaluationsverfahrens wird retrospektiv anhand von Studierendenbefragung iiberpriift,
in wie weit die in E-Learning-Veranstaltungen realisierten Konzepte das Ziel der Lernerorientierung umgesetzen
konnten. Dadurch sollen Weiterentwicklungs- und Verbesserungsprozesse angestof3en werden. Eine ausfiihrli-
che Beschreibung ist bei Sonnberger [2008] zu finden.
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ten anbieten. Weiterhin sollen die gesamten Prasenzlehrveranstaltungen (100 %) digital do-
kumentiert und langfristig iiber das Web erreichbar sein. Die strategischen Ziele, die mit dem
Einsatz von E-Learning an der Technischen Universitdt Darmstadt angestrebt werden, sind in
folgenden sieben Leitlinien gefasst [vgl. ebd., S. 12 ff.]:

1. Dual Mode-Studium

* Etablierung eines Studienangebots entsprechend der 20 - 30 - 100 % Regel.

* Alle Studierenden belegen im Studienverlauf mindestens eine E-Learning-Veranstaltung
(aus dem 20%-Angebot).

* Die digitalisierten Materialien werden als OpenLearnWare offentlich zur Verfiigung
gestellt.

2. Lehre und Lernen

* Forderung zeit- und ortsunabhéngiger Lern- und Kommunikationsangebote.

* Sicherung der Qualitédt (E-Learning-Label).

* Langfristige Dokumentation (Dual-Mode, OpenLearnWare).

* Bereitstellung notiger Infrastruktur und spezieller Raumlichkeiten und Serviceange-
bote.

* Einfache Handhabung fiir die Lehrenden und entsprechende Unterstiitzungsangebote.

» Etablierung eines Modellstudiengangs, der zu 100% E-Learning-Veranstaltungen inte-
griert.

. E-Learning-Forschung

* Verankerung der E-Learning-Forschung und Anwendung der Ergebnisse in der Praxis.

. Fort- und Weiterbildung per E-Learning

* Anwendung von E-Learning im Kontext der internen Fort- und Weiterbildung.

. Informationsversorgung nach innen und aufsen

* E-Learning als Marketinginstrument zur Akquise von neuen Studierendengruppen.
* Dokumentation und Archivierung von E-Learning-Materialien.

. E-Learning-Infrastruktur und Unterstiitzung der Geschdftsprozesse

* Bereitstellung der notigen Infrastrukturkapazititen durch die Technische Universitat
Darmstadt zum effizienten Einsatz.

* Einpassung und Abstimmung einzelner E-Learning-MalRnahmen in den universitats-
weiten Gesamtkontext zur Erleichterung des Umgangs mit E-Learning-Anwendungen.

. Bereichsiibergreifende Themen

* Forderung von E-Learning-relevanten Kompetenzen im Rahmen der Personalentwick-
lung.

* E-Learning -Einsatz erfolgt konsequent unter Beriicksichtigung der Vorgaben zu Infor-
mationssicherheit, Datenschutz und Wahrung urheberrechtlicher Interessen.
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* Kohédrente E-Learning-Strategie im Rahmen der informations- und kommunikations-
technischen Kernprozesse der Hochschule

Diese Leitlinien reprédsentieren die Dual-Mode-Vision der Technischen Universitdt Darmstadt.
Als strategische Zielvorstellungen haben sie weitreichende Konsequenzen fiir Organisation,
Forschung, Lehre und Studium sowie fiir das Selbstverstindnis der Technischen Universitat
Darmstadt. Die Leitlinien sollen zunachst interne Diskussionsprozesse zwischen Fachbereichen,
-gebieten und zentralen Einrichtungen anstof3en. Konkrete Umsetzungsoptionen fiir die betei-
ligten Akteure werden in einem separaten Papier verfasst.

Selbstverstandnis des Instituts fir Allgemeine Padagogik und Berufspadagogik

Das Selbstverstdndnis und die fachliche Ausrichtung der Lehre und Forschung des Instituts fiir
Allgemeine Pddagogik und Berufspadagogik ist anhand der Studienordnungen fiir Magister und
Bachelorstudiengénge und der Selbstdarstellung im eigenen Webauftritt zu identifizieren.

Das Institut fiir Allgemeine Pidagogik und Berufspadagogik [2010] charakterisiert das eigene
Profil mit der , durchgéngigen Verbindung von grundlagentheoretischer Reflexion mit der Bear-
beitung von gesellschaftlich drdngenden und zukunftsrelevanten Fragestellungen und der Ent-
wicklung von Konzepten zu ihrer Beantwortung“ [ebd.]. Die Gemeinsamkeit der einzelnen Ar-
beitsfelder ist dabei durch die Betrachtung und Analyse von Bildung und Erziehung im Kontext
gesellschaftlicher Veranderungsprozesse sowie der Reflexion und Konzipierung entsprechender
Gestaltungsmoglichkeiten geprégt. Hierin ist insbesondere auch der Zusammenhang zwischen
Berufspadagogik und Allgemeiner Pidagogik begriindet. Zentrales Anliegen ist die kritische Aus-
einandersetzung mit den gegenwartigen Konzeptionen von Bildung, Erziehung und Berufsbil-
dung sowie deren Organisation in den Institutionen [vgl. ebd.].

Die Besonderheit der Pidagogik als wissenschaftliche Disziplin ist die Tatsache, dass sie die eige-
ne Praxis und Organisation in der Lehre gleichzeitig als Gegenstand der Forschung betrachtet.

,Pddagogik als Wissenschaft kommt daher die doppelte Aufgabe zu, einerseits die Gestal-
tung von Ergiehungs- und Bildungsprozessen zu professionalisieren sowie andererseits
ihren jeweiligen Anteil an gesellschaftlichen Problemlagen (selbst-) kritisch zu reflektie-
ren.“ [vgl. ebd.]

Das Angebot und die Gestaltung von Lehrveranstaltungen ist daher fest mit den forschungs-
orientierten Konzeptionen der Lehrenden aus Bildungstheorie und Didaktik verkniipft. Es ist
Aufgabe der Studierenden, die vermittelten Inhalte aufzugreifen, zu reflektieren und auf an-
dere Kontexte und Aufgabenstellungen anzuwenden, sie also als Impulse fiir eigene Bildungs-
prozesse zu verwenden. Die Ziele des Studiums werden in den einzelnen Studienordnungen
unterschiedlich ausformuliert, die wesentlichen Kernaussagen stimmen jedoch in verschiede-
nen Ausfithrungen tiiberein:

,,Das Studium im Rahmen des Bachelor- und folgenden Masterstudiengangs soll den Stu-
dierenden unter Beriicksichtigung der Anforderungen und Verdnderungen der Berufswelt
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die erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Methoden so ver-
mitteln, dass sie zu wissenschaftlicher Arbeit, zu wissenschaftlich fundierter Urteilsfdhig-
keit, zur kritischen Einordnung der wissenschaftlichen Erkenntnisse und zu verantwort-
lichem Handeln befdhigt werden. (...) Das Bachelorstudium befdhigt die Studierenden
zu eigenstdndiger, theoriegeleiteter und zielorientierter Suche nach addquaten Problem-
losungen fiir wissenschaftliche sowie praxisbezogene Fragestellungen und befordert die
Bereitschaft zur Selbstreflexion sowie zur Kritikfdhigkeit.“ [Institut fiir Allgemeine Pdda-
gogik und Berufspddagogik, 2007, S. 1]

Die Parallelitdt der Ausrichtungen wird im folgenden Auszug aus der Studienordnung des Ma-
gisterstudiengangs Pddagogik deutlich:

»,Das Studium der Pddagogik ermoglicht die systematische Reflexion der Disziplin und
leitet dazu an, die geschichtlichen und gesellschaftlichen Zusammenhdnge zu untersu-
chen, in denen Erziehung und Bildung ihre Aufgaben erfiillen. Im Zentrum steht dabei
ein kritisches Verstdndnis humaner Entwicklung in der wechselseitigen Vermittlung von
Individuum und Gesellschaft. Die Entwicklung der Fihigkeit, wissenschaftlich selbstdndig
zu arbeiten, kritisch zu urteilen und Handlungskompetenz fiir Berufsfelder zu erwerben,
ist zentrales Studienziel des Magisterstudiengangs Pddagogik. Die Studierenden lernen,
pddagogische Fragestellungen systematisch zu erarbeiten und die dazu erforderlichen
wissenschaftlichen Methoden anzuwenden. Die Ausbildung dieser Fdhigkeiten verlangt
nicht zuletzt, Interdependenzen zu erkennen, die zwischen pddagogischen Studienfeldern
und Methoden einerseits und gesellschaftlichen Problemlagen andererseits bestehen. Ziel
des Magisterstudiums in den Fachgebieten Allgemeine Pddagogik und Berufspddagogik
ist die Entwicklung der Fdhigkeit, pddagogische Erkenntnisse, Fragen und Probleme in
unterschiedliche Berufsfelder einzubringen [...).“ [Institut fiir Allgemeine Pddagogik und
Berufspdadagogik, 2004, S. 1]

Das zentrale, gemeinsame Merkmal der Pidagogik-Studiengénge ist also zusammenfassend die
Kompetenz, erworbene fachliche Kenntnisse und Fahigkeiten kritisch und reflektiert in gesell-
schaftlichen bzw. wissenschaftlichen und beruflichen Zusammenhingen addquat einbringen,
vermitteln und umsetzen zu konnen. Dies erfordert auch ein hohes Mal$ an personalen und so-
zialen Kompetenzen, auf die besonderer Wert gelegt wird [vgl. Institut fiir Allgemeine Piddagogik
und Berufspiadagogik, 2007, S. 1]. Diese Kompetenzen werden vor allem durch die angewende-
ten Lehr- und Lernformen gefordert. Der entsprechende Abschnitt der Bachelorstudienordnung
sieht neben Vorlesungen und Seminaren offene und gruppenbasierte Lernformen vor und betont
die Bedeutung des (begleiteten) Selbststudiums [vgl. ebd., S. 2 f.].

4.1.2 Zielgruppe

Als primére Zielgruppe fiir die Gestaltung eines entsprechenden Angebots sind junge Erwach-
sene, Studierende der Padagogik und angrenzender Fachrichtungen wie Lehramt anzusehen.
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Bei dieser Nutzergruppe kann eine gewisse Selbststdandigkeit und Eigeninitiative vorausgesetzt
werden. Durch die Wahl der Studienrichtung kann weiterhin eine Disposition zur kritischen
Reflexion sowie ein Interesse an Lehr- und Lernformen sowie am wissenschaftlichen Arbei-
ten angenommen werden. Technische Erfahrungen im Umgang mit Informationstechnik, ins-
besondere Online-Angeboten und Social Software, werden ebenfalls unterstellt, jedoch muss
ein zentrales Anliegen sein, den unterschiedlichen Erfahrungsniveaus der Nutzer gerecht zu
werden. In diesem Zusammenhang diirfen nur geringe Kenntnisse im Umgang mit IuK-Technik
vorausgesetzt werden. Gleichzeitig muss ein umfangreiches Hilfeangebot zur Verfiigung stehen.
Trotzdem muss die Lernumgebung auch den Anspriichen versierter Nutzer entgegen kommen,
indem sie vielfaltige und anspruchsvolle Nutzungsmoglichkeiten anbietet, die auch fiir auf die-
sem Gebiet erfahrene Studierende einen Mehrwert darstellt.

Im Gegensatz zu institutionellen Lernumgebungen sollten die Bediirfnisse der Studierenden
flexibel auch abseits von Lehrveranstaltungen unterstiitzt werden, um die Inhalte auch kurs-
tibergreifend reflektieren und in Zusammenhang setzen zu kénnen sowie informelles Lernen zu
ermoglichen. Hierbei sind sowohl die Freiheit von Nutzungszugingen und -zwecken als auch
zeitliche und o6rtliche Unabhéingigkeit von elementarer Bedeutung. Weiterhin soll die lokale Ge-
meinschaft der Studierenden — sowohl fachintern, als auch fachiibergreifend — geférdert und
ergianzt werden.

Um die oben angesprochene Verkniipfung von padagogischer Theorie bzw. Forschung und der
Praxis der Lehre transparent darzulegen und kollektiv reflektieren zu kénnen, werden als sekun-
dére Zielgruppe die Lehrenden und Mitglieder des Instituts angenommen. Es ist anzustreben,
nachhaltige Ansatzpunkte fiir einen Dialog der Studierenden und Wissenschaftler am Institut
zu etablieren, um den Studierenden eine Bezugnahme von Lerninhalten zu Forschungs- und
Vermittlungsfragen zu ermoglichen. Weiterhin ist eine aktive oder begleitende Partizipation der
Institutsmitglieder bei der Erweiterung des inhaltlichen Angebots wiinschenswert. Als Mehr-
wert fiir diese Nutzergruppe konnen Impulse fiir die eigene wissenschaftliche Arbeit und die
Nutzung des Funktionsangebots fiir eigene Zwecke angesehen werden. Studentische und nicht-
studentische Nutzer sollten in diesem Szenario mit den identischen, weitreichenden Benutzer-
rechten ausgestattet werden, um eine Begegnung ,,auf Augenhohe“ zu ermoglichen, Transparenz
zu schaffen und den Studierenden die Mitverantwortung fiir die Ausgestaltung und Nutzung des
Angebots zu verdeutlichen.

4.1.3 Vorhandene Systeme

Im folgenden Abschnitt wird ein Uberblick iiber die zentralen infrastrukturellen IuK-Systeme
gegeben, die im Rahmen von Lehre und Studium an der Technischen Universitdt Darmstadt von
Bedeutung sind. Dabei werden jeweils die zentralen Verwendungszwecke, auch hinsichtlich der
beteiligten Akteure, herausgestellt und die wichtigsten Charakteristika beleuchtet.
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Learning-Management-Systeme

Bei der Realisierung des E-Learning-Angebots der Technischen Universitdt Darmstadt spielen
Learning-Management-Systeme (LMS) eine zentrale Rolle. Sie werden sowohl zentralisiert
durch das E-Learning-Center (ELC) der Technischen Universitat Darmstadt als auch auf Insti-
tutsebene und durch einzelne Arbeitsgruppen betrieben. Hierbei kommen im Wesentlichen die
Systeme Clix und Moodle zum Einsatz, es sind jedoch auch weitere Systeme, die zum Teil in Ei-
genentwicklung produziert worden sind, in Verwendung. Bei den zentralen Angeboten des ELC
besteht die Moglichkeit, digitalisierte Vorlesungsaufzeichnungen direkt in die jeweiligen Kurs-
einheiten der LMS zu integrieren.

Die etablierten Verwendungsweisen der genannten Systeme unterscheiden sich kaum von ein-
ander. Kernaufgabe ist die Bereitstellung von (Selbst-) Lernmaterialien bzw. -medien und Auf-
gaben durch die Lehrenden. Ggfs. werden diese Angebote angereichert durch entsprechend der
gewahlten Methodik angemessene Aktivitdten. Diese umfassen unterschiedliche Moglichkeiten
wie z.B. Quizze zum Selbsttest, Foren und Chatrdume zur Kommunikation, Wikis zur Erstellung
kollaborativer Sammlungen etc. Die Angebote sind in der Regel als Ergdnzung zu Priasenzver-
anstaltungen oder als Teilkomponente im Rahmen von Blended-Learning-Szenarien zu sehen.
Das individuelle Engagement der Studierenden innerhalb der Kurse kann dabei durchaus als
Leistungsnachweis im Rahmen der Scheinvergabe herangezogen werden, notenrelevante Prii-
fungen werden jedoch nicht online durchgefiihrt.

Nutzer der LMS sind Lehrende, Tutoren und Studierende. Weiterhin ist fiir den Betrieb
technisch-administratives Personal erforderlich. Der Nutzen fiir die Lehrenden besteht in erster
Linie in den komfortablen und integrierten Moglichkeiten, digitalisierte Materialien einschliel3-
lich Vorlesungsmitschnitten sowie Ubungsaufgaben einem eingegrenzten Nutzerkreis aus den
jeweiligen Veranstaltungsteilnehmern zur Verfligung zu stellen. Zusitzlich werden einheitliche
Schnittstellen zur Kommunikation mit den Studierenden geboten. Durch ein unterschiedlich
breites Angebot an Funktionen bzw. Aktivitdten der LMS konnen die Lehrenden fiir ihre Veran-
staltungen angemessene Interaktionsformen auswahlen und implementieren.

Der Mehrwert fiir die Studierenden besteht in der zentralen Bereitstellung von lehrveranstal-
tungsbezogenen Informationen und Materialien, die in der Regel zeit- und ortsunabhéngig
genutzt werden kénnen und somit eine selbststindige und selbstgesteuerte Auseinanderset-
zung mit den Ressourcen, einschlief3lich deren Bearbeitung zu erlauben. Hiervon profitieren
insbesondere Studierende, die aufgrund ihrer personlichen, gesundheitlichen, familidren oder
beruflichen Situation ansonsten nur unter erschwerten Bedingungen ein Studium absolvieren
konnten.

Neben den Vorteilen fiir die Akteure ergeben sich durch die Nutzung der LMS auch einige Pro-
bleme. Lehrende konnen die zur Verfiigung stehende Auswahl an Funktionen zur Unterstiitzung
didaktischer Interaktionen im Rahmen ihrer Lehrveranstaltungen als einschrankend, unange-
messen oder qualitativ nicht hinreichend empfinden. Die unkritische Anwendung der system-
seitig angebotenen Optionen kann eine affirmative Haltung der Lehrenden beférdern, die somit
didaktische Kreativitat und letztlich Vielfalt und ggfs. Qualitdt mindert.
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Aus der Sicht der Studierenden ist insbesondere die Inhomogenitidt der dezentralen LMS als
Mangel anzusehen. So kann es durchaus vorkommen, dass Studierende innerhalb eines Semes-
ters zur Absolvierung ihrer Kurse eine Vielzahl verschiedener Systeme, die bei den unterschiedli-
chen Instituten, Fachgruppen und Arbeitsbereichen angesiedelt sind, verwenden miissen. Diese
Haufungen treten insbesondere bei interdisziplindr ausgerichteten Studiengéngen, aber auch
bei den Curricula von Magister- und Lehramtstudienprogrammen auf. Weitere problematische
Aspekte sind begrenzte Verfiigbarkeit der erarbeiteten Materialien und Aufgabenlésungen. Zwar
werden aufgezeichnete Vorlesungen durch die Serviceeinrichtungen der Technischen Universitat
Darmstadt langfristig und zum Teil 6ffentlich zur Verfiigung gestellt, die eigentlichen Arbeitsum-
gebungen der Kurse miissen jedoch — einschlieRlich der durch die Studierenden eingebrachten
Inhalte — aus datenschutzrechtlichen Griinden innerhalb einer bestimmt Frist geschlossen bzw.
geloscht werden. Somit geht der Zusammenhang von Inhalten, konkreten Losungen zu Aufga-
ben und Diskussionen dauerhaft verloren.

Campus-Management-System

Gegenwartig (2011) wird an der Technischen Universitdt Darmstadt ein universititsweites Sys-
tem zur Verwaltung und Pflege veranstaltungs- und studienrelevanter Daten eingefiihrt. Ziel-
gruppen des Systems sind Studierende, Lehrende und Mitarbeiter der Verwaltung, insbesondere
Sekretariate und Priifungsdmter. TUCaN (TU CampusNet?) soll die Planung des Studienalltags
und die Kommunikation der Akteure untereinander erleichtern, indem Transparenz gefordert,
Arbeitsablaufe vereinfacht, Lehrende von Verwaltungsaufgaben entlastet und bessere Ressour-
cenauslastungen erreicht werden kénnen [vgl. TUCaN, 2011].

,,TUCaN verkniipft die Planung von Veranstaltungen und Priifungen mit dem Raumma-
nagement und der Verwaltung der Studierendendaten. Dadurch kénnen Lehrende ihre
Veranstaltungen leichter pflegen und Studierende ihren Studienverlauf besser planen.
In der Verwaltung reduziert die Software Papierberge, Wartezeiten und das mehrfache
Erfassen von Daten.“ [ebd. ]

Fiir die Studierenden soll insbesondere die Anmeldung zu Veranstaltungen und Priifungen er-
leichtert werden: Sie erhalten auch direkt automatisierte Leistungsiibersichten und Stundenpla-
ne und werden iiber Termindnderungen benachrichtigt. Lehrende sollen durch die Er6ffnung
eines zentralen Kommunikationskanals zu Kursteilnehmern profitieren, {iber den sie Informa-
tionen und Leistungsergebnisse bekanntgeben kénnen. Weiterhin kénnen sie Skripte, (Ubungs-)
Materialien bereitstellen und sich iiber Teilnehmerzahlen informieren. Fiir die Mitarbeiter der
Verwaltung wird eine Reduzierung des Aufwands fiir Pflege, Einsichtnahme und Veroéffentli-
chung erwartet, da alle Daten zentralisiert vorliegen.

2 TUCaN ist die an die Bediirfnissen der Technischen Universitit Darmstadt (partiell) angepasste Version des

Softwareprodukts Campusnet.
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Content-Management-System

Seit 2008 existiert an der Technischen Universitdt Darmstadt ein zentrales Content Manage-
ment System (CMS)3. Das System ermoglicht eine zentrale Informationsprasenz im Web zur
Kommunikation nach innen und auf3en. Das System bietet eine Plattform fiir die TU-weite In-
ternetprasenz, aber auch fiir die Darstellung der einzelnen Fach- und Arbeitsbereiche sowie
Einrichtungen unter einheitlicher Gestaltung und Bedienung. Zentrale Ziele der Einfiihrung des
Systems waren die Realisierung eines konsistent gestalteten offentlichen Auftritts der Techni-
schen Universitdt Darmstadt sowie die Entlastung der einzelnen Organisationseinheiten durch
reduzierten Aufwand bei der Auswahl, Gestaltung und Pflege eigener Systeme. Die im Sys-
tem bereitgestellten Informationen richten sich nach innen an alle Mitglieder der Technischen
Universitit Darmstadt und nach auRen an die gesamte Offentlichkeit, insbesondere jedoch an
Studieninteressierte und Medien. Fiir die Bedienung des Systems, also die Gestaltung einzel-
ner Unterbereiche und die Pflege der Daten, ist eine Schulungsmalinahme erforderlich, die die
dafiir verantwortlichen Mitarbeiter absolvieren miissen. Auch auf diesem System konnen Infor-
mationen und, in begrenztem Umfang, lehrveranstaltungsbezogene Materialien zur Verfiigung
gestellt werden.

Single Sign-On

Das Hochschulrechenzentrum (HRZ) der Technischen Universitdt Darmstadt bietet Single Sign-
On (SSO) -Service* zur vereinfachten, systemiibergreifenden Anmeldung fiir die Angehérigen
der TU an. Hierdurch wird die Verwendung der genannten und von weiteren passwortgeschiitz-
ten IuK-Systemen der Technischen Universitdt Darmstadt erleichtert, da sich die Benutzer pro
Sitzung nur einmalig zentral mit ihrer personlichen TU-ID einloggen miissen, um die einzelnen
Systeme nutzen zu konnen. Beim Anmelden am ersten System wird der Benutzer zum zentra-
len Authentifikationsdienst des HRZ weitergeleitet, um dann bei erfolgreicher Authentifizierung
zum gewiinschten Anwendungssystem zuriickgefiihrt zu werden. Die Autorisierung des Benut-
zers wird anschliefend vom jeweiligen Anwendungssystem intern durchgefiihrt. Bei folgenden
Anmeldeversuchen an weiteren TU-Systemen, die in das SSO-Netzwerk integriert sind, werden
die Benutzer dann direkt (ohne weitere Eingaben) vom SSO-Server authentifiziert. Dies erspart
den Mitgliedern der Technischen Universitdt Darmstadt das Fithren mehrerer Benutzerkonten
bei verschiedenen Systemen mit spezifischen Anmeldedaten und kann zur Sicherheit beitragen.
Weiterhin wird die Bedienung komfortabler gestaltet, da die Anmeldeprozeduren beschleunigt
durchgefiihrt werden.

Auf Basis des Softwareprodukts FirstSpirit.

4 Auf Basis des Softwareframeworks CAS.
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4.1.4 Gestaltungsbedarf

Untersucht man die Verwendungsmoglichkeiten und -zusammenhinge der im weiteren Sinne
lernrelevanten IuK-Systeme an der Technischen Universitat Darmstadt und setzt diese in Bezug
auf die auf universitirer und institutioneller Ebene formulierten Leitlinien und Grundsitze, so
ist in einigen Aspekten eine gewisse Diskrepanz zu identifizieren, die sich in folgenden Defiziten
aussert:

* Selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Lernen wird durch die [uK-Systeme ausschliel3-
lich im Kontext der LMS-Kurse ermoglicht. Die Studierenden sind hierbei an die Mog-
lichkeiten der Gestaltung der Kursrdume durch Lehrende und Administratoren gebunden.
Uber diesen Rahmen hinaus werden keine Angebote zur Gestaltung eigener, ggfs. ver-
netzter Lernstrategien und -strukturen oder zur Dokumentation von Lernergebnissen und
-prozessen gemacht. TUCaN stellt gewissermassen eine Ausnahme dar, jedoch werden hier
nur die im Studienverlauf erbrachten Leistungen, nicht jedoch verwendete oder erarbeite-
te Materialien erfasst und dokumentiert. Des Weiteren besitzen die studentischen Benut-
zer hier in der Regel nur Lese- und keine Schreibrechte. Die lehrveranstaltungsbezogenen
Kurse innerhalb der LMS werden, wie bereits geschildert, nach einer bestimmten Dauer
geschlossen und sind fiir die Studierenden somit nicht mehr zugénglich. Lehrmaterialien
wie Skripte und Vorlesungsaufzeichnungen werden zwar zum Teil archiviert, individuell
oder kollaborativ erstellte und eingestellte Inhalte gehen allerdings ,,verloren®“. Ein unter-
stiitzendes Angebot von Seiten der Universitit zur Begleitung der Studierenden und zur
Ermoglichung langerfristiger und nachhaltiger Lernprozesse ist somit nicht gegeben.

* Bisher findet keine systematische Verbindung zwischen Forschung und Studium statt. Die
Studierenden konnen in der Regel nicht bzw. kaum an der aktuell durchgefiihrten For-
schung teilhaben. Durch den gezielten Einsatz von IuK-Technologie konnten Schnittstellen
geschaffen werden, die aktuelle Forschungsarbeit bzw. deren Hypothesen und Ergebnis-
se fiir die Studierenden transparent gestaltet. Somit wiirden den Studierenden Einblicke
in gegenwartige Arbeitsweisen und Themen der anséssigen Forschung gewéhrt und eine
Bezugnahme von Studieninhalten auf wissenschaftliche Anwendungsfelder ermoglicht.

* Durch die gegebene IuK-Infrastruktur wird aktuell kein diszipliniibergreifender Austausch
unter den Mitgliedern der Technischen Universitat Darmstadt oder dariiber hinaus initiiert.
Denkbare und leicht realisierbare Moglichkeiten wéaren Portale fiir Kooperationsangebote
und -gesuche, Ideenborsen etc., um die wissenschaftliche Zusammenarbeit und , Kultur der
Offenheit” zu fordern.

* Derzeit sind keine institutionalisierten Angebote fiir Studierende vorhanden, um sich ab-
seits einer Teilnahme an LMS-Kursen am Studienalltag beteiligen oder einbringen zu kon-
nen.’ Studierenden, die bspw. wihrend eines Semesters wegen eines Auslandsaufenthalts

Eine der wenigen Ausnahmen ist das Projektseminar Gestaltung eines multimedialen Unterrichtsvorhabens des
Arbeitsbereichs Allgemeine Pddagogik mit Schwerpunkt Bildung und Technik des Instituts fiir Allgemeine Pada-
gogik und Berufspadagogik.
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oder eines betrieblichen oder schulischen Praktikums nicht aktiv an Lehrveranstaltungen
teilnehmen konnen, werden keine (informellen) Méglichkeiten zur Teilhabe am Studienall-
tag geboten. Dabei wire zu erwarten, dass auch die Kommilitonen an der TU von auleru-
niversitdren Impulsen profitieren konnten. Auch der selbstorganisierte Zusammenschluss
von Studierenden und/oder Wissenschaftlern zum Austausch im studien- oder arbeitsbe-
zogenen Kontext wird durch die vorhandene IuK-Infrastruktur nicht geférdert. Es stehen
keine Unterstiitzungsangebote zur Entwicklung verteilter, kooperativer Lern- und Arbeits-
formen zur Verfiigung.

* Der Umgang mit Informationen und Daten zu Lern- und Arbeitszwecken hat in simtlichen

Tatigkeitsfeldern eine zentrale Bedeutung angenommen. Im Zuge der Transformation zur
Wissensgesellschaft sind in diesen Kontexten die Bedarfserkennung, Beschaffung, Bewer-
tung, Strukturierung und Nutzung von Informationen Fahigkeiten von hoher Relevanz,
,Zahlt doch die Fahigkeit, sich im virtuellen Raum zu orientieren und durch kompetente
Nutzung von Informations- und Kommunikationsmedien erfolgreich zu interagieren, zu
den so genannten Schliisselqualifikationen“ [vgl. Riitzel, 1998, S. 45]. Hinzu kommen der
reflektierte Einsatz entsprechender Werkzeuge, die Fahigkeit zu deren Anwendung sowie
ein Verstandnis iiber die internen Funktionsweisen (und -grenzen). Im Rahmen des Pad-
agogikstudiums sind in Bezug auf diese technische Medienkompetenz auch Erfahrungen
und Kenntnisse im Umgang mit Lernumgebungen aus Lehrendenperspektive zu ermogli-
chen. In diesem Zusammenhang wird auch von ,Informationspddagogischer Kompetenz*
gesprochen [vgl. Riisse u.a., 2006]. Dieser Terminus beschreibt eine Kombination aus in-
formationstechnischer und medienpadagogischer Qualifizierung [vgl. ebd., S. 8].

Bisher wird keine umfassende und durchgingige Strategie zur Vermittlung von Informations-
und technischer Medienkompetenz angewendet. Auch die Nutzung der vorhandenen Lern-
umgebungen fordert diesbeziigliche Erfahrungen kaum, da hier in der Regel Quellen und
Strukturen iibernommen werden konnen und — wie oben angesprochen — kein mittel- und
langfristiger Zugriff besteht.

Die Systeme und ihre angebotenen Verwendungsmoglichkeiten bleiben somit gegeniiber
den Hauptnutzern intransparent. Moglichkeiten zur aktiven Partizipation zur Mitgestal-
tung sind nicht vorgesehen.

* Zur Unterstiitzung von Online-Angeboten fiir Lehre und Lernen stehen eine Vielzahl von

Systemen bereit. Diese werden teils zentral oder auf Fach- und Arbeitsbereichsebene be-
trieben.® Aus Sicht der Studierenden ist die Verteilung des Angebots auf unterschiedliche
Lernumgebungen unnétig, jedoch wird iiber die zentrale SSO-Authentifikation ein einfa-
cher Zugriff ermoglicht. Das zentrale Angebot der Universitdt wirkt dieser Tendenz der
Fragmentierung nicht entgegen, sondern verstirkt diese tendentiell noch, da neben den
Lernplattformen Clix und Moodle auch TUCaN und das CMS zur Unterstiitzung der Lehre

Im Fall des Instituts fiir Allgemeine Pddagogik und Berufspddagogik wurde bis zum Sommersemester 2011 vom
Arbeitsbereich Allgemeine Pddagogik mit Schwerpunkt Bildung und Technik eine Moodle-Plattform betrieben.
Diese stand dem gesamten Institut zur Nutzung bereit. Inzwischen wird statt dessen die Moodle-Installation
des ELC (E-Learning Center der Technischen Universitdt Darmstadt) verwendet.
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bzw. zur Verbreitung von Materialien in digitalisierter Form verwendet werden konnen.
Durch die Zentralisierungsbestrebungen werden die Studierenden immer mindestens auf
Zugriffe auf das CMS und TUCaN im Rahmen des Besuchs einer Lehrveranstaltung an-
gewiesen sein. Gegenbenenfalls werden zusitzlich Zugriffe auf eine Lernplattform notig.
Diese Fragmentierung von moglichen Angeboten zur Verbreitung von Informationen und
Materialien ist unter technischen Gesichtspunkten redundant und kann im schlimmsten
Fall zu Dateninkonsistenz fithren bzw. Konfusion auf Seiten der Benutzer hervorrufen.
Eine integrative Gesamtlosung, die die einzelnen Systeme untereinander vernetzt, um
Dateniibertragung und -konsistenz zu ermoglichen, ist gegenwartig mangels verfiigbarer
Schnittstellen nicht méglich. Die durch Vernetzung der TuK-Systeme moglichen Effekte und
Potentiale werden deshalb nicht vollstdndig entfaltet.

Des Weiteren sind keine Ansétze zur Unterstiitzung von mobilen Endgerdten wie PDAs,
Smartphones, Netbooks etc. einschlief3lich ihrer spezifischen Moglichkeiten hinsichtlich
~Mobile Learning“ vorhanden.” Die Verfiigbarkeit von mobilen IuK-Geriten erschlie3t und
erweitert somit die Moglichkeiten didaktischer Ansétze in Bezug auf Kontextualiserung,
Situierung und kooperatives und kollaboratives Lernen. Mobile IuK-Geréate sind inzwi-
schen unter den Studierenden weit verbreitet, sie eignen sich neben dem Einsatz im
Rahmen didaktischer Szenarien® auch zur individuellen Studienorganisation [vgl. Ebner
u.a. [2008]].

4.2 Gestaltungsentwurf

In diesem Abschnitt wird ausgehend vom zuvor geschilderten Anforderungskontext eine Spezi-
fikation skizziert, die die genannten Defizite adressiert und zur Entwicklung einer entsprechen-
den Lernumgebung herangezogen werden kann. Ausgehend vom identifizierten Gestaltungsbe-
darf werden dabei partielle Losungen fiir eine Lernumgebung unter Einbeziehung der in Kapitel
3 entwickelten Gestaltungsobjekte entworfen. Die zentralen Ansatzpunkte fiir eine Gestaltungs-
16sung lassen sich zusammenfassend durch die nachfolgenden fiinf Bereiche beschreiben.

4.2.1 Individuelles Studium

Die selbststandige Auseinandersetzung mit Lerninhalten und -materialien ist eine zentrale
Bedingung, sowohl fiir ein erfolgreiches Studium, als auch im Rahmen des individuellen Bil-
dungsprozesses. Um die Studierenden bei ihren individuellen Lern- und Arbeitsprozessen durch

7 Mobiles, situatives, vernetztes Lernen beabsichtigt die Lern- und Erkenntnisprozesse, wie sie informell, situa-

tiv und kontextbasiert in kleinen Lern- und Forscherteams vonstatten gehen, organisatorisch zu formalisieren
und durch die Bereitstellung von Awarenesssystemen, die Bereitstellung globaler Wissensrepositorien und die
Bereitstellung der fiir die Vernetzung mobiler (bzw. virtuelle) Lern- und Forscherteams erforderlichen Interak-
tionssoftware technologisch zu unterstiitzen.“ [Ferscha, 2007, S.8]

Eine umfassende Darstellung der Moglichkeiten und Grenzen mobiler Technologien fiir Lehre und Lernen findet
sich in Pachler u. a. [2009].
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[uK-Infrastruktur unterstiitzen zu kénnen, miissen ihnen personalisierbare (virtuelle) Lern- und
Arbeitsraume zur Verfligung gestellt werden. Mit diesen individuellen Rdumen sind Bereiche
gemeint, die dazu dienen, die Studierenden bei der Organisation des durch IuK-Systeme ge-
pragten Studienalltags und bei der Entwicklung individueller Strategien im Umgang mit digita-
len Inhalten zu unterstiitzen. Entscheidend ist dabei, dass die Nutzer diese spezifischen Umge-
bungen selbststdndig ihren Bediirfnissen entsprechend anpassen und ausgestalten kénnen und
sie bei der Entwicklung individueller Lernprozesse unterstiitzt werden. Hierfiir ist es erforder-
lich, dass die Umgebung lehrveranstaltungsiibergreifend und studienbegleitend zur Verfiigung
steht, um das Herstellen von Querbeziigen erleichtern zu konnen. Konkrete Nutzungsmoglich-
keiten sind bspw. der Bezug, die Verwaltung und Archivierung studienrelevanter Nachrichten,
Strukturierungs- und Annotationsoptionen fiir verwendete Inhalte, Medien und Dokumente,
die Planung und Organisation des eigenen Studienverlaufs einschlieBlich der Setzung von Zie-
len sowie der Dokumentation von studien- oder kursbezogenen Prozessen, Ergebnissen und
Leistungen.

* GO2 Sichten
Ein zentrales Merkmal von Personal Learning Environments (PLE)? ist die individuelle
Ausgestaltung zu einem Arrangement, das den personlichen Bediirfnissen und Lern- und
Arbeitsbedingungen der Benutzer entsprechen kann. Die Moéglichkeiten zum Experimen-
tieren mit den zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten kann dabei als Beitrag zur Entwick-
lung technischer Medienkompetenz angesehen werden.

* GO9 Klassifikation
Importierte oder selbststindig verfasste Inhalte sowie einzelne Komponenten von Lernma-
terialien miissen sich im Kontext individuell entwickelter Strategien klassifizieren lassen.
Dies kann durch den Aufbau bestimmter Ontologien oder die Vergabe von Schlagworten
oder dhnlichem geschehen. Ggfs. vorhandene Klassifikationsschemata von gemeinschaft-
lich genutzten Inhalten miissen auf einfache Art {ibernommen bzw. in individuelle Strate-
gien integriert werden konnen.

* GO10 Annotation
Neben der Klassifikation miissen weitere, ggfs. ausfithrliche individuelle Metadaten zu In-
halten angefiigt werden konnen. Hier konnen Hinweise {iber spezielle Bedeutung oder An-
wendungskontexte oder weitere Ergdnzungen durch den Benutzer ausgedriickt werden,
die eine systematisierte und erleichterte spitere Wieder- bzw. Weiterverwendung erlau-
ben. Zusammen mit der Klassifikation wird somit der Aufbau individuell strukturierter
Wissensbestédnde iiber den Studienverlauf unterstiitzt.

* GO14 Export
Gesammelte, annotierte und strukturierte Inhalte und Metadaten konnen iiber den Studi-
enverlauf zu wertvollen Archiven wachsen, die als Grundlage fiir weitere wissenschaftliche
oder berufliche Arbeiten verwendet werden konnen. Gleiches gilt auch fiir Portfolios, die
eigene Lern-, Arbeits- und Schaffensprozesse dokumentieren und sich ggfs. als Elemente

°  Siehe GO25:PLE in dieser Auflistung.
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im Rahmen von Bewerbungsverfahren heranziehen lassen. Durch den ,,Wert“, den diese ge-
sammelten Inhalte fiir den Benutzer annehmen konnen, muss die Verfiigbarkeit {iber diese
Informationen fiir den jeweiligen Benutzer gesichert sein, auch wenn er die Umgebung
verldsst, bspw. nach Beendigung des Studiums. Hierfiir miissen geeignete partielle oder
vollstdndige Exportméglichkeiten zur Verfiigung gestellt werden. Insbesondere personli-
che Daten miissen sich ggfs. nach einem Export durch den Benutzer vollstindig 16schen
lassen. Bei Daten zur ausschlieRlich individuellen Nutzung ist dies unproblematisch (vgl.
GO15).

GO18 Content-Schnittstellen

Um Inhalte aus dem Systemverbund oder von externen Quellen personlich aufbereiten
und nutzen zu kénnen, miissen zunédchst entsprechende Schnittstellen vorhanden sein,
um den Datenaustausch iiberhaupt zu realisieren. Offentliche Inhalte, die unter Sicher-
heitsgesichtspunkten {iber geringes bzw. kein Schadenspotential verfiigen, konnen tiiber
einfache Syndikationsmechanismen wie RSS oder Atom verbreitet bzw. abonniert werden.
Nutzerseitig miissen hierfiir nur entsprechende Funktionen ,,zum Empfang“, bspw. mit ent-
sprechenden Widgets, vorhanden sein. Schwieriger ist die Situation bei Inhalten mit mitt-
leren und hohen Schadenspotentialen, also Informationen, die nur einem eingeschrankten
Nutzerkreis zur Verfiigung gestellt werden und die ggfs. personenbezogene und sicher-
heitskritische Daten beinhalten. Informationen, fiir die Zugangsbeschrankungen bestehen,
die aber insgesamt nicht als sicherheitskritisch einzustufen sind, kénnen per Token!® per-
sonalierbaren Newsfeeds iibertragen werden. Auf die Ubertragung und den Austausch von
sicherheitskritischen Informationen sollte entweder ganz verzichtet oder sie sollten mittels
geeigneter integrierter Verschliisselungsverfahren durchgefiihrt werden.!! Dabei sollte die
Sicherheitsinfrastruktur des HRZ mit einbezogen werden (siehe 4.2.4).

GO25 PLE

Die zentrale Komponente zur Unterstiitzung selbststindigen Lernens stellt ein personlicher
Lern- und Arbeitsbereich (PLE — Personal Learning Environment) dar. Die Verwendung
einer PLE kann hinsichtlich verschiedener Verwendungsweisen Mehrwert fiir die Nutzer
bieten. Die wichtigsten Moglichkeiten sind der zentrale Einstieg zu studienrelevanten In-
formationen durch individuelle Biindelung der Kommunikationskanéle der eingesetzten
[uK-Systeme der Technischen Universitdt Darmstadt sowie externer Quellen und Dienste.
Hiermit entstehen Moglichkeiten zur Organisation und Strukturierung eigener Inhalte und
Metadaten iiber den gesamten Studienverlauf (siehe folgende Punkte). Als Elemente zur
personlichen Gestaltung konnen auswéahlbare oder modifizierbare Oberflaichen, weiterhin
selbst arrangier- und integrierbare Widgets mit bestimmten Funktionen etc. dienen.

GO27 Portfolio
Die Dokumentation von Lern- und Arbeitsprozessen im Studienverlauf durch Meilensteine

10

11

Token sind zuféllige, initial eindeutig festgelegte Zahlen und Zeichenkombinationen, die an die Feed-URL
angefiigt werden und somit ein einfaches Sicherheitsverfahren darstellen.
Inbesondere die Atom-Spezifikation bietet Moglichkeiten zur XML-Verschliisselung und XML-Signatur.
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oder Arbeitsergebnisse in geeigneter Strukturierung gehort ebenfalls zum Funktionsum-
fang einer personlichen Lernumgebung. Ein individuelles Portfolio oder E-Portfolio kann
sowohl zum ausschliel8lichen Eigengebrauch im Sinne eines personlichen Lerntagebuchs
als auch zur offenen Présentation des Qualifikationsstandes verwendet werden. Sofern
der Benutzer bei den einzelnen Eintragen entscheiden kann, ob die Sichtbarkeit 6ffentlich
oder auf private Nutzung eingeschrankt ist, konnen beide Verwendungszwecke bedient
werden. Insbesondere bei Portfolios ist eine Verkniipfung zu LMS dienlich, um Arbeits-
bzw. Leistungsergebnisse in Form medialer Artefakte iibertragen zu kénnen.

4.2.2 Kollaboratives Lernen, Studieren und Arbeiten

Neben individuellen Lernprozessen spielt auch die kollaborative Auseinandersetzung mit Lern-
inhalten und die Bearbeitung von Aufgaben eine gewichtige Rolle. Innerhalb von Gruppen
konnen wichtige Impulse fiir institutionelles und informelles Lernen entstehen. Im Anforde-
rungskontext einer Hochschule ist dabei zu beachten, dass die Studierenden sich iiber die
Grenzen von Semestern, Lehrveranstaltungen oder auch Studienrichtungen zu Gruppen zu-
sammenschlieen konnen. Derart freie Gruppenzusammensetzungen konnen nicht institutionell
organisiert, sondern nur durch selbstorganisierten Zusammenschluss der Studierenden initiiert
werden. Konkrete Verwendungsmoglichkeiten von Gruppen sind unter anderem die gemein-
same Priifungsvorbereitung, die Erarbeitung von Referaten und Seminarausarbeitungen, die
Organisation von internen Interessensgemeinschaften oder Arbeitsgemeinschaften sowie der
wissenschaftliche Austausch, bspw. unter Doktoranden.

* GO3 Versionsverwaltung
Werden im Kontext kollaborativer Arbeit gemeinsame Dokumente erstellt (bspw. Tagesord-
nungen oder Protokolle), miissen unterschiedliche {iber den Prozessverlauf entstandene
Versionen effizient und tibersichtlich verwaltet werden konnen. Hierzu gehoren insbeson-
dere auch Moglichkeiten zum Vergleich verschiedener Versionen, zum Zuriicksetzen auf
vorherige Zustdande oder zum ,,Verzweigen“ einzelner Teilprojekte.

* GO7 Rollenverwaltung
Je nach Komplexitidt und Mitgliederanzahl bzw. Struktur kann es sinnvoll sein, innerhalb
von Gruppen verschiedene Rollen mit entsprechenden Rechten zu definieren. Diese Rechte
und Rollen miissen selbstorganisiert innerhalb von Gruppen durchgefiihrt werden kénnen.

* GO11 Suche und Filterung
Fiir die im Rahmen von Gruppen erstellten Inhalte miissen angemessene Moglichkeiten
zur gezielten Suche und Ausfilterung anhand kollaborativ entwickelter Kategoriensysteme
zur Verfiigung gestellt werden.

* GO12 Gruppen
Die grundlegende Voraussetzung zur Unterstiitzung kollaborativen Lernens und Arbeitens
durch IuK-Technologie ist die Ermoglichung von Zusammenschliissen mehrerer einzelner

142



Benutzer zu virtuellen Gruppen. Gruppenbereiche sind durch zugangsgeschiitzte Bereiche
realisiert, d.h. an der Kommunikation und Interaktion innerhalb der Gruppe konnen sich
nur die jeweiligen Mitglieder beteiligen bzw. dies jeweiligen Beitrdge einsehen. Gruppen
konnen einerseits den informellen Austausch von Studierenden oder Mitgliedern der Tech-
nischen Universitdt Darmstadt unterstiitzen oder zur gezielten Kollaboration und Koopera-
tion in Bezug auf spezifische Aufgaben oder lern- bzw. studienrelevante Themen verwendet
werden.

* GO13 Gruppenfunktionen
Innerhalb der Gruppen miissen entsprechende Werkzeuge bzw. Funktionen angeboten wer-
den, die gemeinschaftliche Arbeitsweisen effizient zu gestalten helfen. Dies zielt einerseits
auf die Unterstiitzung konkreter Arbeitsprozesse und deren Organisation, andererseits auf
die Kommunikation innerhalb der Teilnehmergruppe. Fiir bestimmte arbeitsteilige Aufga-
ben kann der Einsatz einer Workflowunterstiitzung (vgl. GO28) sinnvoll sein.

4.2.3 Gemeinschaft

Durch den entsprechenden Einsatz von IuK-Systemen kann die Konstituierung von Gemein-
schaft im Sinne der in Kapitel 3.5.1 erlauterten Unterscheidung von soziotechnischen Com-
munities und Netzwerken ergidnzt bzw. gezielt geférdert werden. Voraussetzung hierfiir sind
Moglichkeiten zur fachiibergreifenden Kommunikation, um themenspezifischen und informel-
len Austausch zu ermoéglichen. Durch die Einbindung von interner Social Software kann die
Identifizierung mit der Gemeinschaft der TU-Mitglieder {iber unterschiedliche Ebenen hinweg
gefordert werden. Dies kann jedoch nur mit Systemen erreicht werden, die die Dynamik und
Diversitdt des Universitidtslebens abbilden und somit die einzelnen Benutzer zur Teilhabe an
der Gemeinschaft motivieren. Diese Art der Formung einer kollektiven Identitdt basiert auf
dem individuellen Ausdruck jedes einzelnen Mitglieds und gegenseitiger Wertschatzung. Die-
se kann bspw. auch iiber die Partizipation bei der Erweiterung und Pflege von gemeinsamen
Wissensbestdnden (z.B. in Wikis) erworben werden.

* GO16 Bewertungssystem
Werden auf der Gemeinschaftsebene kollektiv verwendbare Inhalte angeboten, konnen Be-
wertungsfunktionen anderen Nutzern Einschédtzungen iiber die Relevanz und Qualitédt von
Beitrdgen vermitteln. Dabei spielt zunichst keine Rolle, ob die jeweiligen Inhalte kolla-
borativ (bspw. im Kontext eines Wikis) oder individuell (bspw. in Foren) erstellt wurden.
Die Bewertungen individueller Beitrdge konnen jedoch auch im Anschluss fiir Reputations-
zwecke der Nutzer verwendet werden.

¢ GO17 Anderungsverwaltung
Um die Nutzer bei der Verbesserung und Weiterentwicklung der Lernumgebung mit einbe-
ziehen zu konnen, miissen Anregungen, Kritik und Problemmeldungen systematisch erfasst
und deren Behandlung transparent und nachvollziehbar fiir die Benutzer dargestellt wer-
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den. Feedback-Prozesse miissen weiterhin derart gestaltet sein, dass sie fiir die Nutzer
effizient und fokussiert zu vollziehen sind, um sie nicht von ihren eigentlichen Anliegen
abzulenken.

G020 Kommunikationsverwaltung

Gemeinschaften benotigen ausdifferenzierte Moglichkeiten zum interpersonellen Aus-
tausch. Neben der personlichen Kommunikation, die an einer ortlich relativ fest verorteten
Gemeinschaft moglich ist, kann entsprechende IuK-Infrastruktur vielfiltige ergdnzende
Kommunikationskanéle zur Verfiigung stellen. Fiir die Etablierung einer iibergreifenden
Gemeinschaft kommt auch der Effizienz von Kommunikation eine bedeutende Rolle zu.
Tatsachlich sind wegen der Verteilung der Standorte der Technischen Universitdt innerhalb
Darmstadts technische Medien zur Unterstiitzung einer iibergreifenden Kommunikation
empfehlenswert, auch unter Gesichtspunkten von Transparenz. Hinsichtlich der Kommu-
nikationskanale fiir Gemeinschaften sind einige spezifische Merkmale zu beachten. Neben
der Aulenkommunikation, die iiber die Webseite oder andere Dienste durchgefiihrt wird,
und der personenspezifischen Ansprache, bspw. iiber Email oder Telefon oder Hauspost,
sollten Kommunikationsmoglichkeiten unterschiedlicher Streuung und Gerichtetheit zur
Verfligung gestellt werden, die ausschliellich von Mitgliedern der Gemeinschaft genutzt
werden konnen. Geeignete technische Kommunikationskanéle sind in diesem Zusammen-
hang Foren oder (Micro-) Blogs. Zuséatzlich miissen fiir die Kommunikation in Gruppen ge-
eignete interne Kommunikationsmoglichkeiten genutzt werden kénnen. Sinnvoll kénnen
auch Funktionen sein, mit denen ein Nutzer bestimmte Nachrichten in mehreren Kontexten
(z.B. Gruppen) verbreiten kann.

GO21 Identitatsverwaltung

Zur Konstitution einer Gemeinschaft aus den individuellen Nutzern miissen jeweils eigene
Bereiche zur personlichen Darstellung angeboten werden. Angenommenes oder vorhande-
nes Wissen iiber die Personlichkeit des oder der Interaktionspartner kann die Kommunika-
tion fordern und den Aufbau sozialer Kontakte — auch in der realen Welt — erleichtern. Es
ist als zweckdienlich anzusehen, diesen personlichen Prasentationsbereich im Rahmen der
PLE des jeweiligen Nutzers zu verorten bzw. in Zusammenhang mit dem entsprechenden
Portfolio zu bringen.

Generell ist abzuwagen, ob sichtbare Profile fiir die Benutzer innerhalb der Gemeinschaft
eindeutigen Riickschluss auf die einzelnen Personen zulassen sollen oder ob auch Pseudo-
nyme akzeptierbar sind. Fiir beide Varianten konnen Vor- und Nachteile angefiihrt werden.
Die Entscheidung, wie offen bzw. eindeutig die Benutzer mit ihrer Identitdt umgehen, kann
man ihnen auch selbst iiberlassen, sofern sie {iber die Zusammenhéange aufgeklart werden.
Um potentiellem Missbrauch vorzubeugen, muss gewahrleistet sein, dass jeder Benutzer
nur iiber einen einzigen Account verfiigt und dass auch Pseudonyme auf Administrations-
ebene auf die realen Personen zuriickzufithren sind.

GO22 Vermittlung sozialer Prasenz
Im Kontext von selbstorganisierenden und -strukturierenden Gemeinschaften ist die Wahr-
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nehmung der Aktivitat der beteiligten Mitglieder von Bedeutung, um der internen Dynamik
Ausdruck zu verleihen, was die Einzelnen wiederum zur aktiven Teilhabe motivieren kann.
Soziale Prasenz kann bspw. abstrahiert {iber Statusmeldungen und Aktivititsanzeigen der
einzelnen (befreundeten) Benutzer gefordert werden. Erfahrungsnahe Prasenzerfahrun-
gen konnen die Nutzer iiber Avatar-vermittelte Kommunikation in immersiven 3D-Radumen
erleben. Dies kann bspw. im Rahmen von ,virtuellen“ Vortragen und Diskussionen bzw. bei
der gemeinschaftlichen Rezeption von Vorlesungsaufzeichnungen im virtuellen Raum rea-
lisiert werden. Im Gegensatz zu einer isoliert rezipierten Wiedergabe einer Aufzeichnung
besitzt die Wiedergabe vor einer im virtuellen Raum gemeinsam anwesenden Audienz eine
eigene Qualitét, die auf der Gemeinschaftserfahrung basiert.

* GO23 User-Netzwerke

Eine Gemeinschaft im Umfang der Mitgliederzahl einer Universitdt wird sich in erster Li-
nie durch partielle Gemeinschaften von Benutzern mit &hnlichen (Forschungs-) Interessen,
Wertvorstellungen, Engagements usw. etablieren lassen. Im Gegensatz zu projektorientier-
ten Gruppen ist bei Netzwerken letztlich lediglich die Bekanntheit und Vertrauenswiirdig-
keit der jeweiligen Teilnehmer untereinander ausschlaggebend. Hierfiir muss es den einzel-
nen Benutzern ermoglicht werden, personliche Netzwerke aufbauen und pflegen zu kon-
nen. Eine Umsetzung kann sich dabei an den einschldgigen Social-Software-Netzwerken
orientieren. Die Teilhabe an einem personlichen Netzwerk wird dabei in der Regel durch
die gegenseitige Freigabe erweiterter personlicher Informationen (z.B. Kontaktdaten) mo-
tiviert werden. Die Etablierung einer gesamten Gemeinschaft kann sich somit durch die
Diversitdt der einzelnen Mitglieder und ihre individuellen (Teil-) Gemeinschaften aus-
driicken. Somit kann der TU-interne Austausch iiber Fach- und Disziplingrenzen hinweg
gefordert werden.

Zwischen den Bereichen zur Unterstiitzung der Gemeinschaft und kollaborativen Lernens und
Arbeitens existieren eine Reihe Uberschneidungen. Die entsprechenden Punkte sollen im Fol-
genden hinsichtlich der spezifischen Anforderungen fiir Gemeinschaften angesprochen werden:
Fiir die gemeinsame Erstellung, Bearbeitung und Pflege von Dokumenten miissen entsprechen-
de Werkzeuge zur Organisation verfiigbar sein (vgl. GO13 Gruppenfunktionen). Essentiell sind
weiterhin Versionskontrollen (vgl. GO3) und Mechanismen zur gezielten Suche und Filterung
(vgl. GO11). Die Durchfiithrung der Suche sollte durch geeignete Verfahren moglichst effizient
und gezielt durchfiihrbar sein. Zusétzlich sollten auch Bewertungen in die Suche mit einbezo-
gen werden konnen, um bspw. Resultate bestimmter Qualitit in den Ergebnissen aussortieren
zu konnen. Im Gegensatz zu Gruppen mit relativ iiberschaubarer Mitgliederanzahl muss im
»globalen“ Bereich die Integritdt von Nachrichten und Inhalten gewahrleistet sein (vgl. GO5).

4.2.4 Systemintegration

Um den Anforderungen gerecht werden zu konnen und einen tatsachlichen Mehrwert fiir die Be-
nutzer bieten zu konnen, muss sich das System moglichst nahtlos in die vorhandene Infrastruk-
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tur integrieren lassen. Praktisch soll das System den Benutzern einen zentralen, personalisierten

Einsteig zur Information iiber Inhalte aus den fiir sie relevanten I[uK-Systemen und Komponen-
ten (CMS, verschiedene LMS, TUCaN) bieten — was voraussetzt, dass diese iiber entsprechende
Schnittstellen verfiigen.

* GO1 Zugriffsverwaltung

Die Authentifikation der Benutzer fiir den Zugriff auf die Daten und Funktionen der Lern-
umgebung muss bestmoglich in die vorhandene Struktur eingebunden sein. Aus Sicht der
Benutzer ist entscheidend, dass eine einfache, sichere und komfortable Anmeldung mog-
lich ist. Aus diesem Grund liegt eine Anbindung an das vorhandene SSO-System der Tech-
nischen Universitit Darmstadt nahe. Somit wird allen Benutzern, die iiber eine TU-ID!?
verfiigen, potentiell der Zugang erlaubt. Dies hat nicht zur Folge, dass jeder Besitzer einer
TU-ID systemweit die gleichen Rechte besitzt, da — sofern eine eigene Benutzerverwaltung
existiert — jeweils, auch fiir Unterbereiche, préizise Rollen mit spezifischen Rechten definiert
werden konnen. Durch die verschliisselte Ubertragung bei der SSO-Authentifikation ist die
Anbindung als dufderst sicher einzustufen, weiterhin wird den Benutzern ein vereinfachter
Zugang im Systemverbund ermoglicht, da sie sich pro Sitzung nur noch einmalig anmelden
miissen und nachfolgend Zugriff auf alle ihnen zur Verfiigung stehenden Bereiche erhalten.

GO4 Verschliisselung

Das HRZ der Technischen Universitdit Darmstadt stellt eine umfassende Sicherheitss-
truktur zur Signatur, Verschliisselung und Uberpriifung auf Basis von PKI (Public-Key-
Infrastructure) zur Verfiigung. Fiir die einzelnen Benutzer wird die Verwendung der
Athene-Card!® zukiinftig zum Alltag der Technischen Universitit Darmstadt gehéren, denn
sie stellt in Kombination mit der TU-ID die zentrale nutzerseitige Komponente zur Ver-
schliisselung und Signatur von Nachrichten und E-Mails sowie zur Authentifikation dar. Es
liegt nahe, diese gegebene Sicherheits-Infrastruktur auch im Rahmen der Kommunikation
innerhalb der Lernumgebung einzubinden. Dies setzt voraus, dass zur Verfiigung gestellte
Editoren (vgl. GO6) zum Verfassen von Nachrichten entsprechende Funktionen anbieten.

GOS8 Modularitat

Um langfristige Erweiterbarkeit, auch beziiglich des Einsatzes im IuK-Systemverbund zu
gewahrleisten, muss die Lernumgebung modular implementiert sein. Durch die Einbin-
dung neuer oder Erweiterung vorhandener Module kann verhéltnismél3ig einfach auf ver-
dnderte Rahmenbedingungen, bspw. im Zusammenspiel im Systemverbund, eingegangen
werden. Dezidierte Modullésungen konnen sich bspw. auf das Authentifikationsverfahren
oder den Datenaustausch mit anderen Systemen beziehen.

12

13

Die TU-ID ist eine eindeutige Benutzerkennung fiir alle Studierenden und Beschiftigten der Technischen Uni-
versitdt Darmstadt, die fiir die Nutzung aller zentralen Dienste verwendet werden kann. Sie wird weiterhin
von vielen (dezentralen) Dienste einzelner Institute unterstiitzt.

Die Athene-Card ist eine personalisierbare Multifunktions-Chipkarte fiir alle Studierenden und Beschiftigten
der Technischen Universitdt Darmstadt, die bspw. zur Nutzung kryptographischer Verfahren oder der Bezahlung
in Elnrichtungen des Studentenwerks (Mensa) verwendet werden kann.
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* GO18 Content-Schnittstellen

Fiir den Datenaustausch innerhalb des Systemverbunds miissen Moglichkeiten realisiert
werden, um sowohl allgemeine als auch personalisierte Informationen individuell zu
biindeln und ggfs. zu exportieren und weiterverwenden zu konnen. Es ist vorzusehen,
dass die Gestaltung des Austauschs, der Filterung und Biindelung durch die Benutzer
selbst erfolgen kann (vgl. Abschnitt 4.2.1). Fiir den Datenaustausch innerhalb des TU-
Systemverbunds konnen eigens definierte Schnittstellen bzw. Dateniibertragungsformate
oder ein gemeinsamer Zugriff auf entsprechende Datenbanken verwendet werden.

Weitere zu beriicksichtigende Aspekte in Bezug auf die Integration des Systems sind bspw. die
Anbindung an den TSM!*-Backupdienst des HRZ. Auch fiir Identifizierung und Behandlung von
Spam-Inhalten sollten entsprechende Verfahren und Werkzeuge des HRZ einbezogen werden.
Dies gilt fiir alle Arten von Problemstellungen, die die an der Technischen Universitdt Darmstadt
verwendeten IuK-Systeme auf ganzer Breite betreffen. Durch ein zentralisiertes Serviceangebot
zur Losung bestimmter Standardaufgaben, die auf speziellen Hard- und Softwareverfahren be-
ruhen und entsprechend qualifiziertes Personal benotigen, kann ein moglichst hoher Grad an
Effizienz erreicht werden. Voraussetzung hierfiir ist die Verfiigbarkeit entsprechender finanziel-
ler und personeller Mittel.

4.2.5 Medien- und Informationskompetenz

Das Anliegen der Forderung von Informations- und technischer Medienkompetenz liegt weitge-
hend quer zu den vorhandenen Anliegen und lésst sich auch nicht direkt durch entsprechende
technische Gestaltungskomponenten umsetzen. Die Unterstiitzung erfolgt eher indirekt, durch
das Ermoglichen unterschiedlicher Handlungsweisen im Umgang mit Informationen, Doku-
menten, Lernmaterialien und entsprechenden Werkzeugen. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist
eine transparente Funktionsweise der eingesetzten Werkzeuge, die den Benutzern die jeweili-
gen Funktionszusammenhéange zu verdeutlichen und nachzuvollziehen gestattet. Generell kann
davon ausgegangen werden, dass durchschaubare Angebote, die vielfiltige, individuelle Nut-
zungsmoglichkeiten anbieten und dariiber hinaus eine Partizipation der Nutzer mit einbeziehen,
die Entfaltung von Kompetenzen unterstiitzen. Um Uberforderungen zu vermeiden, miissen ent-
sprechende Hilfen zum Umgang mit Informationsquellen, Werkzeugen, Schnittstellen etc. zur
Verfiigung stehen. Inhalte mit Hilfestellungen, Tutorials und Erkldrungen sind dabei so zu ge-
stalten, dass sie sich den Benutzern nicht aufdriangen, aber bei Bedarf leicht zuganglich sind
und zielfithrend absolviert werden konnen (GO30).

Durch eine Anderungsverwaltung wird zusitzlich fiir die Nutzer Transparenz iiber den Zustand
des Systems geschaffen, wodurch ein Bewusstsein fiir Moglichkeiten und Grenzen technischer
Systeme bzw. von technischen Komponenten in soziotechnischen Systemen gefordert wird. Eine
vergleichbare Transparenz wird in Bezug auf Dokumente hergestellt, deren Bearbeitungszu-

14 Tivoli Storage Manager (TSM) ist ein Softwareprodukt zur Datensicherung von IBM.
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stand durch Revisionskontroll- (GO3) bzw. Referenzexemplarsysteme (GO24) fiir die Benutzer
offengelegt wird.

Die Bedeutung der Transparenz liegt in der Moglichkeit fiir die Benutzer, gezielt die Entwick-
lung von Technik und Informationen nachvollziehen zu konnen, was Erfahrungen ermoglicht,
die die Option zur personlichen Mitwirkung am Gestaltungsprozess dieser Lernumgebung oder
anderer Systeme bietet. Dies bezieht sich insbesondere auch auf Transparenz im Umgang mit
personlichen bzw. personenbezogenen Daten. Den Benutzern muss bei jedem Interaktionsschritt
die Moglichkeit zur Einsicht in die Behandlung der entsprechenden Daten gewéahrt werden
(G029).P>

4.2.6 Abweichende Sonderfille

In der Spezifikation einer Gestaltungslosung fiir die genannten Anforderungen einer Lernumge-
bung wurden am Beispiel der fiinf Hauptansatzpunkte individuelles Lernen und Arbeiten, kolla-
boratives Lernen, Gemeinschaft, Systemintegration und Medienkompetenz noch nicht alle Ge-
staltungsobjekte beriicksichtigt. Editier- und Autorenwerkzeuge (GO6) sind aus der Perspektive
der Nutzer als Standardkomponenten anzusehen. Die Aufbereitung und Erstellung bestimmter
Lernmaterialien bzw. -medien werden in diesem Verwendungszusammenhang nutzerseitig lokal
mit entsprechender Software zur Mediengestaltung und -Bearbeitung stattfinden und anschlie-
Rend in geeignete Repositorien iibertragen und von den entsprechenden Verwendungskontexten
aus referenziert.

Eine dhnliche Situation ergibt sich in Bezug auf Evaluationssysteme (GO19): Aus Lehrenden-
Perspektive werden Evaluationen einzelner Nutzer bzw. Kurse — sofern dies erwiinscht ist —
primdr im Kontext von LMS-Kursen stattfinden. Hierbei muss differenziert werden, ob auf for-
mative oder summative (im Sinne von Assessment) Evaluationsmethodik abgezielt wird. Der
Einsatz von Technikunterstiitzung beim Assessment zur Leistungsbewertung wird aktuell weder
angewendet noch angestrebt. Studienrelevante Leistungsbewertung wird nach wie vor durch
miindliche bzw. schriftliche Priifungen durchgefiihrt.!® Zu den formativen Evaluationsstrategi-
en zdhlt unter anderem der Einsatz von E-Portfolios [vgl. Brahm und Seufert, 2007].17 Diese
Evaluationsform dient auch der Selbsteinschatzung der Benutzer. Auf der Ebene des Systems
sind Funktionen zur globalen Evaluation der Netzwerkkommunikation (Zeitstempel des Login,
Nutzungsdauer, IP-Adresse, Besuchte Seiten, verwendeter Browser, etc.), die Riickschliisse auf
das Nutzungsverhalten geben konnen, als Standardanalysewerkzeuge anzusehen.

Die Relevanz der Entfernung von personlichen Daten (GO15 Loschen) wurde bereits unter In-

15 Diese Forderung wird unter anderem auch Daten- und Verbraucherschiitzern in Zusammenhang mit Daten

in den so genannten sozialen Netzwerken formuliert. Tatsdchlich stellt dies eine komplexe Anforderung dar,
sowohl in technischer-, als auch in interaktionsgestalterischer Beziehung dar.

Weiterfithrende Analysen beziiglich der Chancen und Risiken von E-Testing und E-Assessment sind in Ruedel
und Mandel [2010] zu finden.

Hierbei kann auch die Sammlung und Auswertung von Metadaten zur Evaluation der Studierendenpartizipati-
on herangezogen werden [vgl. Leidl und Miiller, 2008].

16

17
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dividuelles Lernen und Arbeiten angesprochen. Auf der Ebene kollektiver Inhalte empfiehlt es
sich nicht, einzelne Inhalte entfernen zu lassen, da diese in der Regel in Sinnzusammenhan-
gen mit anderen Beitrdgen stehen und eine Loschung somit den gesamten Kontext zerstéren
kann. Mogliche Umgangsweisen wéren bspw. begrenzte Haltbarkeitsdaten fiir Inhalte, die sich
bspw. durch Abstimmung der Nutzergemeinschaft verlingern lassen. Somit liel3en sich fiir die
Gemeinschaft relevante Informationen erhalten, wiahrend unbedeutende Informationen mit der
Zeit verschwinden, was auch aus Griinden der Datenspeicherung von Vorteil wire.

In Bezug auf das Gestaltungsobjekt GO26 (Spiele und Simulationen) ist zu differenzieren, wel-
che konkreten Anwendungen im geschilderten Kontext sinnvoll einsetzbar sind. Aufgrund der
oben geschilderten Hauptanforderungen, des Entwicklungs- und Hardwareaufwands, ist der
Einsatz immersiver 3D-Welten kaum zu rechtfertigen. Jedoch kann auch in diesem Zusammen-
hang ein Austausch {iber geeignete Schnittstellen zu externen und frei zugédnglichen Angeboten
genutzt werden, z.B. zur Implementierung sozialer Prasenz fiir entsprechende Anwendungen.
Dariiber hinaus konnen spielerische Elemente wie spielerische Umfragen mit oder ohne Stu-
dienbezug zur Gemeinschaftsbildung beitragen.

4.3 Bewertung der studienbegleitenden Onlineplattform MyPaed

Im nachfolgenden Abschnitt wird abschliel3end die entwickelte Gestaltungsempfehlung mit ei-
nem existierenden Projekten verglichen. Anhand dieses Vergleichs soll die vorhandene Losung
aus Sicht der Ergebnisse der normativen Anforderungsanalyse fiir Lernumgebungen im Norm-
bereich Bildung bewertet werden. Auf Basis der resultierenden Bewertung werden anschlief3end
Optimierungspotentiale aufgedeckt. Hinsichtlich des Verfahrens der normativen Anforderungs-
analyse wird in diesem Zusammenhang die Tauglichkeit als retrospektives Instrumentarium zur
Qualitatsbewertung aufgezeigt.

4.3.1 Projektbeschreibung

Das Projekt MyPaed wurde aus der Initiative von Studierenden und Mitarbeitern des Instituts fiir
Allgemeine Padagogik und Berufspddagogik der Technischen Universitdt Darmstadt realisiert.
MyPaed wurde mehrfach fiir seine Konzeption und Umsetzung ausgezeichnet (z.B. Delina 2009,
LLO 2009, Delina 2010). Eine detaillierte Beschreibung des Projektes findet sich bei [Fetzer u. a.,
2009]. Der Gestaltungsprozess wurde in diesem Fall iterativ vollzogen, d.h. ausgehend von einer
bestimmten Zielstellung wurde das Funktionsangebot des Projekts sukzessive, entsprechend den
jeweils gegebenen Moglichkeiten und Mitteln, ausgeweitet.

Zielsetzung

Ziel des Projekts ist die Unterstiitzung der Studierenden bei der Optimierung ihrer Lernprozesse.
Hinsichtlich des Studienalltags gilt es vor allen Dingen zwei Probleme zu adressieren:
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,,S0 fiihrt bei vielen Studierenden ein vorhandenes Wissensdefizit dazu, dass sie gar nicht
wissen, wie sie ihre Lernprozesse verbessern konnen. AufSerdem behindert die Heteroge-
nitdt der Tools schon allein aufgrund des hohen Zeitaufwands [zur Einarbeitung; d.V.]
Versuche, mit Hilfe von Online-Tools Lernprozesse sinnvoller und effektiver zu gestalten.“
[ebd., S. 288]

Das MyPaed-Projekt versucht also einen Beitrag zur Verbesserung von Lernprozessen im Studi-
enalltag zu leisten, indem es die Studierenden iiber sinnvolle Méglichkeiten der Werkzeugunter-
stiitzung aufklart, Hilfsangebote fiir den addquaten Einsatz sowie Raum zum Experimentieren
bietet. Relevante Prozesse im Studium, die sich zur Unterstiitzung durch Werkzeuge eignen, sind
bspw. im Rahmen wissenschaftlicher Arbeitstechniken die Recherche und Aufbereitung von In-
formationen, die Strukturierung von Gedanken.

Hinsichtlich unterschiedlicher individueller und kollaborativer Lernformen sind die Vorberei-
tung von Priifungen, Referaten, Projekten etc. zu nennen. Dariiber hinaus soll das Angebot
Informationen von unterschiedlichen studienrelevanten Systemen innerhalb der heterogenen
Systemlandschaft der TU zentral kanalisieren und einen vereinfachten Zugang mit einheit-
lichem Login bieten [vgl. ebd., S. 288 f.]. Das Projekt versucht sich damit flexibel an den
(informellen) Bediirfnissen der Studierenden auszurichten, die in Zusammenhang mit den in-
stitutionellen Lernangeboten entstehen. Hierbei sind die Freiheit von Nutzungszugdngen und
-zwecken, zeitliche und ortliche Unabhéngigkeit von elementarer Bedeutung. Das Angebot von
MyPaed positioniert sich deshalb bewusst abseits curricularer Anforderungen. MyPaed ist als
studienbegleitende Lernumgebung angelegt, innerhalb derer die Studierenden einen Raum zur
Durchfithrung kritischer Diskurse bekommen sowie individuell oder gemeinschaftlich ihre Kom-
petenzen erweitern und ihr Wissen vertiefen konnen.

Die Umgebung steht ihren Nutzern zeitlich wie rdumlich unbegrenzt zur Verfiigung und kann
daher beliebige Nutzungsweisen und -zugédnge berticksichtigen. Weiterhin soll die Bildung der
lokalen Gemeinschaft der Studierenden ergidnzend gefordert werden. Dies wird beispielsweise
durch Verkniipfungen mit den Fachschaften und dem Mentorenprogramm fiir Studienanfanger
am Institut fiir Allgemeine Padagogik und Berufspadagogik initiiert [vgl. ebd., S. 294].

Da sich das Angebot von Mypaed primér an die Studierenden der Padagogik bzw. der Lehramts
richtet, zielt es weiterhin auf den Erwerb bzw. die Vertiefung informationspddagogischer Kompe-
tenzen'®. Durch die Moglichkeiten, in Bezug auf das eigene Lernen und Arbeiten Erfahrungen
mit Medien zu sammeln, sollen auch die theoretischen, gestalterischen und anwendungsbe-
zogenen Qualifikationen hinsichtlich Vermittlungstatigkeiten sowie die Fihigkeit zur kritischen
Reflexion der Einsatzmoglichkeiten gefordert werden.

Partizipation

Die Nutzer des Angebots werden in eine aktive Situation versetzt, indem sie nicht nur auf die
Nutzung der Funktionen und Inhalte beschréankt sind, sondern auch die Online-Umgebung selbst
aktiv mitgestalten konnen. Das Projekt ist auf die Partizipation der Nutzer angelegt, um dyna-

18 Vgl. hierzu Riisse u. a. [2006].
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misch auf Veranderungen der Nutzerbediirfnisse oder erweiterte Moglichkeiten der Medien-
technik reagieren zu konnen. Die Moglichkeiten der Nutzer umfassen dabei vom Einbringen
von Feedback bis zur aktiven Teilnahme im Projektteam ein breites Spektrum. Dabei wird ange-
strebt, dass die Nutzer im Rahmen ihrer Partizipation selbst Bildungsprozesse durchlaufen bzw.
vertiefen. Hierbei konnen insbesondere fiir Studierende pddagogischer Ausrichtungen relevante
Fahigkeiten wie Verantwortungsiibernahme, selbststandiges Arbeiten und Konflikt- und Koope-
rationsfahigkeit pragmatisch erprobt werden. Theoretisch ist das Projekt stark in pddagogischen
raum- und spieltheoretischen Uberlegungen wie z.B. der Theorie des potentiellen Raums und
des Spiels nach Winnicott [1985] verankert.

Schutzraum

Die Online-Umgebung MyPaed stellt einen Schutzraum fiir die Benutzer dar. Dieser Raum zeich-
net sich dadurch aus, dass er externe Anforderungen und Bedrohungen von den Nutzern zu-
riickhilt, um ihnen so einen Freiraum zu bieten, um ihre Potentiale entfalten zu konnen. Dies
konstituiert sich durch die Geschlossenheit der MyPaed-Community (zu der nur Studierende der
Technischen Universitdt Darmstadt Zugang besitzen) und die detaillierten, nutzerdefinierbaren
Veroffentlichungseinstellungen fiir alle Inhalte, die festlegen, ob ein Zugriff nur durch den Nut-
zer selbst, durch Mitglieder seiner Gruppe, der MyPaed-Community oder weltoffentlich, erlaubt
ist. Dies gewdhrt eine spielerische, weil sanktionslose Auseinandersetzung mit den Moglich-
keiten von Web-2.0 Techniken und Social-Software. Die Bedrohungen, die durch unintendierte
Verbreitung personlicher Informationen ins WorldWideWeb auftreten konnen, werden dadurch
elimiert. Eine Basis fiir Vertrauen innerhalb der Community wird durch die Eindeutigkeit der
Benutzernamen garantiert. Durch das Anmeldeverfahren ist abgesichert, dass jeder Nutzer nur
einen Nutzeraccount zugewiesen bekommt. Die wahre Identitit lasst sich zwar innerhalb der
Community durch Verwendung eines Pseudonyms verbergen, jedoch ist die Gewissheit tiber die
Integritdt der Kommunikationspartner gesichert.

Die Wirkung des Systems der Online-Umgebung ist mit dem Ziel grof3tmoglicher Unaufdring-
lichkeit fiir die Benutzer gestaltet worden. Die Benutzer sollen innerhalb des Schutzraumes die
Moglichkeit erhalten, ihre Potentiale moglichst frei, auch in Bezug auf die technischen Einwir-
kungen, zu entfalten und sich den Raum und die darin beinhalteten Moglichkeiten selbststandig
zu eigen zu machen und ihren individuellen Bildungsprozess zu fordern. So ist es dem Nutzer
iiberlassen, welche Angebote er wahrnehmen méchte.

Durchlassigkeit

Trotz der Schutzfunktion darf das Angebot von MyPaed nicht in Isolation von der AuRenwelt
geraten. Es bedarf einer bestimmbaren Durchléssigkeit in beiden Richtungen. Zum einen konnen
Inhalte von aufden als Gegenstand kritischer Auseinandersetzung und intensiver Beschaftigung
wichtige Impulse fiir die Nutzer und deren Bildungsprozesse bieten. Ebenso konnen externe
Inhalte auch in die Gestaltung eigener Artefakte eingebunden werden. Umgekehrt konnen die
Nutzer Funktionalitdt der Online-Plattform verwenden, um die Ergebnisse und Erkenntnisse
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ihres Bildungsprozesses ,,in die Welt zu tragen“. Beide Aspekte werden auch im internen Kontext
(innerhalb der Community iiber Projekt-Grenzen hinweg) beriicksichtigt. Der bewusste Umgang
mit medialen Artefakten stellt einen wichtigen Aspekt bei der Erlangung von Medienkompetenz
dar.

Einbindung in die Systemlandschaft der Technischen Universitat Darmstadt

Die technische Realisierung von MyPaed ist daraufhin ausgelegt, sich moglichst passend in die
gegebene Infrastruktur der Technischen Universitdt Darmstadt einzufiigen. Daraus resultiert
ein Mehrwert fiir den Nutzungskomfort der Nutzer und die Effizienz des Betriebs der Online-
Umgebung. Das System des Projekts wird auf einem virtualisierten Server des HRZ betrieben,
wodurch ein sehr gutes Verhéltnis von gebotener Performanz und Sicherheit zu den entste-
henden Kosten fiir den laufenden Betrieb erreicht wird. Zusétzlich werden alle Anderungen
am System und in der Datenbank iiber eine TSM-Anbindung gespeichert und sind somit bei
einem Systemausfall wiederherstellbar.!® Eine weitere Verkniipfung mit dem HRZ besteht mit
dem SSO-Server. Dadurch wird es den Nutzern ermoglicht, die MyPaed-Umgebung mit ihrer
individuellen TU-ID aufzusuchen bzw. direkt (ohne weiteren Login) auf MyPaed zu wechseln,
sofern sie sich zuvor an einem anderen System des SSO-Verbunds angemeldet haben. Fiir den
Betrieb des Systems wird somit gleichzeitig sichergestellt, dass jeder Nutzer nur iiber einen ein-
zigen Account verfiigen kann, also die Verwendung von Scheinaccounts vermieden wird. Die
Verwendung des SSO-Service bedeutet jedoch nicht, dass die Benutzer mit ihren realen Na-
men oder TU-IDs in Erscheinung treten. Sie konnen sich stattdessen frei fiir einen Nutzernamen
entscheiden.?® Bis auf die initial gesetzte TU-Emailadresse werden keine weiteren Daten vom
SSO-Server iibertragen.

Aus Sicht der Nutzer sind insbesondere die Schnittstellen zur Ubertragung von studienrelevan-
ten Informationen wichtig. MyPaed ist auf den fiir jeden Nutzer individuell gestaltbaren Emp-
fang von Newsfeeds im personlichen Arbeitsbereich hin ausgelegt. Voraussetzung zur Nutzung
dieser Funktionalitét ist die Bereitstellung entsprechender Newsfeeds, einschlief3lich persona-
lisierter Codierung zur Gewahrleistung von Datensicherheit. Leider werden von betreffenden
Systemen derzeit keine entsprechend aufbereiteten Informationen zur Verfiigung gestellt. Im
Zuge der System-Migration der Instituts-Lernplattform?! hin zu Moodle 2.0 wird diese Moglich-
keit aber mittelfristig angeboten werden konnen.

Zur weiteren Optimierung der individuellen Studienorganisation wurde im Rahmen einer
studentischen Arbeit eine Spezifikation entwickelt, die den Austausch von lehrveranstal-
tungsbezogenen Metadaten zwischen IuK-Systemen erleichtert.?? Das entsprechende SEMBL-
Austauschformat zielt insbesondere auch auf die Nutzung im Kontext von PLEs und mobilen

19
20

Zusétzlich wird die gesamte virtuelle Serverinstallation téglich gespiegelt.

In der Nutzungspraxis hat sich gezeigt, dass der Grof3teil der Benutzer Namen auswéhlt, die eindeutig auf ihre
realen Namen verweisen oder fiir Avatar-Icons Originalbilder von sich einstellen.

Zum Entstehungszeitpunkt wurde Moodle 1.9x verwendet. Eine Moodle 2.0 Installation wurde zu Testzwecken
betrieben.

Eine ausfiihrliche Konzeptbeschreibung findet sich in Leidl u. a. [2010].
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Endgeraten wie Smartphones. Eine exemplarische Implementierung wurde in einem Funktions-
bereich von MyPaed durchgefiihrt. Dabei konnte gezeigt werden, dass sich sdmtliche wichtigen
Informationen einer beliebigen Lehrveranstaltung in einem flexiblen, XML-basierten Metada-
tenformat (SEMBL) biindeln lassen. Die entsprechende Datei ldsst sich dann bspw. im Rahmen
einer PLE oder auf einem Smartphone hinzufiigen und sorgt in Folge fiir die automatische Be-
handlung neuer Daten in der Zielumgebung. Dadurch wird es den Studierenden ermdoglicht,
einmalig, bspw. zu Semesterbeginn, die Dateien der besuchten Veranstaltungen in die indivi-
duelle Umgebung aufzunehmen, um in der Folge alle aktuellen Meldungen, Anderungen und
neuen Lernmaterialien automatisch zu beziehen.

Kernbereiche der virtuellen Studienumgebung MyPaed

Das Angebot von MyPaed ist in einzelne Kernbereiche mit unterschiedlichen Kernfunktionen ge-
gliedert: Gemeinschaftlicher Community-Bereich, individuell gestaltbarer personlicher Bereich
inkl. Profil zur Auflendarstellung, Projektbereich zur Unterstiitzung thematisch-fokussierter in-
dividueller oder kollaborativer Arbeit, gemeinsames Wiki zur Thematik wissenschaftlicher Ar-
beit unter Zuhilfenahme adaquater Werkzeuge.

Bearbeitbar nur fiir ™
registrierte Nutzer

~

Community

Sichtbar nur fiir

/ registrierte Nutzer o o N "
// / I' II i \
I R / MyPaed-Wiki '
o ] \

Wi |

h\ persénlicher

Bereich

Abbildung 4.1.: Die Kernbereiche der studienbegleitenden Onlineplattform MyPaed und ihre Zu-
sammenhange [Herbst, 2010, S. 64].

Communitybereich: Der Community-Bereich dient in erster Linie als Kommunikationsplattform
der Benutzer zu studienrelevanten Themen sowie zum informellen Austausch. Die Kommunika-
tion wird durch das Verfassen schriftlicher Beitrdge realisiert, die sich thematisch organisieren
und durch andere Nutzer kommentieren lassen. Dariiber hinaus werden allgemeine Informatio-
nen aus fiir die Studierenden relevanten Quellen aggregiert. Dazu gehoren auch Neuigkeiten
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tiber die MyPaed-Plattform selbst. Zusétzlich existiert ein niedrigschwelliges Angebot zum Ver-
fassen knapper Meinungs- und Befindlichkeitsdul3erungen durch einen ,Flurfunk®“ genannten
Micro-Blog. Um ein Gefiihl sozialer Zusammengehorigkeit und Prdsenz zu generieren, wird
permanent angezeigt, welche Benutzer sich gleichzeitig mit einem selbst auf der Plattform
befinden. Zusétzlich kann eine Galerie mit den ikonischen Avataren sdmtlicher Nutzer auf-
gerufen werden. Weiterhin wird ein Austauschportal fiir veranstaltungsbezogene Materialien
angeboten. Hier konnen Mitschriften, Literatursammlungen und andere Materialien der Nut-
zergemeinschaft zur Verfiigung gestellt werden.

Personlicher Arbeitsbereich: Der personliche Bereich stellt eine Art individuell konfigurier- und
ergdnzbares Informations- und Organisationszentrum dar. Der besondere Wert dieses Bereiches
liegt in der Moglichkeit des zentralen Zusammenfassens von Informationen von unterschied-
lichen Systemen der Hochschule wie Learning-Management-Systemen, relevanten Webseiten
von Dozierenden, Arbeitsbereichen, Instituten oder Fachschaften, deren Informationenquellen
ansonsten separat auf Neuigkeiten abgesucht werden miissten. Des Weiteren konnen die Nutzer
von diesem Bereich aus ihr Profil und ihre Freundesliste bearbeiten. Das Profil dient zur Er-
zeugung einer individuellen Identitit innerhalb der Community. Hier konnen fiir andere Nutzer
einsehbare Informationen zur eigenen Person wie Benutzernamen in externen sozialen Netz-
werken, musikalische Priaferenzen aber auch aktuell oder vormals besuchte Lehrveranstaltun-
gen veroffentlicht werden. Weiterhin kdnnen Angaben {iber Kontaktmoglichkeiten hinterlassen
werden.

Projektbereich: Der Projektbereich bietet verschiedene Moglichkeiten zur Unterstiitzung the-
menspezifischer Einzel- oder Gruppenarbeit innerhalb einer separaten Umgebung. Die Nutzer
konnen in dort selbststandig ,,Projekte” anlegen und verwalten. Projekte sind separate Umge-
bungen, deren Durchléssigkeit bzw. Geschlossenheit von den jeweiligen Nutzern selbst bestimmt
werden kann. So kann bspw. festgelegt werden, welche Sichtbarkeiten die einzelnen Inhalte in-
nerhalb eines Projektes vergeben werden. Diese umfassen projekt- bzw. community-internen
und weltoffentlich Zugriff. Eine Projektmitgliedschaft wird entweder durch freien, selbststéandi-
gen Beitritt erworben oder exklusiv fiir bestimmte Nutzer durch Einladung vergeben. Dadurch
wird die Durchlassigkeit durch die Projektnutzer selbstbestimmt definiert. Zu den besonderen
Funktionen zédhlen ein eigenes Projektwiki [Leidl und Miiller, 2010], die Visualisierung der zeit-
lichen Entwicklung von Inhaltsbeitrdgen in einer Timeline, Mitgliederverzeichnis sowie eigene
Benachrichtigungs- und Kommunikationsmoglichkeiten [Leidl u. a., 2010]. Die Projektinstanzen
eigenen sich besonders zur Organisation von kollaborativen Arbeiten wie Referaten, Gruppenar-
beiten oder als Hilfestellung bei individuellen Arbeiten wie Hausarbeiten oder Abschlussarbei-
ten. Einzelne Nutzer kénnen Projekte auch zur Reprasentation ihres personlichen Entwicklungs-
und Qualifikationsprozesses als E-Portfolio nutzen.

Wiki: Ein weiterer wichtiger Bereich mit zentralem Nutzen fiir die gesamte Community ist das
Wiki ,, Tools und Arbeitstechniken®. Dieses Wiki bietet in der fiir dieses Format typischen lose zu-
sammenhéngenden Struktur ein Angebot an Artikeln zu allgemeinem studienrelevantem Know-
How und insbesondere zu wissenschaftlichen Arbeitstechniken. Die Inhalte wurden zunéchst
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aus dem bestehenden Angebot Wiki zum wissenschaftlichen Arbeiten (WIWA)?3 {ibernommen,
um den Nutzern von Beginn an ein umfangreiches Angebot zu offerieren. Dieses Angebot lasst
sich jederzeit beliebig durch Hinzufiigen weiterer Artikel erweitern.

Das Wiki unterscheidet sich im Gegensatz zum iibrigen Angebot von MyPaed durch einige
grundlegende Merkmale: Alle Artikel sind unter einer Creative Commons Lizenz weltoffent-
lich frei zugénglich und auch von externen Benutzern editierbar. Dies soll die Nutzer zur
Mitarbeit an den gemeinsamen Inhalten motivieren, um ein wertvolles Informationsangebot,
auch fiir Externe, entstehen zu lassen. Fiir die Nutzer eroffnen sich vielfaltige Moglichkeiten
zur Mitgestaltung durch Uberarbeitungen von Artikeln und der verbindenden Struktur, Verfas-
sen neuer Artikel, Diskussion iiber Bearbeitungen einzelner Artikel etc. Dadurch unterliegt das
gesamte Angebot des Wiki einer besonderen Dynamik kontinuierlichen Wandels. Durch eine
Revisionskontrolle wird dies auch fiir einzelne Artikel nachvollziehbar, dariiber hinaus sind vor-
hergegangene Bearbeitungszustdnde einseh- und wiederherstellbar. Die Wiederherstellbarkeit
dient auch dazu, dass Nutzer die Hemmschwelle, auf einen bestehenden Artikel einzuwirken,
leichter iiberwinden. Die fiir Wikis konstitutive ,permanente Unfertigkeit“ der Artikel 1adt zu
kritischer Auseinandersetzung mit den Inhalten ein und bietet somit vielfdltige Impulse fiir Re-
flexionsprozesse.

4.3.2 Beziehung zum institutionellen Anforderungskontext der Technischen Universitat
Darmstadt

Die folgende Auflistung erldutert, inwieweit das Funktionsangebot von MyPaed dem Entwurf
(vgl. Abschnitt 4.2) fiir eine Gestaltungslosung zur Deckung des aktuellen Bedarfs entsprechen

kann.24

Medien- und Informationskompetenz:

MyPaed bietet umfangreiche und vielféltige Informationsangebote zur effektiven Gestaltung des
Studienalltags mit virtuellen Werkzeugen, die insbesondere bei der wissenschaftlichen Arbeit im
Studium unterstiitzen konnen. Die entsprechenden Inhalte und Materialien werden primar im
gemeinsamen Wiki bereitgestellt bzw. von (Diskussions-) Beitrdgen aus dorthin referenziert.
Die Inhaltssammlung im Wiki ist gleichzeitig auf die Partizipation der Nutzer angelegt. Dies
bedeutet, dass sie das vorhandene Angebot kommentieren, erweitern und aktualisieren kon-
nen. Neben informativen Artikeln werden auch gezielt aufbereitete Beschreibungen und Hilfe-
stellungen angeboten, die den Einstieg in den Umgang mit bestimmten Techniken (wie auch
bestimmten Funktionen der Studienumgebung) vereinfachen. Die Hilfsangebote umfassen ne-
ben Texten auch selbst produzierte Videotutorials und Screencasts. Gleichzeitig werden Mog-

23 Siehe http://wiwa-tud.de [Zugriffsdatum: 14.3.2012].

24 Die Bewertung erfolgt auf Basis des oben erlduterten Konzepts, das bis in Teilen realisiert wurde, sich aber
aufgrund der starken Dynamik des Entwicklungsprozesses von der gegenwértigen Realisierung unterscheidet
(Frithjahr 2011).
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lichkeiten geboten, viele der vorgestellten Ansdtze und Verfahren im geschiitzten Raum der
Studienumgebung zu testen.

Ein Vergleich mit den im Entwurf verwendeten Gestaltungsobjekten ergibt hinsichtlich des
Aspektes Medienkompetenz (vgl. 4.2) folgendes Bild:

* GO3: Das Projekt realisiert eine Versionierungsfunktion fiir alle Gruppenbeitrdge und Wi-
kiartikel. Vorangegangene Versionen sowie die Unterschiede zwischen verschiedenen Bear-
beitungszustdnden konnen angezeigt werden. Benutzer mit entsprechenden Rechten kon-
nen auf Inhalte auch auf frithere Versionen zurticksetzen.

* GO5: MyPaed realisiert keine dezidierten Mafdnahmen zur Sicherung der Integritdt von
Inhalten, Medien oder Nachrichten. Die Benutzer miissen sich auf die korrekte Funktions-
fahigkeit der Benutzerauthentifikation und des Rollen- und Rechtesystems verlassen.

e GO24: Zum Nachweis bzw. zur Uberpriifung der Echtheit eigenstindiger, wissenschaftli-
cher Textdokumente kann der Publikations-Service ,tu-prints“ der Universitats- und Lan-
desbibliothek zur Ablage bzw. Einsicht von Referenzexemplaren herangezogen werden.?®

* GO29 : Die Benutzer von MyPaed werden in den allgemeinen Benutzungsbedingungen
genau iiber die Verwendung ihrer Daten aufgeklart. Weiterhin konnen sie selbststdndig
die Sichtbarkeit ihrer Beitrage flexibel einstellen. Eine komprimierte und aktionsbezogene
Dateneinsicht wird jedoch nicht umgesetzt.

* GO30: MyPaed bietet vielfaltige Hilfefunktionen. Diese sind zum Teil durch Verlinkungen an
den einzelnen Funktionsbereichen eingebettet und verweisen auf Artikel innerhalb des um-
fangreichen Hilfewikis. Dort werden fiir einzelne Themen auch Videotutorials bereitstellt.
Das Hilfewiki ist durch Links in der FulRzeile von jeder Seite aus aufzurufen. Zusatzlich gibt
es einen FAQ-Bereich und ein Hilfeprojekt. Neben diesen im System implementierten Hil-
fefunktionen stellt das Betreiberteam Ansprechpartner zur Verfiigung, die zu regelméaRigen
Terminen Beratungsgesprache anbieten.

Individuelles Studieren:

MyPaed bietet gezielte Unterstiitzung fiir selbstorganisiertes und studienbegleitendes Lernen
der Studierenden, unabhangig davon, ob dies in institutionellen oder informellen Zusammen-
héngen stattfindet. Dies zeigt sich vor allen Dingen in der Realisierung von Angeboten zur
Nutzung als personliche Arbeitsumgebung und als individuelles Lernportfolio. Diese Angebo-
te werden von den Funktionsbereichen Personlicher Arbeitsbereich und Projektbereich®® abge-
bildet. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Integration von Datenschnittstellen zum Im-
und Export studienrelevanter Daten bzw. Medien und Quellen. Insbesondere der personliche

25 Die ULB betreibt mit den sogenannten tu-prints einen eigenen eprint-Dienst im Sinne der Open Access-Strategie

(vgl. http://tuprints.ulb.tu-darmstadt.de/information.html bzw. http://www.eprints.org/software/ [Zugriffs-
datum: je 14.3.2012]).

Der Projektbereich lésst sich auch als 1-Personen-Gruppe verwenden, um bestimmte Projekte selbststdndig
organisieren und dokumentieren zu konnen.
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Arbeitsbereich ist in seiner Konzeption sehr konsequent auf den Informationsbezug aus ent-
sprechenden Schnittstellen ausgerichtet. Dies spiegelt sich in der experimentellen Entwicklung
und Integration des SEMBL-Formats (vgl. Kapitel 4.3.1) zum vereinfachten Bezug studienrele-
vanter Informationen unter Beriicksichtigung mobiler Endgerate wider. Ein weiteres Merkmal
fiir die Ausrichtung auf individuelles Lernen sind die genannten inhaltlichen Angebote, die be-
darfsgerecht iiber die Nutzungsmoglichkeiten bestimmter Medien und Werkzeuge informieren.
Der besondere Wert dieses kollektiven Angebots liegt in der Erweiterbarkeit durch den Einzel-
nen mit individuellen Informationen um zugleich fiir den Eigengebrauch und zum Nutzern der
Gemeinschaft zu dokumentieren.

Ein Vergleich mit den im Entwurf verwendeten Gestaltungsobjekten ergibt hinsichtlich des
Aspektes Individuelles Studium (vgl. 4.2.1) folgendes Bild:

* GO2: Eine differenzierte Darstellung im Sinne einer Sichtenverwaltung wird in MyPaed
nicht umgesetzt. Jedoch konnen die Benutzer die Anzeige von Inhalten innerhalb der vor-
gegebenen Bereiche teilweise individuell arrangieren bzw. einzelne Komponenten verber-
gen.

* GO9: Die Klassifikation von Beitrdgen ist durch Schlagwortvergabe bei der Erstellung und
durch die Zuordnung von Gruppen implementiert. Weiterhin besteht durch die oben ge-
schilderte ,,addtoany“-Erweiterung die Moglichkeit des ,,taggens“ der Inhalte innerhalb ex-
terner Online-Dienste (fiir 6ffentliche Beitrage).

* GO10: Die Annotation von Inhalten bzw. Beitragen kann durch direkte (6ffentliche) Kom-
mentierung erfolgen oder durch Referenzierung des betreffenden Beitrags in einer in-
dividuellen Gruppe. Des Weiteren kann auch in diesem Zusammenhang die genannte
yaddtoany“-Erweiterung zur weiteren, externen Nutzung verwendet werden.

* GO14: Das Projekt bietet keine umfassende Exportfunktionalitdt fiir im System erstellte
Inhalte an. Wikiartikel lassen sich jedoch vollstdndig im PDF-Format exportieren.

* GO18: Schnittstellen hinsichtlich verschiedener medialer Inhalte wurden mit einbezogen:
Einerseits dienen sie zur Aggregation von Inhalten aus anderen Systemen wie LMS, um
sie fiir die Benutzer zentral zu biindeln. Andererseits wurden Schnittstellen zu ,,personli-
chen Informationsquellen“ zur Aggregation von Daten externer Webdienste wie twitter?’
und BibSonomy?® implementiert. Weiterhin besteht fiir jeden Beitrag die Moglichkeit der
Klassifikation und weiteren Organisation mit einer Vielzahl an externen Diensten.’ Mit
diesen Eingangs- und Ausgangsschnittstellen wird sowohl die Organisation des individuel-
len Studiums als auch die Entwicklung von Identitit innerhalb der Community gefordert.

27 Twitter ist ein Webdienst zur Verbreitung kurzer personlicher Nachrichten (vgl. http://www.twitter.com [Zu-

griffsdatum: 14.3.2012]).

Bibsonomy ist ein Webdienst zur individuellen und kollaborativen Verwaltung von Literatur und Lesezeichen
(vgl. http://www.bibsonomy.org/ [Zugriffsdatum: 14.3.2012]).

Diese Ausgangsschnittstelle wird durch ein ,addtoany“-Plugin implementiert, mithilfe dessen sich MyPaed-
Inhalte fiir nahezu alle verfiigbaren Onlinedienste referenzieren lassen (vgl. http://www.addtoany.com [Zu-
griffsdatum: 12.9.2011]).
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Durch die experimentelle SEMBL-Schnittstelle wird auch ein Datenaustausch zu mobilen
Endgeriten ermoglicht.

* GO25: Eine PLE wird in der MyPaed-Konzeption durch den ,Personlichen Arbeitsbereich®
reprasentiert. Den Benutzern werden Moglichkeiten zur Unterstiitzung der individuellen
Organisation und Dokumentation gegeben, weiterhin konnen hier Einstellungen tiber die
Reprasentation der eigenen Identitdt vorgenommen werden.

* GO27: Portfolios und Lerntagebiicher konnen in MyPaed {iber ,,1-Personen-Gruppen* reali-
siert werden. Dabei kann die Sichtbarkeit fiir jeden einzelnen Eintrag gesteuert werden,
um sowohl geschiitzte, also auch offentliche Angaben zu ermdglichen.

Kollaboratives Lernen und Arbeiten:

Das gemeinschaftliche Studieren und Zusammenarbeiten wird in MyPaed durch selbstorgani-
sierbare Lerngruppen im Projektbereich unterstiitzt und durch eine Vielzahl optional verwend-
barer Werkzeuge und Funktionen gefordert. Diese Gruppenprojekte konnen und sollen aus-
driicklich neben institutioneller Projektarbeit (bspw. Vorbereitung auf Gruppenreferate und de-
ren Ausarbeitung) auch informellen Austausch unter den Nutzern und die gezielte Bildung von
Interessensgruppen ermoglichen. Zur eigenstdndigen Organisation ist die freie Zuordnung von
Rollen und Rechten ein wichtiges Kriterium, um moglichst flexibel relevante Verwendungssze-
narien unterstiitzen zu konnen. Die Moglichkeit zur gemeinsamen Generierung von Inhalten
besteht natiirlich ebenfalls themenbezogen im (Hilfe-) Wiki.

Ein Vergleich mit den im Entwurf verwendeten Gestaltungsobjekten ergibt hinsichtlich des
Aspektes Kollaboratives Studieren und Arbeiten (vgl. 4.2.2) folgendes Bild:

» GO3: Die kollaborativ erstellten Inhalte der Gruppe®® werden konsequent durch eine Versi-
onsverwaltung organisiert. Diese umfasst auch Optionen zum Vergleich verschiedener Ver-
sionen und das Zuriicksetzen auf vorangegangene Zustande.

* GO7: Eine Rollenverwaltung ermoglicht die Vergabe von Rechten auf Gruppeninhalte und
-funktionen innerhalb der Gruppe®°. Initial besitzt nur der Ersteller einer Gruppe umfas-
sende Administrationsrechte auf alle Inhalte und Funktionen der betreffenden Gruppe.
Diese Rechte kann er jedoch auf weitere Mitglieder iibertragen. Gruppenmitglieder kon-
nen zu jeder Zeit die eigene Mitgliedschaft aufheben.

 GO11: Eine Suche und Filterung innerhalb der Gruppe®® wird durch eine erweiterte Such-
und Filterfunktion auf der Beitragsiibersichtsseite angeboten. Hier konnen Suchbegriffe
innerhalb selektierbarer Beitragstypen (Beitrag, Umfrage, Wikiseite, Ereignis, etc.), von
ausgewahlten Verfassern (Gruppenmitgliedern) oder nach Schlagworten ausgefiltert wer-
den.

30 Siehe GO12: Gruppen in dieser Auflistung.
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* GO12: Die Umsetzung von Gruppen ist eine grundlegende Funktionalitit des MyPaed-
Projektes. Den Benutzern werden flexibele Moglichkeiten zur Erstellung und zum Be-
trieb von (virtuellen) Arbeitsgruppen ermoglicht. Damit sind umfangreiche Optionen zum
Schutz bzw. zur Verdffentlichung der Gruppeninhalte sowie deren Versionierung, der in-
ternen Rechtevergabe und zu weiteren Funktionen verbunden.

* GO13: MyPaed bietet innerhalb der Gruppen umfangreiche Gruppenfunktionen zur Unter-
stiitzung kollaborativer Arbeit. Hierzu gehéren Ubersichten iiber aktuelle Themen bzw.
Ereignisse und die zugehorigen Mitglieder. Innerhalb der Gruppen konnen eigene Umfra-
gen und ToDo-Listen angelegt werden. Weiterhin kann innerhalb jeder Gruppe ein eigenes
Arbeitswiki mit allen wichtigen Funktionen angelegt werden. Eine zeitbezogene Ubersicht
iiber die in der Gruppe enthaltenen Beitrage ist durch eine Timeline visualisierbar.

Gemeinschaft:

Neben gezielter Unterstiitzung von individuellen und kollaborativen Lern- und Bildungsprozes-
sen wird die Etablierung einer lokalen Gemeinschaft der Studierenden in Piddagogik und ver-
wandten Themengebieten ergidnzt und erweitert. Diese Ausrichtung wird durch verschiedene
optionale Funktionskomponenten unterstiitzt. Fiir den Austausch innerhalb der Nutzergruppe
stehen diverse Kommunikationsmoglichkeiten mit unterschiedlicher Reichweite, Verbindlichkeit
und Gerichtetheit zur Verfligung. Hiermit verbunden sind auch die Vermittlung von sozialer
Prasenz und Identitdt. Um die Privatsphére der Nutzer zu respektieren, bleibt es den einzel-
nen Nutzern {iberlassen, inwieweit sie sich innerhalb der internen Offentlichkeit exponieren.
Positiver Effekt der Reprasentation von Identitét ist in diesem Zusammenhang der vereinfachte
Aufbau und die Pflege von Netzwerken im digitalen und realen Raum der Technischen Univer-
sitdt Darmstadt. Dadurch kann beispielsweise auch ein nahtloser Ubergang von Netzwerken zu
Communites und umgekehrt ermoglicht werden (vgl. 3.5.1). Unabhéngig davon werden den
Nutzern vielfaltige Moglichkeiten zu Meinungsaul3erung und -Austausch angeboten.

Daneben stehen den Benutzern Méglichkeiten zur Mitgestaltung der Lernumgebung offen: sei es
organisiert im Studierendenteam, das das Projekt betreibt, oder unabhingig durch Einbringen
und Weiterentwickeln von Inhalten oder Moderation von Diskussionen.

Ein Vergleich mit den im Entwurf verwendeten Gestaltungsobjekten ergibt hinsichtlich des
Aspektes Gemeinschaft (vgl. 4.2.3) folgendes Bild:

* GO3: Versionsverwaltung vgl. 4.3.2.
* GO11: Suche und Filterung vgl. 4.3.2.

* GO16: Ein einfaches Bewertungssystems ermoglicht den Benutzern, Feedback zu einzelnen
Beitrage auf themenbezogenen Diskussionsseiten sowie zu Artikeln im Wiki zu geben. Das
Bewertungssystem bietet lediglich zwei Entscheidungsmoglichkeiten (gut/schlecht). Die
zugeordneten Bewertungen sind fiir alle Nutzer einsehbar. Eine iibergeordnete Auswer-
tung zur Identifizierung besonders gut bewerteter Beitriige bzw. eine Ubersicht iiber die
bewertete Qualitat der Beitrdge einzelner Verfasser wird nicht durchgefiihrt.
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¢ GO17: Anhand einer Anderungsverwaltung werden den Benutzern Einblicke in den aktuel-
len Entwicklungszustand und die damit verbundenen Prozesse gewahrt. Weiterhin kénnen
die Benutzer auf einfache und komfortable Weise zu jedem Bereich Feedback und Anre-
gungen an das Betreiberteam senden. Die Bearbeitung der Eingaben kann in der Folge
nachvollzogen werden.

* GO20: Den Benutzern von MyPaed stehen vielféltige Wege zur Kommunikation mit ande-
ren Nutzern offen. Neben den kollaborativ orientierten Moglichkeiten in Gruppen kénnen
die Benutzer untereinander Nachrichten im Stil von E-Mails versenden. Weiterhin konnen
bei beiderseitigem Einverstidndnis der Kommunikationspartner auch externe Kommunika-
tionsdienste wie Skype oder ICQ verwendet werden. Dariiber hinaus kann bspw. auch im
Flurfunk direkt auf Beitrdge anderer Nutzer reagiert werden.

* GO21: In den Profileinstellungen werden den Benutzern vielfaltige Moglichkeiten zum
Ausdruck der eigenen Identitdt geboten. Dies umfasst sowohl Grundfunktionen wie die
Einstellung eines Avatarbildes und eines Statements zur eigenen Person als auch detailliert
kategorisierte studienbezogene Angaben wie Studiengang und -schwerpunkte, Aktivititen
in Hochschulgruppen als Hilfskraft oder Tutor oder den schulischen bzw. beruflichen Wer-
degang (Abiturjahrgang, etc.). Weiterhin kénnen die Benutzer ihre Accounts in Verbindung
mit ihren Identitdten bei externen sozialen Diensten bspw. bei Twitter, LastFM, Skype oder
ICQ bringen. Alle diesbeziiglichen Angaben erfolgen auf freiwilliger Basis.

* GO22: Die Vermittlung sozialer Prdsenz wird in MyPaed iiber die ikonische Darstellung
der Benutzeravatare, die zeitgleich auf der Plattform aktiv sind, erreicht. Da diese Dar-
stellung nur auf der Ubersichtsseite dargestellt wird, werden bspw. auf Diskussionsseiten
oder in der Nachrichtendarstellung die Avatarbilder einzelner Benutzer farblich markiert,
sofern diese zeitgleich online sind. Eine weitere Funktion zur Vermittlung sozialer Pra-
senz besteht in der Moglichkeit, studienbezogene oder losgeloste Statusmeldungen bzw.
Kurzmitteilungen mithilfe des Flurfunks innerhalb der Community zu versenden.

* GO23: Die Benutzer konnen durch Kontaktanfragen und -bestdtigungen untereinander
Netzwerke aufbauen. Im Gegensatz zur themenorientierten Vernetzung in Gruppen steht
hierbei der personliche Kontakt im Vordergrund. Innerhalb von Netzwerken bestehen ver-
einfachte bzw. erweiterte Moglichkeiten zur wechselseitigen Kommunikation. Weiterhin
lassen sich fiir jeden Nutzer die individuellen Profileinstellungen derart anpassen, dass
bestimmte Informationen nur innerhalb des Netzwerks sichtbar sind.

Systemintegration:

Die Realisierung von MyPaed ist auf eine moglichst nahtlose Integration in den Systemkontext
der Technischen Universitat Darmstadt angelegt. Davon profitieren die Nutzer, und es ermog-
licht einen optimalen Betrieb des Projektes. Die Anbindung des SSO-Systems der TU ermog-
licht den Nutzern einen komfortablen und einheitlichen Zugang zum geschiitzten Bereich der
Studienumgebung. Dadurch wird sichergestellt und signalisiert, dass dieser Bereich nur einem
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eingeschriankten Personenkreis zur Nutzung bereit steht und die eingebrachten Daten nicht von
unautorisierten Dritten (missbrauchlich) verwendet werden kénnen. Durch den vollstandigen
Betrieb des Systems auf der vom TU-eigenen Hochschul-Rechenzentrum gestellten technischen
Basis (Server und Backup-Speicher) werden die Daten sicher und kostengiinstig vor Verlust
geschiitzt.

Ein Vergleich mit den im Entwurf verwendeten Gestaltungsobjekten ergibt hinsichtlich des
Aspektes Systemintegration (vgl. 4.2.4) folgendes Bild:

* GO1: Die Benutzer erhalten mittels der zentral verwalteten TU-ID Zugriff zum System.
Dadurch wird ein komfortabler und sicherer Zugang gewahrleistet. Weiterhin kann durch
diesen SSO-Mechanismus auch auf andere Systeme im Systemverbund der technischen
Universitdat Darmstadt effizient zugegriffen werden.

* GO4: Eine Verschliisselung der Dateniibertragung findet nur bei der Ubermittlung der An-
meldedaten statt. Alle weiteren Dateniibertragungen werden unverschliisselt vorgenom-
men und sind somit potentiell angreifbar.

* GO8: Das zugrunde liegende Content-Management-Framework, sowie die Umsetzung von
MyPaed mit separierten Bereichen zeichnen sich durch Modularitdt aus. Dadurch ist das
System leicht an verdnderte Bedingungen anpassbar.

* GO18: Das MyPaed-System ist auf umfassende und individuell durch die Nutzer zu kon-
trollierende Content-Schnittstellen angelegt. Fiir die Verwendung in Zusammenhang mit
den internen Systemen der Technischen Universitdt Darmstadt ist das Projekt auf das
Vorhandensein entsprechender Schnittstellen auf Seiten der beteiligten Anwendungen
(bspw. Learning-Management-Systeme, Campus-Management-System, Bibliothekskatalo-
ge etc.) angewiesen. Diese Schnittstellen stehen allerdings in den meisten Féllen nicht zur
Verfligung bzw. eine Verwendung wird aus sicherheits- bzw. datenschutzrechtlichen Griin-
den verwehrt. Der Datenaustausch ist daher aktuell auf den Import offener RSS-Feeds
beschrankt. Mit der Implementierung der SEMBL-Schnittstelle stehen umfangreiche Mog-
lichkeiten zur Unterstiitzung mobiler Anwendungen zur Verfiigung, jedoch wird auch diese
Spezifikation derzeit noch nicht von den relevanten Anwendungssystemen im TU-Verbund
unterstutzt.

Sonderfille:

In Bezug auf die in Abschnitt 4.2.6 erlauterten abweichenden Sonderfélle ergibt sich folgendes
Bild:

* GOG6: Editier- und Autorenwerkzeuge Die MyPaed-Umgebung bietet den Benutzern umfas-
sende, aber iibersichtlich aufbereitete Moglichkeiten zum Verfassen von Inhalten verschie-
dener Typen durch WYSIWYG?!-Editoren. Weiterhin wird im Zusammenhang von Wiki-

31 Das Akronym WYSIWYG steht fiir ,What You See Is What You Get“. Es bezieht auf Eingabesysteme, bei denen
der Benutzer bereits bei der Eingabe von Inhalten die spitere Darstellung sehen iiberpriifen kann.
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Artikeln die Eingabe durch Wiki-Syntax erlaubt. Hinsichtlich Autorenwerkzeugen existie-
ren Verweise und Hilfsangebote zu externen Tools im Wiki.

* GO15: Eine umfassende Strategie zum Loschen von Inhalten (bspw. nach einer definierten
Zeitperiode) existiert nicht. Inhalte konnen generell nur durch den erstellenden Benutzer
oder durch Administratoren entfernt werden. Individuell erstellte Beitrdge in Gruppen oder
der Community bleiben auch nach dem Loschen des Ersteller-Accounts bestehen.

* GO19: MyPaed realisiert keine dezidierten Evaluationssysteme. In diesem Zusammenhang
ist einzig die Gruppenfunktionalitdt zu nennen, da sich auf dieser Basis individuelle oder
kollaborative E-Portfolios realisieren lassen (vgl. Abschnitt 4.3.1). Weiterhin wird das sta-
tistische Analysewerkzeug Piwik®? eingesetzt, um allgemeine Benutzungsdaten auswerten
zu konnen. Damit lassen sich Aussagen beziiglich der Benutzerzahlen, der Benutzungshau-
figkeit, meist besuchten Seiten bzw. Seitenbereichen etc. treffen und grafisch aufbereiten.
Die Ergebnisse werden jedoch auschlieBlich intern genutzt und stehen den Benutzern nicht
zur Verfiigung. In gewisser Weise besteht somit ein Konflikt zum GO29 Benutzerdatenein-
sicht.

t.33

* GO26: Spiele oder Simulationen werden in MyPaed nicht umgesetzt.”> Gegebenenfalls las-

sen sich Umfragen spielerisch in der Community einsetzen.

4.3.3 Ergebnisse

Das MyPaed-Projekt zeichnet sich durch weitgehende Ubereinstimmungen mit dem Gestaltungs-
entwurf aus. Uberschneidungen zwischen dem konzeptionellen Entwurf (vgl. 4.2) und der rea-
lisierten Umgebung sind insbesondere in Bezug auf das individuelle und kollaborative Lernen
und Arbeiten sowie die Forderung der Gemeinschaft zu verzeichnen.

Dennoch sind Potentiale fiir weitere Optimierungen gegeben. Die Forderung der Informations-
und Medienkompetenzen der Studierenden ist eines der wesentlichen, selbst formulierten Ziele
der Studienumgebung [vgl. Herbst und Miiller, 2011]. Weiterhin ist insbesondere auch bei den
Studierenden des Betrieber-Teams ein Zuwachs von Medien- und Informationskompetenz zu
verzeichnen [vgl. Herbst und Hohl, 2011]. Hinsichtlich dieses Ziels sind die fehlenden Moglich-
keiten zur transparenten Aufklarung tiber die Behandlung personlicher bzw. personenbezogener
Daten zu kritisieren. Die Benutzer sind, dhnlich wie bei kommerziellen sozialen Netzwerken,
dazu gezwungen, sich auf die Angaben in den Nutzungsbedingungen bzw. die getroffenen Si-
cherheitsvorkehrungen zu verlassen. Die Einhaltung der Vertragspunkte ist fiir den einzelnen
Nutzer in der Regel kaum nachzuvollziehen.?* In diesem Zusammenhang konnten bspw. die

32 piwik ist eine Open-Source Software zur Durchfithrung von Webanalytik (http://de.piwik.org/ [Zugriffsdatum:

14.3.2012]).

Der Aufwand zur inhaltlichen Konzeption und technischen Umsetzung ist diesbeziiglich typischer Weise sehr
hoch und daher von einem studentischen Projekt (als zusétzliches Angebot) kaum zu leisten.

Die Konzeption einer umfassenden, verlasslichen und fiir den Nutzer verstdndlichen Aufbereitung {iber die
Aggregation, Verkniipfung und Verarbeitung individueller Nutzerdaten ist ein anspruchsvolles Unterfangen,
das auch bei Systemen mit grof3er Anzahl Nutzer in der Regel vernachldssig wird. Daten- und Verbraucher-
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Statistiken der Piwik-Analysen innerhalb der Nutzercommunity veroffentlicht werden. Weitere
Verbesserungsmoglichkeiten betreffen Sicherheitsaspekte, zum einen den Schutz der Integri-
tit von Nachrichten und Inhalten, zum anderen den Einsatz von Verschliisselungsverfahren.>®
Unter dem Aspekt der Unterstiitzung individuellen Studierens sollten den Benutzern Mdglich-
keiten geboten werden, ihre eingebrachten Daten zu exportieren, um sie auch auf3erhalb der
Projektumgebung nutzen zu konnen.?® In diesem Zusammenhang ist auch das Fehlen einer
durchgingigen Loschstrategie zu nennen.

Der individuelle Nutzen konnte weiterhin durch adaptierbare Oberflichen und Funktionen ge-
steigert werden. In Bezug auf die Forderung der Bildung von Gemeinschaft sind alle wesentli-
chen Anforderungen umgesetzt. Auf Basis der Bewertungsfunktion lieSen sich weitere Funk-
tionen umsetzen, wie beispielsweise eine Verkniipfung mit Benutzerprofilen, um den Anteil
der ,gut“ bewerteten Beitrdge eines Nutzers darzustellen, oder eine Filterung der bewerteten
Beitragsqualitit bei der Suche.

MyPaed selbst ist keine ,,Autorenumgebung®, es bietet jedoch angemessene Moéglichkeiten zum
Verfassen und Vernetzen von Inhalten. Besonders positiv sind die alternativen Optionen zur Er-
stellung von Wiki-Artikeln iiber einen Editor oder direkt in Wiki-Markup zu bewerten. Dariiber
hinaus bietet MyPaed im zugehorigen Wiki Hinweise zu Moglichkeiten und Verwendung ande-
rer, externer Autorenwerkzeuge. Abgesehen von der Systemevaluation und der Erstellung von
anonymen Statistiken iiber Nutzung des Angebots werden keine Metriken zur Evaluation ange-
wendet. Dies liegt in erster Linie darin begriindet, dass das Angebot der Studienumgebung auf
eine informelle Nutzung abzielt. Daraus resultieren sehr unterschiedliche Verwendungszwecke
und Szenarien der Benutzer, die untereinander kaum zu vergleichen sind.

Weiterhin ist eines der Hauptanliegen des Projekts, Nutzer mit unterschiedlichen Erfahrungs-
niveaus anzusprechen, wodurch eine sehr heterogene Benutzergruppe entsteht. Werkzeuge zur
persénlichen Uberpriifung der eigenen Leistungen sind in Ansitzen gegeben. In diesem Zu-
sammenhang sind das Portfolio als reflexives Instrument zur Selbstevaluation und die ggfs.
abgegeben Bewertungen®’ anderer Benutzer auf eigene Beitrige zu nennen. In der Praxis hat
sich weiterhin gezeigt, dass die Nutzer der Studienumgebung Listen mit Testfragen und ver-
gleichbare Materialien zur Selbstevaluation bereitstellen.

schiitzer verlangen gegenwértig wiederholt die Umsetzung entsprechender Funktionalitit zur Gewédhrung von
Transparenz.

Datenverschliisselung wird aufgrund der Performanzeinbuf3en bei der Kodierung und Dekodierung aktuell nur
bei der Ubertragung der Anmeldedaten angewendet. Fiir den Umgang mit kritischen bzw. persénlichen Daten
miisste dieser Schutz erweiterbar gestaltet sein (die Anwendung konnte man ggfs. auch den Nutzern selbst
uiberlassen).

Der Export von Daten aus sozialen Netzwerken ist ein generelles Problem, da keine vereinheitlichten Schnitt-
stellen zum Im- und Export gegeben sind. Ausnahmen sind in diesem Zusammenhang der Export einzelner
Datensétze wie z.B. Kalender- oder Kontaktdaten.

Solche Bewertungen konnen natiirlich nur selektive Anhaltspunkte bieten.
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4.4 Fazit

Die in Kapitel 3 durchgefiihrte normative Anforderungsanalyse fiir Lernumgebungen fiihrte im
letzten Schritt zur Ableitung von technischen Gestaltungsobjekten, deren Implementierung eine
Bildungsorientierung der Gesamtgestaltung sicherstellen soll. Um diese Ergebnisse zu opera-
tionalisieren, wurde auf Basis der Gestaltungsobjekte ein im vierten Kapitel konzeptioneller
Entwurf einer Lernumgebung entwickelt. Bei der Konzeption des Entwurfs wurde der konkrete
Anforderungskontext am Institut fiir Allgemeine Pddagogik und Berufspddagogik an der Techni-
schen Universitdt Darmstadt beriicksichtigt.

In diesem Zusammenhang wurden im ersten Schritt das institutionelle Selbstverstdndnis und
die damit verbundenen Richtziele (vgl. Kapitel 4.1) analysiert. Dieser Anforderungskontext
wurde anschlielend mit der vorhandenen Umgebung, die sich aus mehreren Einzelsystemen
konstituiert, in Beziehung gesetzt und verglichen (vgl. Kapitel 4.1.3). Anhand dieses Vergleichs
wurde in einem dritten Schritt der weiterfithrende Gestaltungsbedarf identifiziert (vgl. Kapi-
tel 4.1.4). Viertens wurde ein Gestaltungsentwurf fiir eine Lernumgebung entwickelt (Kapitel
4.2). Um den formulierten Gestaltungsbedarf bei gleichzeitiger Beriicksichtigung einer entspre-
chenden normativen Bildungsorientierung zu decken, wurden bei diesem Entwurf die in Ka-
pitel 3.6 entwickelten Gestaltungsobjekte zugrunde gelegt. Dabei wurde darauf geachtet, die
abgeleitete Konstellation von Gestaltungsobjekten (moglichst vollstindig) umzusetzen.®® Der
Gestaltungswurf berticksichtigt also Anforderungen, die zum einen aus den normativen Vorga-
ben von Bildung (vgl. Kapitel 3.2), zum anderen aus dem identifizierten Gestaltungsbedarf (vgl.
Kapitel 4.1.4) im Kontext des Instituts fiir Allgemeine Piddagogik und Berufspadagogik an der
Technischen Universitit Darmstadt resultieren.3’

Der die Gestaltungsobjekte realisierende Entwurf wurde anschlieBend mit einer Studienumge-
bung aus der Praxis des Anforderungskontexts verglichen, um zu untersuchen, inwieweit das
System die einzelnen im Entwurf formulierten Aspekte umsetzt (vgl. Kapitel 4.3.3). Daraus
konnten Aussagen beziiglich der Passung der Umgebung hinsichtlich des institutionellen Kon-
textes und der normativen Bildungsorientierung getroffen werden. Auf dieser Basis konnten
weiterhin konkrete Entwicklungspotentiale identifiziert werden.

Mit diesem Kapitel wurde die Operationalisierbarkeit der Ergebnisse einer normativen Anfor-
derungsanalyse im Normbereich Bildung belegt: Die ausgehend von den normativen Vorgaben
analytisch entwickelte Konstellation von Gestaltungsobjekten lasst sich in Zusammenhang mit
der Konzeption von Lernumgebungen konkretisieren. Auch der letzte Schritt hin zur technischen
Implementierung ist moglich, wie im vorangegangenen Beispiel anhand des MyPaed-Projektes

38
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In begriindeten Fillen kénnen Abweichungen ggfs. sinnvoll sein.

Dabei wurde implizit vorausgesetzt, dass die durch den Normbereich definierten Leitziele und die Anforderun-
gen des Einsatzkontexts grundsétzlich miteinander vereinbar sind. Am konkreten Beispiel stehen der Normbe-
reich (Bildung) und der institutionellen Ziele fiir Studium und Lehre an der Technischen Universitit in direktem
Bezug zu einander.
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gezeigt wurde. Die in dieser Arbeit abgeleiteten Gestaltungskriterien und der daraus entwickel-
te Entwurf konnen keinen Anspruch darauf erheben, in der Anwendungspraxis notwendiger
Weise zu einem ,Zuwachs an Bildung“ zu fiihren. Die entwickelte Konstellation von Gestal-
tungsobjekten und darin enthaltenen Kriterien konnen jedoch als forderliche Bedingung fiir
die Realisierung des Richtziels Bildung aufgefasst werden. Sie sind als bildungsforderlich an-
zusehen, indem sie durch normativ-fundierte Gestaltungskriterien eine bestimmte Qualitit der
technischen Rahmenbedingungen sicherstellen.

Die gefiihrte Argumentation bietet jedoch keine Antworten auf Fragen der didaktischen Im-
plementierung konkreter Lehr- und Lernszenarien — diese Problematik liegt abseits des Un-
tersuchungsfeldes dieser Arbeit. Wiirde man diesem Aspekt nachgehen, so miissten zusatzli-
che Kontextfaktoren wie Bildungsprogramme, Curricula, Voraussetzungen und Motivation der
Anwender, soziokulturelle Pramissen etc. im konkreten didaktischen Anwendungsfall einbezo-
gen werden. Eine weitergehende Untersuchung konnte zur Schlussfolgerung fiihren, dass der
Technikeinsatzes maf3geblich von der Passung in Bezug auf die konkreten Rahmenbedingun-
gen und Verwendungsszenarien abhidngen kann. Beispielsweise haben Erfahrungen im Kontext
des MyPaed-Projekts gezeigt, dass trotz Interesse und Riickhalt aus der Studierendenschaft das
Angebot nur zogerlich angenommen wurde. Auch massive Anstrengungen zur Steigerung der
Attraktivitat von Seiten des Betreiber-Teams hinsichtlich Qualitdtsverbesserung, Marketing und
Nutzerberatung konnten keine signifikante Steigerung der regelmif3igen Nutzerzahlen errei-
chen.

Zur Entwicklung einer moglichen Erklarung hierfiir miisste die besondere Beziehung des Pro-
jekts zur Institution betrachtet werden: MyPaed ist die Realisierung einer unabhdngigen Lern-
bzw. Studienumgebung zur Unterstiitzung und Ermoglichung informeller Lernprozesse. Trotz
der inhaltlichen Unabhéngigkeit ist das Projekt Teil einer institutionellen Konstellation und wird
auch als solche wahrgenommen. Im universitiren Kontext herrschen jedoch, trotz des hohen An-
spruchs der in den Leitlinien fiir Studium und Lehre formulierten Bildungsziele, in erster Linie
institutionelle Rahmenbedingungen, die teilweise oder ganz in Widerspruch informellen Kon-
zepten stehen. Es liegt daher die Vermutung nahe, dass die Mehrheit der potentiellen Nutzer
das Projekt — trotz der weitreichenden Unabhéingigkeit — als universitires Angebot wahrneh-
men und es mit dem Einfluss institutioneller Zwénge assoziieren bzw. sich diesen unterworfen
fiihlen. Daher bleiben die Freiriume, die durch das Angebot er6ffnet werden konnten, oftmals
unerschlossen.

Der Erfolg technischer Lernumgebungen bleibt also letztlich eine Frage der Lernkultur, im Sinne
der Gesamtkonstellation aus ,institutionellen Regelungen, pddagogisch-didaktischem Konzept
und bereitgestellten technischen Moglichkeiten“ [Sesink, 2005, S. 93] und der Motivation der
Beteiligten, eine entsprechende Kultur auch zu tragen [vgl. ebd.]. Technische Losungen stellen
dabei nur einen Einflussfaktor neben anderen dar, sie konnen jedoch durch die Bereitstellung
von Handlungsoptionen entscheidend zur Entwicklung und zum Wandel der Lernkultur beitra-
gen — sofern sie angenommen werden konnen bzw. diirfen.
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Ob oder in wie weit sich informelle Szenarien in institutionelle oder betriebliche Kontexte trans-
ferieren lassen ist aktueller Gegenstand der Forschung in verschiedenen Feldern.*® Der grund-
satzlichen Frage nach der Vereinbarkeit der Pradmissen in Bezug den individuellen Lern- und
Entwicklungsprozess einerseits, und der oftmals einschrdnkenden und abgrenzenden institutio-
nellen Organisation von Bildung (Assessment, etc.) andererseits, kann im Rahmen dieser Arbeit
leider nicht nachgegangen werden.*!

40 Hierzu ausfiihrlicher bspw. [Jadin und Zoéserl, 2009] und [Madge u. a., 2009].
4l Diese Thematik wird ausfiihrlich in Miiller [2012] dargelegt.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der systematischen Entwicklung von Gestaltungskriterien
fiir technisch unterstiitzte Lernumgebungen. Die Besonderheit des in dieser Arbeit angewende-
ten Verfahrens zu Gewinnung von Gestaltungskriterien ist dessen konsequente Orientierung an
allgemeinpadagogischen Werten. Dadurch kann ein normativer Riickbezug sowohl in der techni-
schen Umsetzung als auch in den eréffnenden Potentialen fiir die Anwendungspraxis sicherstellt
werden.

Ausgangspunkt ist eine Analyse verschiedener Ansétze zur Entwicklung von Gestaltungskriteri-
en fiir Lernumgebungen in der einschligigen Fachliteratur. Die hierbei gewonnenen Ergebnisse
belegen, dass die vorhandenen Positionen einen normativen padagogischen Standpunkt bisher
nur unzureichend einbeziehen. Dies betrifft insbesondere den Zusammenhang von Technikge-
staltung und den mit Technik verbundenen Gestaltungspotentialen fiir Bildung.

Zur systematischen Aufarbeitung dieses Mangels wurde das Verfahren der normativen Anfor-
derungsanalyse herangezogen, das bereits in verschiedenen Technikgestaltungsprojekten mit
sozio-kultureller Relevanz eingesetzt wurde. Die normative Anforderungsanalyse wurde an-
schliel3end auf den Normbereich Bildung angewendet, um systematisch Gestaltungsempfehlun-
gen flir Lernumgebungen mit normativer Fundierung zu formulieren. Eine wesentliche Her-
ausforderung bestand dabei in der addquaten Operationalisierung des Bildungsbegriffs und
der Entwicklung der daraus resultierenden normativen Vorgaben. Ausgehend von diesen Pra-
missen wurden in den folgenden Prozessschritten der normativen Anforderungsanalyse soziale
Anforderungen und soziotechnische Kriterien abgeleitet. Auf Basis dieser Kriterien konnten an-
schlie3end technische Gestaltungsobjekte fiir den Gestaltungsbereich Lernumgebung entwickelt
werden.

Zur Uberpriifung der praktischen Relevanz dieser Konstellation von Gestaltungsobjekten fiir
Lernumgebungen wurde exemplarisch ein Gestaltungsentwurf ausgearbeitet, der die konkre-
ten Anforderungen, die aus der Anwendungspraxis und den selbst formulierten Zielen der
Technischen Universitdat Darmstadt hervorgehen, auf Basis der abgeleiteten technischen Gestal-
tungsobjekte erfiillt. Dieser Gestaltungsentwurf diente abschlief3end als Referenzmodell fiir den
Vergleich mit der Konzeption der Studienumgebung MyPaed. Anhand der Ergebnisse dieses
Vergleichs konnte belegt werden, dass eine Konzeption auf Basis einer normativen Anforde-
rungsanalyse pragmatisch umsetzbar ist. Weiterhin wurde gezeigt, dass die im Rahmen einer
normativen Anforderungsanalyse entwickelten Gestaltungsempfehlungen zur Analyse des nor-
mativen Riickbezugs vorhandener Lernanwendungen verwendet werden konnen. Dabei konn-
ten anhand der Gestaltungsobjekte weitere Gestaltungspotentiale offenbart werden.

Die in dieser Arbeit abgeleiteten Gestaltungskriterien erheben keinen Anspruch darauf, notwen-
diger Weise zu einem ,,Zuwachs an Bildung“ zu fiihren. Die hier entwickelte Konstellation von
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Gestaltungsobjekten und den darin enthaltenen Kriterien konnen jedoch als hinreichende Be-
dingung fiir die Realisierung des normativen Richtziels Bildung aufgefasst werden. Die Kriterien
sind also als bildungsférderlich anzusehen, indem sie durch normativ-fundierte Gestaltungskri-
terien eine bestimmte Qualitidt der technischen Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung von
Miindigkeit, sozialer Bildung und Qualifikation sicherstellen (vgl. 3.2.1).

Das Ergebnis dieser Analyse kann sowohl als Konzeptionsgrundlage als auch als Reflexionsscha-
blone fiir die technischen Rahmenbedingungen einer Lernumgebung herangezogen werden. Im
Sinne der in Kapitel 2.2.4 erlauterten Schulbau-Metapher sind die durch die technischen Gestal-
tungsobjekte reprasentierten Gestaltungsempfehlungen als Blaupause fiir die Konstruktion und
Weiterentwicklung von Lernumgebungen unter allgemeinpadagogisch-normativer Perspektive
anzusehen. Sie sollen also dazu beitragen, die bestméglichen technischen Rahmenbedingungen
fiir Lernumgebungen (die diese Bezeichnung verdienen) zu schaffen. Dies gelingt nur, wenn
die Lernumgebung fiir die Benutzer nicht nur als vorkonfigurierter Raum (Room) sondern auch
im Sinne eines zu gestaltenden Raums (Space), realisiert wird (vgl. 3.2.4). Der Erfolg techno-
logiegestiitzter Lernumgebungen hangt im Einzelfall zwar immer von den konkreten Gestal-
tungsmoglichkeiten ab, die durch das (didaktische) Verwendungsszenario und die gegebenen
gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen vorgegeben werden. Ein wesent-
licher Einflussfaktor ist in diesem Zusammenhang auch der Gestaltungswille der beteiligten
Nutzer.

Methodologisch orientiert sich die vorliegende Arbeit am Modell der entwicklungsorientierten
Bildungsforschung nach Reinmann und Sesink [2011], die mit ihrem Aufsatz fiir eine alter-
native Forschungsmethodik in den Bildungswissenschaften neben Empirie und Hermeneutik
pladieren. Das Ziel dieses Ansatzes ist, den spezifischen Gestaltungsanforderungen padagogi-
scher Praxis gerecht zu werden. In diesem Zusammenhang sind insbesondere die Ausrichtung
auf die Gestaltung von Zukunft und der damit verbundene Umgang mit Unvorhergesehenem
zu nennen. Der Bedarf einer auf Entwicklungsprozesse und Anwendungsbezug ausgerichteten
Forschung resultiert direkt aus der subjektorientierten Arbeit in der Praxis, die sich weder allein
auf die Auswertungen von Laborexperimenten noch auf rein theoretische Erkenntnisprozesse
verlassen kann. In Anlehnung an das zirkulare Strukturmodells fiir erziehungswissenschaftliche
Forschung nach Benner [1991] beschreiben Reinmann und Sesink [2011] den Prozess einer ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung in drei Phasen: (1) Problematisierung und Entwurf,(2)
Realisierung und Analyse, und (3) Auswertung und neue Perspektive.

Das in dieser Arbeit exemplifizierte Verfahren leistet unter der Perspektive der entwicklungs-
orientierten Bildungsforschung einen Beitrag hinsichtlich einer erziehungswissenschaftlich fun-
dierten Entwicklung von technischen Systemen mit pddagogischer Relevanz. Die Konzeption
anhand einer normativen Anforderungsanalyse ist dabei der Phase (1) Problematisierung und
Entwurf zuzuordnen [vgl. ebd., S. 12]. Ergdnzend zu den bei Reinmann und Sesink einbezoge-
nen Entwicklungsperspektiven ist es hierbei aufgrund der spezifischen Gegebenheiten des Ge-
staltungsbereichs — technikgestiitzter Lernumgebungen — erforderlich, die Konstellation der im
Entwicklungsprozess beteiligten Positionen um einen technischen Standpunkt zu erweitern.
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Charakteristisch fiir diese Phase ist die gleichwertige Einbeziehung von Theorie und Praxis, um
einen ,,Diskurs zwischen den Vertreter/innen beider Instanzen im Rahmen einer Entwicklungs-
partnerschaft“ zu etablieren [ebd.]. Ziel dieser Partnerschaft ist das gemeinsame Zusammen-
wirken einer distanziert-rationalen und normativ legitimierten Perspektive der wissenschaft-
lichen Forschung und einer an der Losung konkreter Probleme orientierten Praxis [ebd., S.
13]. Ausgangspunkt fiir den gemeinsamen Entwicklungsprozess ist ein Entwurf, der, um den
verschiedenen Interessen gerecht zu werden, das wechselseitige Verhéltnis von theoretischen
Erkenntnissen und konkreten Gestaltungsoptionen fiir die praktische Umsetzung aufzeigt und
das Gestaltungsfeld einschliel8lich der gegebenen Bedingungen spezifiziert. Der Entwurf muss
sich in diesem Zusammenhang an normativen Leitzielen (wie z.B. Bildung, Miindigkeit, Auto-
nomie) orientieren, die von beiden Positionen getragen werden konnen und die sowohl fiir die
Forschungsfrage als auch fiir die Anwendungspraxis relevant sind [vgl. ebd.].

Das durch eine normative Anforderungsanalyse beschriebene Verfahren stellt in diesem Zusam-
menhang eine addquate Methode zur systematischen Strukturierung dieses Entwurfsprozesses
dar: Konsentierte Normen dienen explizit als Ausgangspunkt der Analyse und stellen somit die
normative Verankerung der folgenden Ableitungsschritte sicher. Der im Rahmen einer normati-
ven Anforderungsanalyse vollzogene Konkretisierungsprozess muss dabei nicht auf allein auf die
Entwicklung technischer Gestaltungskriterien abzielen, sondern kann auch die Optionen zur An-
wendung der technischen Artefakte im sozialen und institutionellen Kontext der Praxis implizie-
ren. Diese Entwicklung von Gestaltungskriterien fiir die Anwendung miisste durch eine weitere
Analyseebene im Verfahren der normativen Anforderungsanalyse abgebildet werden. Dariiber
hinaus wére auch der Einsatz einer normativen Anforderungsanalyse jenseits des Kontextes von
Technikentwicklung zu priifen. Fiir diesen Fall miisste das Verfahren dahingehend abgewandelt
werden, dass aus den sozialen Anforderungen anstatt soziotechnischer Kriterien Kriterien des
betreffenden Anwendungskontextes (bspw. institutionelle oder raumliche Gegebenheiten) ent-
wickelt werden, die wiederum zu bestimmen konkretisierten Gestaltungsoptionen (im Sinne
von Gestaltungsobjekten) fiihren.

Unabhéngig vom Gestaltungsbereich, auf den eine (normative) Anforderungsanalyse abzielt,
muss die Wirksamkeit der entwickelten Konzepte in der Praxis anhand einer prototypischen
technischen und didaktischen Implementierung erprobt und nachgewiesen werden. GemafR des
Ansatzes der entwicklungsorientierten Bildungsforschung erfolgt diese Erprobung wéahrend der
zweiten Phase Realisierung und Analyse." Wihrend der Erprobungsphase sind die Anwendungs-
szenarien, einschliel8lich der resultierenden Effekte, moglichst detailliert zu dokumentieren und
zu analysieren [vgl. ebd., S. 13 ff.].2

! In der konsequenten Ausrichtung auf die pidagogische Anwendungspraxis zeigt sich die Nihe Pragmatismus

zum nach Dewey (vgl. 2.2.3).

Hierbei sind insbesondere auch die Erscheinungen in die Analyse mit einzubeziehen, die auerhalb der ur-
spriinglichen Konzeption liegen. Gerade in dieser ,Erweiterung des analytischen Fokus“ zeigt sich die charakte-
ristische Unterscheidung zum empirischen Betrachtungsansatz: ,,Ein Entwicklungsprojekt kann folglich niemals
etwas anderes als eine Fallstudie sein, die letztlich immer einzigartig ist, nicht reproduziert werden kann und
sich daher von ,herkdmmlicher [...] empirischer Forschung fundamental unterscheidet” [ebd., S. 15].
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Im Zuge der dritten Phase (3) Auswertung und neue Perspektive werden die Ergebnisse abschlie-
Bend bewertet [vgl. ebd., S. 16 f.]. Die Gestaltungskriterien der normativen Anforderungsanaly-
se konnen wihrend dieser Phase als Vorlage herangezogen werden, um den normativen Riickbe-
zug der technischen und didaktischen Umsetzung zu untersuchen. Die Auswertungen in dieser
Phase sind dahin gehend zu interpretieren, ob durch die Umsetzung der Konzeption (a) neue
Handlungsspielraume erschlossen oder (b) erweiterte Perspektiven fiir die pddagogische Praxis
erschlossen wurden, bzw. ob (c) sich weitere Ankniipfungspunkte fiir die Forschung ergeben
haben [ebd.]. Hierbei ist zu beachten, dass die Ergebnisse der Aspekte (a) und (b) in weiteren
Iterationen des durch die normative Anforderungsanalyse strukturierten Entwurfsprozesses zu
berticksichtigen sind. Auf Basis dieser Riickkopplung konnen dann die Ableitungsschritte der
normativen Anforderungsanalyse weiter prazisiert werden und fithren ggfs. zur Korrektur oder
Erweiterung der Konstellation von Gestaltungsobjekten und der darauf aufbauenden Gestal-
tungsvorschlage.

Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur Verankerung eines allgemeinpddagogischen An-
spruchs im wissenschaftlichen Diskurs zur Gestaltung von bildungsrelevanten Techniksystemen,
insbesondere in Bezug auf Lernumgebungen. Sie belegt die Anwendbarkeit der ingenieurwis-
senschaftlicher Entwicklungsmethodik der normativen Anforderungsanalyse im Kontext eines
padagogisch-didaktischen Anwendungsbereichs, indem sie einen Rahmen zur systematischen
Uberwindung der ,Beschreibungsliicke“ zwischen bildungstheoretischen Formulierungen der
normativen Ziele und der ingenieurwissenschaftlich geforderten Préazision von Anforderungs-
beschreibungen operationalisiert.

Die Ergebnisse dieser Arbeit bieten die Grundlage fiir weitere differenzierte Betrachtungen hin-
sichtlich der im Kontext von Lernumgebungen beteiligten Rollen, einschlieBlich einer Analyse
der in diesem Zusammenhang ggfs. auftretenden Zielkonflikte. Die parallele Betrachtung und
Gegeniiberstellung der mit unterschiedlichen Rollen verbundenen Anforderungen an Gestal-
tungslosungen wiirde die Potentiale der normativen Anforderungsanalyse weiter ausschopfen
und dazu beitragen, mogliche perspektivenbedingte Zielkonflikte offenzulegen. In Bezug auf
das Modell der entwicklungsorientierten Bildungsforschung ergeben sich als mogliche Ankniip-
fungspunkte fiir weitere Arbeiten einerseits die technische und didaktische Implementierung
von (prototypischen) Lernumgebungen entsprechend der entwickelten Konstellation von techni-
schen Gestaltungsobjekten, und andererseits die Auswertung ihrer Effekte auf die padagogisch-
didaktische Praxis sowie auf die individuellen und kollaborativen Bildungsprozesse. Die Aus-
wertungsergebnisse, einschliel8lich der Riickkopplung der Ergebnisse, konnen anschlief3end fiir
die Verfeinerung der Konkretisierungsschritte im Rahmen weiterer Iterationen der normativen
Anforderungsanalyse herangezogen werden. Durch diese Kombination von entwicklungsorien-
tierter Forschungsmethodik und dem Verfahren der normativen Anforderungsanalyse kann der
an Bildung orientierte Gestaltungsprozess fiir Lernumgebungen optimiert werden.
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A Auflistung der technischen Gestaltungsobjekte

Gestaltungsobjekte realisierte realisierte resultierende
Gestaltungsziele Gestaltungsaufgaben Gestaltungsaufgaben

GO1: K1-GZ1, K3-GZ3, - =

Zugriffsverwaltung K3-GZ5, K3-GZ6

GO2: K1-GZ2, K5-GZ2, GA6-1 -

Sichtenverwaltung K5-GZ5

GO3: K2-GZ1, K5-GZ1, - GA3-1, GA3-2

Versionsverwaltung K9-GZ3

GO4: K3-GZ1, K3-GZ2 - GA4-1

Verschliisselung

GOS5: K2-GZ1, K3-GZ4, - GA5-1, GA5-2, GA5-3

Integritatsverwaltung K3-GZ5

GO6: K5-GZ1, K1-GZ2 GA5-2, GAS-3, GA4-1 GA6-1

Editier- und Autorenwerkzeuge

GO7: K5-GZ3, K8-GZ4 - -

Rollenverwaltung

GO8: K5-GZ5, K5-GZ6 - -

Modularitét

GO9: K7-GZ1, K7-GZ3 - -

Klassifikationsverwaltung

GO10:

Annotationsschnittstellen

GO11:

Suche und Filterung
GO12:

Gruppen

GO13:
Gruppenfunktionen
GO14:

Export von Inhalten
GO15:

Loschen von Inhalten
GO16:
Bewertungssystem
GO17:
Anderungsverwaltung
GO18:
Content-Schnittstellen
GO19:
Evaluationssysteme
GO20:

Kommunikationsverwaltung

K5-GZ5,K7-GZ2

K7-GZ4

K8-GZ1

K8-GZ2, K8-GZ5

K9-GZ2

K9-GZ4

K10-GZ3, K7-GZ3

K2-GZ5

K7-GZ5

K2-GZ6

K6-GZ1, K6-GZ2

GA3-1

GA12-1

GA25-5

GA14-1

GA10-2

GA3-2, GA10-1, GA13-4

GA10-1, GA10-2

GAl12-1

GA13-1,..., GA13-5

GA14-1

GA17-1

GA19-1
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Gestaltungsobjekte realisierte realisierte resultierende
Gestaltungsziele Gestaltungsaufgaben Gestaltungsaufgaben

GO21: K10-GZ1 GA17-1, GA25-4 -

Identititsverwaltung

GO22: K6-GZ3 GA21-2, GA25-2 -

Vermittlung sozialer Présenz

GO23: K10-GZ4 GA25-1, GA21-2 -

User-Netzwerke

GO24: K2-Gz1 GAS5-3, GA18-1 -

Referenzexemplar-Verwaltung

GO25: K6-GZ2, K5-GZ4 - GA25-1,..., GA25-7

PLE

GO26: K4-GZ2 - -

Spiele/Simulationen

GO27: K10-GZ2 GA25-3 -

Portfolios und Lerntagebiicher

GO28: GA13-1, GA25-7 - -

Workflowverwaltung

G029: K2-GZ2, K2-GZ3, - -

Nutzerdaten-Einsicht K2-GZ4

GO30: K1-GZ5 - -

Hilfsangebote

Tabelle A.1.: Ubersicht der technischen Gestaltungsobjekte im Zusammenhang mit den jeweils
realisierten Gestaltungszielen und den resultierenden Gestaltungsaufgaben.
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