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Zusammenfassung

In unserem Artikel wollen wir die Problematik der Evaluation und
Qualitatssicherung von Konstrukten beschreiben. So ist einerseits die Qualitat
selbst als ein Konstrukt anzusehen, aber auch der Lernerfolg, der ja oft als ein
Indikator fir Qualitat gesehen wird. Eine Bewertung von Qualitét wird aus dieser
Sichtweise heraus schwierig, ist aber in der Praxis unumgéanglich.

1 Einleitung’

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

! Bei der Angabe von Zitaten haben wir in diesem Beitrag jeweils die Vor- und Nachnamen der
Autorlnnen angegeben, um im Zuge von gender mainstreaming darauf hinzuweisen, ob der
entsprechende Beitrag von einer Frau oder einem Mann verfasst worden ist.
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was ,,e* ist — also eLearning, eEducation, elnclusion, eGovernment usw. — gut zu
vermarkten.

Doch wo liegen die Vorteile von eLearning? Warum soll es besser sein, als
traditionelles Lernen? Wird durch eLearning eine hohere Lernqualitat erzielt als
mit traditionellem Lernen?

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

2 Lernqualitat — was ist das?

Die Frage nach Lernqualitat lasst sich nicht ohne weiteres beantworten, denn
Lernqualitdt kann vielféltige Bedeutungen haben. Einerseits kann damit die
Qualitat des Lernergebnisses gemeint sein, aber auch die Qualitat des
Lernprozesses oder die der Behaltensleistung.

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

2.1 Das Konstrukt Qualitat

In der Wikipedia® — der groBten freien Enzyklopadie im Netz — ist zur ,,Qualitat”
zunachst verzeichnet, dass sich der Begriff von dem Lateinischen ,,qualitas®
ableitet, was soviel wie Beschaffenheit oder Eigenschaft bedeutet. Weiterhin wird
angegeben, dass ,,Qualitat” in der Umgangssprache mit Wertungen verbunden ist
und ,,die Zweckangemessenheit eines Ergebnisses menschlicher Arbeitstatigkeit
bzw. der Beschaffenheit eines Produktes oder einer Dienstleistung zum Ausdruck
bringt“(Wikipedia, 2005). Am Ende des Eintrags findet sich eine sehr einfache,
aber dennoch sehr einleuchtende Faustformel fir die Definition von Qualitat:
»Qualitat ist die Ubereinstimmung von Ist und Soll* (ebd).

So plausibel dies zunéchst klingt — was Qualitdt ausmacht, lasst sich aus dieser
»Regel” nicht ableiten. Die Schwierigkeit liegt darin, dass sich Qualitat nicht nur
aus einer Perspektive zusammensetzt, sondern ein Konstrukt darstellt, welches aus
dem Zusammenspiel vieler Faktoren entsteht (vgl. UIf Ehlers 2004:25).

»Konstrukte [...] unterscheiden sich von Indikatoren (beobachtbare
Merkmale) vor allem dadurch, daf} sie nicht ohne weiteres mefbar

http://de.wikipedia.org
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sind. Konstrukte sind theoretische GrofRen, die innerhalb von
Theoriekontexten sinnvoll sind, deren empirische Existenz jedoch
nur behauptet werden kann. Fur die empirische Forschung ergibt sich
daraus die Notwendigkeit, Konstrukte operationalisieren zu missen,
wobei die Operationalisierungen wiederum nur einen hypothetischen
Charakter haben, sich also als falsch erweisen konnen* (Ute Clement
& Bernd Martens 2000:106).

Zu einem Konsens uber die Definition von Qualitat zu gelangen, dirfte auch im
wissenschaftlichen Diskurs schwierig sein. UIf Ehlers weist darauf hin, dass es
noch keine Ubereinstimmende Meinung dartiber gibt, ,,wie etwa Bildungsqualitét
definiert ist* (2004:51).

Dennoch bewegen wir uns nicht im definitionsleeren Raum, denn trotz dieser
relativistischen Darstellung konnen Qualitatseigenschaften beschrieben werden.

So ist Qualitat im Bildungsbereich unter anderem dadurch gekennzeichnet, dass
sie erst nach Inanspruchnahme (also nach erfolgter Nutzung) sichtbar und
Uberprufbar ist und dartiber hinaus nicht unmittelbar sichtbar ist. Auf3erdem ist
Qualitat schwer zu standardisieren (vgl. Lee Harvey & Diana Green 2000).

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

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

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

Seit dem Aufkommen des eLearnings wurden eine Reihe von Qualitadtskonzepten
entwickelt. Diese zeigten jedoch keine groRen Erfolge, da ,.ein auf alle Lerner
gleichermallen (Ubertragbarer Zusammenhang zwischen didaktischen oder
medialen Attributen eines Lernsystems [...] nach derzeitigem Stand nicht
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nachgewiesen werden [konnte]* (UIf Ehlers 2004:24, vgl. auch Bernd
Weidenmann 1997, James A. Kulik & Chen-Lin Kulik 1991).

Entscheidend fir die Messung und Sicherung von (Lern-)Qualitat ist Evaluation.
Durch Evaluation werden sowohl Lernangebote, als auch —Ergebnisse anhand
bestimmter Kriterien und im Hinblick auf die Lernziele gemessen und bewertet.
Eines dieser Kriterien ist in sozialwissenschaftlichen Evaluationsstudien oftmals
der Lernerfolg. Er dient sozusagen als ein Indikator fur Lernqualitt.

3 Messung von Lernqualitat

Ein beliebter Weg, Lernqualitat zu belegen, ist die Messung des Lernerfolges. Es
wird davon ausgegangen, dass eine Software oder ein Bildungsangebot héhere
Lernerfolge erzielt, je hoher die Qualitat eben jener Software ist. Will man sich
beispielsweise ein Lernprogramm zulegen, 0berprift man es auf ein
Qualitatssiegel oder eine Testnote. Gekauft wird das Programm, welches die
hdchste Qualitat verspricht, weil ein hoherer Lernerfolg erhofft wird.

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

3.1 Das Konstrukt Lernerfolg

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

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

Michael Kerres (2001:111) sieht den Lernerfolg als ,,Ergebnis didaktischer
Aktivitaten®, aber nicht als das bloRRe ,,Behalten von Fakten, Ereignissen oder
Vorgéngen®. Bei einer Reduktion des Lernerfolges auf bloRBe Behaltensleistung
werden sowohl Personlichkeit der Lernenden als auch ihre Denkschemata aulier
Acht gelassen. Dazu kommt weiterhin, dass auch der Lerntransfer nicht
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ausreichend beachtet wird — also: konnen wir das, was wir lernen, auch praktisch
umsetzen, oder: ist der Erfolg in einer Lernsituation auf den Alltag bertragbar?

Der Lernerfolg ist nach Kerres unter anderem davon abh&ngig, ,inwieweit es
gelingt, die angestrebten kognitiven und emotionalen Lernprozesse anzuregen®.
Lernangebote sind demnach ,,s0 aufzubereiten, dass ihre Bearbeitung bestimmte
Lernprozesse moglich machen® (ebd:147).

Kerres stellt einige Kriterien heraus, die seines Erachtens fir die Spezifizierung
des Konstrukts Lernerfolg im Kontext mediengestltzten Lernens geeignet sind.
Diese umfassen beispielsweise die erlebte Qualitdt des Lernangebotes, die
emotionale Reaktion und Lernmotivation, das Lernverhalten, die subjektive
Zufriedenheit mit dem Lernverhalten/-ergebnis, die faktische Nutzung/Akzeptanz
und ,,Lebensfahigkeit” des mediengestitzten Lernens im organisationalen Kontext
usw., aber auch den ,objektiven“ Lernerfolg in verschiedenen zeitlichen
Abstanden und unter unterschiedlicher Anwendungsnahe (vgl. ebd. 2001:112).

Was ist unter ,,objektiven” Lernerfolg zu verstehen und kann er Uberhaupt
gemessen werden? Auf diese Problematik mdchten wir im Folgenden eingehen.

3.2 Lernerfolgsmessung: Fehler und Fallen der Forschung

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

Dieses Zitat macht bereits deutlich, dass es nicht so einfach ist, Lernerfolg anhand
einzelner Kriterien festzumachen. Denn eine Schilerin, die den Lernstoff bloR
auswendig gelernt wiedergibt, kann unter Umsténden eine bessere Note erzielen,
als der im Zitat erwahnte Schiler. Die Messung des Lernerfolgs orientiert sich im
Schulbereich, wie auch in Evaluationsstudien oftmals an standardisierten
Wissensabfragen.

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

Es ist ndmlich keineswegs klar und eindeutig, was unter Lernerfolg zu verstehen
ist. Die bisherige traditionelle, jedoch oft vorherrschende Sichtweise, dass der
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Lernerfolg in der Reproduktion und/oder Anwendung von theoretischem Wissen
(sei es nun Fakten- oder prozedurales Wissen) besteht, greift eindeutig zu kurz
und ist noch berwiegend von den ,alten” Medien, d.h. der mehr oder weniger
passiven Wissensvermittlung, gepragt. Zurlckzufuhren sind diese unsinnigen
Evaluationen auf die Gleichsetzung von prozeduralem Wissen (,,know how* bzw.
Wissen, wie etwas geht) mit der tatsachlichen Fertigkeit, dem skill selbst: Wenn
ich weil3, wie ein Autoreifen gewechselt wird, heifl3t das lange noch nicht, dass ich
es auch tatsachlich kann (vgl. Peter Baumgartner 1999b).

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

»Der haufig in objektivierten MalRen, etwa Klausurnoten oder
Prifungsleistungen, erfasste Lernerfolg sagt nichts dber die
subjektive Zufriedenheit des Nutzers mit der Lernsoftware aus [...].
Lernerfolg ist zudem ein hoch komplexes, widerspruchliches
Merkmal. Niedrige Werte in ,,objektiven* Lernerfolgsmalien kdnnen
mit positiven Beurteilungen der Lernsoftware durch einen Nutzer
einhergehen und umgekehrt“ (Rolf Schulmeister et al., 2005).

Ute Clement & Bernd Martens verweisen in diesem Zusammenhang auch auf die
Anforderungen an modernes Lernen. So werden auf der einen Seite zwar
Interaktivitdt und ein hohes MaR an Selbststeuerung beim Lernen gefordert, der
Lernerfolg soll aber dennoch kontrollierbar und moglichst vorhersagbar sein (vgl.
2000:98). Dieser Aspekt stellt eine weitere Schwierigkeit bei der Bewertung von
Lernerfolg gar. Auch Kerres (2001:11) gibt zu bedenken, dass im Rahmen einer
konstruktivistischen Sichtweise und dem Ansatz des situierten Lernens Wissen
standig in sozialen Kontexten konstruiert und also nicht im Kopf ,,abgespeichert*
wird. Es wird deutlich, dass damit Evaluationsansétze, die auf das Individuum
ausgerichtet sind, wenig brauchbar sind. Ein mdglicher alternativer
Evaluationsansatz wére demnach, zu prifen, inwieweit die Lernangebote
generative soziale Settings unterstitzen.

In der Forschungspraxis ist ein solches Vorgehen oft schwierig umzusetzen. Es
verwundert daher nicht, dass in vielen Evaluationsstudien Lernerfolg mit
Behaltensleistung gleichgesetzt wird (vgl. aaO).

Werden Lernprozesse empirisch analysiert, wird in der Regel angenommen, ,.es
bestehe ein kausaler Zusammenhang zwischen Ergebnissen von Lernprozessen
und davon unabhéngigen EinflussgréfRen® (Ute Clement & Bernd Martens 2000:
99). Ohne diese Annahme ergében beispielsweise didaktische Bemiihungen oder
Differenzierung keinen Sinn. Der Lernerfolg stellt in diesem Modell eine
abhangige GroRe dar, die in einem kausalen Zusammenhang zu einer Anzahl
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unabhéngiger Variablen steht: ,Die Forschung versucht, die Abhangigkeiten
zwischen Ursache und Wirkung im empirischen Einzelfall oder verbunden mit
einem allgemeinen theoretischen Anspruch zu klaren“ (ebd.). In der empirischen
Forschung — darauf weisen Clement & Martens ausdricklich hin — féllt es jedoch
schwer, die Giltigkeit eines gesamten Modells zu belegen. Es existieren ,,keine
metatheoretischen Aussagen Uber die Gultigkeitsbereiche sozialwissenschaftlicher
Methoden* (2000:100).

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

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

Viele Jahre lang stellten Vergleichsuntersuchungen im herkémmlichen Sinne
einen methodischen Forschungsstandard dar — ein Lernsetting wurde mit einem
anderen verglichen. Auf diese Weise wurde erhofft, Rickschliisse auf den Erfolg
eines Settings zulassen zu konnen. Nach wie vor erfreuen sich derartige
Vergleichsstudien grof3er Beliebtheit. In vielen Bereichen mag dies auch ein
sinnvolles Verfahren in der p&dagogischen Forschung sein, im Bereich der
Medienwirkungsforschung ist es durchaus diskussionswirdig.

Bei diesen aufwendigen experimentellen Studien wird der Lernerfolg meist
implizit durch das Testverfahren definiert, wobei aus methodischen Griinden der
Vergleichbarkeit das gleiche Prufverfahren (z.B. schriftliche Tests fir beide
Gruppen) verlangt wird. Dieses Evaluationsdesign ist aber in zweifacher Hinsicht
problematisch:

1. Wenn es sich blo3 um einen Vergleich rezeptiven Lernens, wo es in erster
Linie um die Préasentation (Vermittlung) von Inhalten mittels Text, Grafik oder
Bewegung geht, handelt, dann werden in diesem Fall die neuen Eigenschaften
und Vorteile der Interaktivitit gerade nicht genutzt! Vergleichenden
Evaluationen dieser Art sind daher wenig sinnvoll. Wenn mehrdimensionale
Evaluanden in Hinblick auf einem bestimmten Aspekt miteinander verglichen
werden, dieser Gesichtspunkt aber flr einen der Evaluanden gerade nicht
typisch ist, dann sind naturlich allgemeine Bewertungen und Aussagen zu den
Evaluanden insgesamt nicht zul&ssig. Wenn z.B. untersucht wird ob das Lesen
von Texten auf Papier oder am Bildschirm effizienter ist, und die empirischen
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Ergebnisse sprechen (naturlich!) fir das Buch, dann lassen sich dartber keine
allgemeinen Aussagen zum Lernmedium selbst ableiten. Zul&ssig ist blof3 der
eingeschrénkte Schluss, dass das Medium Buch fir rezeptive Leseaufgaben
besser geeignet ist.

Trotz aufwéndiger und kostenintensiver Methodik unterliegen generalisierende
Vergleichsstudien einem wissenschaftstheoretischen Zirkelschluss: Zuerst wird
Lernen kognitivistisch eingeschrdnkt und anschliefend behauptet, dass
»Lernen® durch interaktive Software generell nicht besser unterstiitzt wird, als
es traditionelle Mittel (z.B. ein gutes Buch) ohnehin schon tun bzw. getan
haben.

2. Oder aber umgekehrt: Wenn in diesen vergleichenden Evaluationen gezeigt
wird, dass bestimmte Zusammenhédnge mit interaktiven Medien besser gelernt
werden konnen, dann ist in diesen Untersuchungen ,,Lernerfolg* nicht mehr
bloR rezeptiv definiert. Trotzdem ist damit das methodologische Problem einer
Vergleichsstudie nicht gelost und kann daher in einem vergleichenden
Evaluationsdesign nicht addquat eingeldst werden: Der Lernerfolg muss ja qua
Evaluationsdesign mit gleichen Inhalten und gleicher Prifmethode festgestellt
werden (vgl. Peter Baumgartner 1997).

Unter Bezugnahme auf Daniel Surry & David Ensminger (2001) seien nun einige
Grinde fur die Kritik an Medienvergleichsforschungen genannt (nach Patrick
Blumschein 2004:8):

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

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

3. Daintervenierende Variablen in vielen Medienvergleichsstudien nicht
berucksichtigt werden, sind diese Studien methodisch mangelhaft, weil sie
so gut wie keine externe Validitat aufweisen (vgl. Jurgen Bortz & Nicola
Ddring 2002; Bernhard Jacobs 1998).

An dieser Stelle sei auf die ATI-Forschung hingewiesen, die vor allem durch Lee J. Cronbach
bekannt wurde und die sich mit der Interaktion zwischen Vorwissen der Lernenden und des
Untersuchungsverfahrens beschéftigt. Allerdings ist auch der Erfolg dieser Forschungsrichtung
als gering einzuschétzen.
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Wir mdchten zusammenfassend mit Schulmeister feststellen, dass ,,aus dem
Darbietungsmodus der Lerninhalte und der Unterscheidung zwischen
verschiedenen Lernmedien [...] keine Unterschiede im objektiv messbaren
individuellen Lernerfolg oder der von den Lernern subjektiv empfundenen
Lernqualitéat ableitbar [sind]“ (Rolf Schulmeister et al. 2005). Oder, wie Joachim
Hasebrook bereits vor 10 Jahren feststellte: ,,Nach dem heutigen Erkenntnisstand
ist es nicht maoglich, prinzipielle Aussagen Uber die Lernwirkungen von
Multimedia zu machen* (1995:101).

Es durfte wohl inzwischen aus unserer Argumentation deutlich geworden sein,
dass wir der Auffassung sind, dass weder klare Definitionen von Lernerfolg, noch
deren empirische Erfassung problemlos durchzufiihren sind. Wenn sich diese
Ansicht durchsetzt, dass missten in Zukunft konsequenterweise diese
methodologisch falsch angelegten ,,Vergleichs“studien in Begriindungsnot
kommen. Das betrifft sowohl ihre Finanzierung als auch ihre Akzeptanz fir
Zeitschriften und Kongresse, wo sie h&ufig immer noch ihre félschlicherweise
verallgemeinerten Resultate ausbreiten dirfen.

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

4 Wohin soll die Reise gehen? — Ein Fazit

Wie deutlich wurde ist es nicht ohne weiteres mdéglich, Aussagen Uber den
Lernerfolg beim eLearning zu treffen, da Lernerfolg als ein Konstrukt zu sehen ist,
von dem keine ,Reinform* existiert. So kodnnen beispielsweise
Behaltensleistungen, neu erworbene F&higkeiten und Kompetenzen oder auch nur
die Anzahl richtig angekreuzter Antworten in einem Test als Lernerfolg betrachtet
werden. Dies fihrt dazu, dass unspezifische Vergleiche — z.B. online- versus
Présenzlernen — nur bedingt geeignet sind, um Aussagen (ber den Erfolg eines
Lernarrangements zu treffen.

Dies bedeutet aber auch, dass Uber die Qualitat einer Lernumgebung nur wenig
ausgesagt werden kann, wenn der Lernerfolg als ein Qualitatskriterium angesehen
wird. Damit wiirde man ein Konstrukt (Qualitat) unter Bezugnahme auf ein
anderes Konstrukt (Lernerfolg) zu operationalisieren versuchen, was ein
hoffnungsvolles Unterfangen ist.
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Dennoch wollen wir keine relativistische Position vertreten. Wir vertreten damit
nicht die Auffassung, dass nichts mehr gemessen werden kann, dass quantitative
empirische Wissenschaft obsolet ist und keine Perspektive hat. Ganz im Gegenteil,
wir meinen, dass es sich dieser Wissenschaftszweig eine Reihe von
Herausforderung stellen muss und sich die Sache nicht zu einfach machen darf.
Unsere (nicht relativistische) Schlussfolgerung ist vielmehr: Das (vergleichende)
Untersuchungsdesign muss der Komplexitat der untersuchten Wechselwirkungen
entsprechen! Werden zur Reduktion der Komplexitat des Untersuchungsdesign
Bedingungen als unabhéngige Variablen konstant gehalten, dann dirfen in der
Interpretation der Ergebnisse keine (implizite) Aussagen uber diese Variablen
getroffen werden. Das fiihrt naturlich zu einer deutlichen Einschrénkung der
Interpretation quantitativer empirischer Forschungsergebnisse und wirft die Frage
auf, ob der dafir investierte Aufwand in Personal und Geld die Resultate dieser
Art von Forschung rechtfertigen. Das ist aber eine wissenschaftspolitische
Entscheidung und hé&ngt zum Teil zumindest auch vom vorherrschenden
Paradigma der Wissenschaft ab: Wer sitzt mit welcher Wissenschaftsauffassung in
welchen Gremien und bestimmt darliber was als wissenschaftliche Forschung
legitim, sozial vertraglich und politisch gewtnscht ist.

In der Praxis hat es wenig Sinn, auf die Frage, inwiefern man Lernplattform X
gegeniiber Lernplattform Y favorisiere, mitzuteilen, dass es keine hinreichende
wissenschaftliche Begrundung dafur gibt. Evaluationen sind fir die
Qualitatssicherung also nach wie vor nétig. Zwar mochten wir Gerhard M.
Zimmer & Elena Psaralidis (2000:263f) zustimmen, ,,dass die Bewertung eines
Lernangebots auf der Grundlage seiner Produktmerkmale noch nichts ber die
erzielbaren Wirkungen aussagt“, dennoch kommen wir in der Praxis um
Bewertungen — und den dafiir notwendigen komplexen Untersuchungssetting —
nicht umhin.

Wie konnte also ein alternativer Ansatz zur Messung der Qualitét eines eLearning-
Settings aussehen? Auch hier beziehen wir uns zunéchst auf Gerhard M. Zimmer
& Elena Psaralidis (2000), indem wir feststellen, dass erst durch das Lernen selbst
Qualitat hergestellt werden kann. Lernen ist demnach in erster Linie als eine
soziale Aktivitdt zu begreifen und nicht bloR3 als eine kognitive Erscheinung.
Allerdings sollte man Qualitét, so stellt Sigmar-Olaf Tergan (2003) fest, nicht nur
an den Lernaktivitaten, sondern vor allem in ,Hinblick auf die Bewaltigung
bestimmter Anforderungen von Problem- und Aufgabenstellungen® festmachen,
die in ganz unterschiedlicher Weise von den Lernenden bzw. vom Lernangebot
ausgehen konnen. Wie wir bereits oben dargestellt haben, kann Qualitat von e-
Learning also aus zwei unterschiedlichen Blickrichtungen betrachtet werden: Sie
kann sich einerseits auf die Qualitit das angebotenen Materials und andererseits
auf die Qualitat des Lernergebnisses beziehen. Wéhrend es sich im ersten Fall um
eine Art , Trockenprifung“ handelt — wo das Material beispielsweise von
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Expertinnen(gruppen) durchgesehen wird —, erfordert die zweite Sichtweise die
Evaluierung eines bereits stattgefundenen Lehr-/Lernvorgangs, eines dynamischen
Prozesses, einer sozialen Aktivitat.

Diese beiden Sichtweisen erfordern nicht nur jeweils eine unterschiedliche
Methodik, sondern kénnen auch zu vollig unterschiedlichen Ergebnissen fiihren.
Beispielsweise kann der online Kurs XY in der , Trockenpriufung® sehr gut
abschneiden (indem er z.B. ein bestimmtes Themengebiet vollstandig, inhaltlich
korrekt und — nach Meinung der evaluierenden Expertlnnen — didaktisch gut
aufbereitet und abdeckt), wahrend derselbe Kurs bei der Lernerfolgskontrolle dann
katastrophale Ergebnisse liefert (z.B. weil die Zielgruppe nicht addquat war oder
weil die Performance der Software im Realbetrieb eingebrochen ist). Umgekehrt
konnen rudimentére, schlecht aufbereitete Angebote durch ein gelungenes
didaktisches Design zu sehr guten Lernerfolgen fiihren. (Paradoxerweise gerade
auch deswegen, weil sie rudimentdr sind, d.h. viel Eigenleistung und
Eigenaktivitaten der Studierenden verlangen.) Obwohl es zwischen der Qualitat
des Angebotes und der Qualitdit des Lernergebnisses natirlich einen
Zusammenhang gibt, so ist doch zu betonen, dass das was letztlich z&hlt, natirlich
die Qualitat des Lernergebnisses ist.

Bei der Einschétzung des Lernergebnisses ist eine klare Vorstellung tber Lernziel
und damit zusammenhéngend Uber die verwendete Lerntheorie erforderlich: Wenn
beispielsweise fachliche Inhalte abstrakt abgefragt werden, ist blof3 das
Reproduzieren des Stoffes (Faktenwissen) gefordert; wird hingegen ein komplexes
Problem prasentiert, sind unter anderem auch anderen Wissensformen wie
Anwendungswissen, Auswahl und Einsatz von Methodenwissen gefordert.
Wéhrend bei der Evaluierung gelernten Faktenwissens verschiedene (individuelle)
Test- and Assessmentwerkzeuge verwendet werden konnen, die einen relativ
starken Zusammenhang zur Angebotsstruktur haben, steht bei konstruktivistischen
Lehrformen auch die Lehrorganisation inklusive des Betreuungsprozesses auf dem
Prifstand.

Eine der hauptséchlichen Fehler bei Evaluationen besteht gerade darin, dass die
Aufmerksamkeit in erster Linie auf die Methodik der Verfahren gelegt wird und
dabei die Frage nach den Lernzielen vernachl&ssigt wird. Das Ergebnis beschrénkt
sich dann hdufig auf die Bewertung einfacher Formen der Wissensvermittlung
(présentative Lehrformen) und weniger auf die Evaluierung von Féhigkeiten und
Kompetenzen (vgl. Peter Baumgartner & Annabell Preussler 2005:5).

An dieser Stelle kdnnte dann ein génzlich anderer Ansatz zum Tragen kommen,
namlich die ldee einer kompetenzbasierten Ausbildung® und deren Bewertung.

Dieses Modell wird beispielsweise im neuen Master-Studiengang ,.,eEducation /Bildung und
Medien* an der FernUniversitdt in Hagen eingesetzt werden. Auch die Western Governors
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Unter dem Begriff der Kompetenz verstehen wir nach John Erpenbeck & Lutz von
Rosenstiel ,,Dispositionen selbstorganisierten Handelns“(2003:11). Dabei zeigen
sich Kompetenzen vor allem in kreativen Leistungen, die im Gegensatz zu
Qualifikationen eben nicht auf traditionellem Weg geprift werden kdnnen und
sollen. Sie beziehen sich eher auf selbstorganisierte subjektorientierte
LSAuffihrungen®, die auch als Performances verstanden werden konnen. Die
Prifungsleistungen werden in ePortfolios gesammelt und archiviert. Diesen
Ansatz — den wir auch an unserem Lehrgebiet weiter verfolgen wollen — ist
unserer Ansicht nach ein wichtiger Schritt bei der Bewertung von Qualitét in
eLearning-Szenarien.
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