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Abstract

Inhalt der vorliegenden Masterarbeit ist die Koniepund praktische Umsetzung
eines Online-Tutorials (Lernprogramms) flr die Beeu des wissenschaftlichen
Internetportals vascoda. In einem umfangreichenofiéeil werden zunéchst der
sachliche Hintergrund (Fachportale und Funktionea Dachportals vascoda), der
didaktisch-methodische Hintergrund (Mediendidaktikyntheorien, Instruktionsde-

sign mit besonderer Berticksichtigung von E-LearnBegriffsgeschichte und Defi-

nitionen des Begriffs ,Tutorial’, Informationskontpez) sowie der technische Hin-
tergrund (Autorenwerkzeuge) dargestellt. Auf dieGeundlage wird eine ausfthrli-

che Planung fur das vascoda-Tutorial in verschiedeiiategorien erarbeitet (Be-
grindung der Medienwahl, Zielgruppenanalyse, itibh# und didaktisch-methodi-

sche Konzeption, technische Umsetzung), an derde Eme detaillierte Aufstellung

der Lehrinhalte und Lehrziele steht. Das Ergebeispilaktischen Umsetzung ist auf
einem beiliegenden Datentrager verfligbar (ein aeis Wntermodulen bestehendes
Hauptmodul des vascoda-Tutorials als exemplarisBhetotyp). Das Schlusskapitel
der Arbeit enthalt eine abschlieBende Kritik diepesduzierten Moduls und zeigt

Moglichkeiten einer Weiterentwicklung auf.
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1. Einleitung

Informationskompetenz (nach der ,klassischen* Dedim der American Library
Association von 1989 also die Fahigkeit, ein Infatimnsbedirfnis zu erkennen
sowie die bendtigten Informationen zu lokalisieren, evaluieren und effektiv zu
verwenden) war im ersten Jahrzehnt des neuen dabnds im deutschen Biblio-
thekswesen ein bestimmendes Théniabei ging es vorrangig um den Vermitt-
lungsaspekt, d. h. um die Frage, auf welche Weid#ioBheken als ,Teaching
Libraries' ihre Nutzer beim Auf- und Ausbau einadividuellen Informationskom-
petenz unterstiitzen kénnémleben verschiedenen Buchpublikationen erschien in
dieser Zeit im deutschsprachigen Raum zu dem ThanegroR3e Fille an Aufsat-
zen in den einschlagigen Fachzeitschriftekuch auf institutioneller Ebene schlug
sich die Bedeutung des Themas nieder: So entstahdeh Kooperationen zwischen
Bibliotheken auf Landes- bzw. Verbundebene daugrhairbeitsgemeinschaften
oder ,Netzwerke* fiir Informationskompetehz.

Wenn im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess dieitteing von Informa-
tionskompetenz zu einer zentralen Aufgabe der Hduhibibliotheken wird, ergibt
sich zwangslaufig ein Kapazitatsproblem — vor allgann, wenn solche Kurse (was
ja nur winschenswert ist) als obligatorische Befitile in die Fachcurricula einge-
bunden werden. Hier kann ein (in der Praxis beregdach umgesetzter) Lésungs-
ansatz darin bestehen, zumindest Teile solcherl@ugreranstaltungen in ,virtuelle
Raume* auszulagern, was konkret bedeutet, E-LegiAmwendungen zu entwickeln
und Uber das Internet bereitzustellen, mit dener\ditzer unabhangig von Zeit und
Raum lernen kdnnen (haufig setzt man dabei aufd&éfearning-Konzepte, also
eine Kombination aus solchen Distance-Learning-Medwnd Prasenzveranstaltun-
gen)® Nicht zuletzt ist das verstarkte Engagement vorchdohulbibliotheken im
Bereich von E-Learning aber auch eine Reaktionvasfinderte Rezeptions- und
Lerngewohnheiten heutiger Studierener.

Um die Konzeption und technische Umsetzung ein&shsa E-Learning-Anwen-
dung zur Vermittlung von Informationskompetenz gestauch in der vorliegenden
Arbeit, in deren Mittelpunkt die Planung und Protioik eines Online-Tutorials far
die Benutzer des wissenschaftlichen Internetpoviatsoda steht. Der Anwendungs-
kontext unterscheidet sich damit zwar etwas von d&en beschriebenen, da die
Zielgruppe hier nicht aus den Benutzern einer besten Bibliothek besteht und
keine Integration in ein Blended-Learning-Konzeptgesehen ist. Aber weil es sich
bei vascoda um ein ,Bibliotheksprodukt’ handeltn(d&rof3teil der Mitglieder des
Tragervereins vascoda e. V. machen wissenscha&tlRibliotheken aus, die eine

! Fur einen Uberblick siehe z. B.URTE (2006b); $HL-STROHMENGER (2007); LfM (2009). — Die
Definition der ALA von 1989 lautet im Original: , Tbe information literate, a person must be able
to recognize when information is needed and hagalfility to locate, evaluate, and use effectively
the needed information.” (ALA [1989].) — Hinzu kortimoch als neuer Aspekt ,die Fahigkeit, on-
line publizieren zu kénnen und dabei das Poteulgal neuen medialen Kontexte[,] was Design,
Formate, Multimedialitat usw. angeht, adaquat nutzekdnnen.” (RscH[20044a], S. 16.)

2 vgl. INGOLD (2005), S. 20.

¥ vgl. die quantitative Auswertung des Publikatiorfsammens bei HITTE (2006a), S. 43-44; fiir
ein umfassendes und aktuelles Literatur- und Quedliezeichnis zu dem Thema siehe LfM (2009),
S. 70-90.

4 Vgl. HUTTE (2006b), S. 163-165.

® Vgl. z. B. NLGES/REESSINGFIDORRA (2005), S. 202-203; Bibliotheken Informationsgesshft
Deutschland (2006), S. 207p0 (2009), S. 164.

® vgl. z. B. HUTTE (2006a), S. 153; @b (2009), S. 165.



Virtuelle Fachbibliothek oder ein anderes Fachpdrédreiben), deckt sich die Ziel-
gruppe dieses Portals mit der einer typischen wis®ftlichen Bibliothek und um-
fasst neben Studierenden im Anfanger- und Fortg#tatenstadium vor allem auch
Fachwissenschaftler sowie sonstige wissenschatttitdressierte. Daher ist es sinn-
voll, bei der Planung eines Online-Tutorials fuseada Erfahrungen und Standards
zu berlcksichtigen, die sich auf die Entwicklungliothekarischer Online-Tutorials
beziehen. Dazu gehort im Ubrigen auch die Erkesntiass Informationskompetenz
nicht etwas ist, das man einmal (etwa als StudiEngrentwickelt und das dann fur
alle Zeit feststeht. Genauso wie wissenschaftlBitiotheken nicht nur fur Studie-
rende, sondern auch fur andere Nutzerkreise (Boktoranden oder Hobbyforscher)
Kurse zur Informationskompetenz anbieten solltensallte sich auch ein vascoda-
Tutorial einerseits an Studierende, darlber hirsdogs auch an andere Nutzertypen
der heterogenen Zielgruppe richten.

Ginge es bei der Entwicklung des vascoda-Tutomais um eine reine Praxisauf-
gabe, wirde man in Teilen sicher anders vorgehennatler vorliegenden Arbeit.

Den Luxus umfangreicher theoretischer Vorarbeiténnke und misste man sich
nicht in der Form leisten, sondern wirde sehr safineller in die Phase der prakti-
schen Produktion einsteigen. Bei dieser wissendiieeh Abschlussarbeit dagegen
liegt ein Schwerpunkt zwar durchaus auch auf detelfung eines fertigen, lauffahi-

gen Produkts (dieses ist auf dem beiliegenden Daggr verfligbar). Aber auch die
theoretische Grundlegung nimmt einen bedeutenddrilAgin, da die praktischen

Probleme, die mit der Produktion einer solchen Brhgng-Anwendung verbunden
sind, aus einer umfassenderen Perspektive bettagideauf eine breitere theoreti-
sche Grundlage gestellt werden sollen.

Bei der Gliederung des Theorieteils (Kap. 2) liegtnahe, zunachst auf den Sach-
inhalt einzugehen, der sozusagen den ,Lehrstof’ gkeplanten vascoda-Tutorials
bildet (Kap. 2.1). Hier geht es im Einzelnen um degenwartigen Leistungsumfang
und die Funktionen des vascoda-Portals sowie unvddsltnis zwischen einzelnen
bibliographischen Fachdatenbanken, einzelnen Fatdieo und dem Dachportal
vascoda. Bei der Konzeption eines Lernprogrammd (un ein solches handelt es
sich bei einem Online-Tutorial) kommt es allerdireggscheidend auf die ,didakti-
sche Transformatiof“dieses Lehrstoffs in ein Lernangebot an, das sben durch
diese Art der didaktisch-methodischen Aufbereitung einer rein an der Sache ori-
entierten und nach der Sachlogik gegliederten Rdgtestellung unterscheidet. Ein
haufig anzutreffender, grundlegender Fehler benpergrammen, die unmittelbar
aus der Praxis heraus entstanden sind, liegt ddass nicht ausreichend zwischen
Sachstruktur und didaktischer Struktur unterschiegizd ® Weil es sich hierbei um
einen zentralen Punkt handelt, von dem die Quaditd¢s Lernprogramms und der
Lernerfolg derjenigen, die ein solches Programnzent wesentlich abhangen, soll
der Schwerpunkt des Theorieteils auf der Auseinaetizung mit didaktisch-metho-
dischen Fragen liegen (Kap. 2.2).

Da Lernen bekanntlich nicht nach dem Modell desrndérger Trichters' funktio-
niert, ist es zunachst notwendig, sich zuminde&napper Form mit den wichtigsten
Lerntheorien zu befassen. Ausgehend von soldeskriptivenTheorien, die zu be-
schreiben versuchen, wie der Prozess des Lernddsftalikann man sich dann mit
praskriptivenModellen auseinandersetzen, die Empfehlungen ®irPdanung kon-
kreter Unterrichtsvorhaben geben. Im Fall des kdaben Schulunterrichts wirde
man dabei auf Modelle der Allgemeinen Didaktik zkgreifen. Im vorliegenden
Fall geht es dagegen darum, ein multimediales Sethmstrument zu entwickeln,

" KERRES(2001), S. 50.
8 Vgl. Kompendium multimediales Lernen (2008), S9-1310.



was in den Gegenstandsbereich der Mediendidaktik des sogenannten Instruk-
tionsdesigns féallt (Instruktionsdesign ist einedbiigstechnologische Disziplin, die
im angloamerikanischen Raum schon seit Jahrzeletadiiert ist, in Deutschland
aber erst im Zusammenhang mit dem Aufkommen vore&nhing verstarkt Beach-
tung fand). Entsprechende Modelle sollen im Theeiti@usfuhrlicher besprochen
und auf ihre praktische Verwendbarkeit hin Uberpmiérden. In einem weiteren
Unterkapitel geht es darum, welche Definitionenfiesden Begriff ,Tutorial® gibt
und welche Standards fur solche Produkte formuienden. Diese Frage hat einen
klaren Anwendungsbezug: Es geht dabei nicht umspa#ierische Begriffsspiele-
reien, sondern um die Frage, was flur die Prograrttonga ,Online-Tutorial' spezi-
fisch pragend ist und was ein Benutzer erwarted,wienn ihm ein so bezeichnetes
Produkt angeboten wird.

Schliel3lich soll im Theorieteil auch einiges zu dechnischen Moéglichkeiten gesagt
werden, mit denen sich didaktische Konzepte in ketek lauffahige Lernanwendun-
gen umsetzen lassen (Kap. 2.3). Ob ein bestimmtawdpt Uberhaupt realisiert
werden kann, hangt in der Praxis sicher nicht uswiish davon ab, welche Auto-

renwerkzeuge und welches technische Know-how vbdiigind. Dennoch sollte

man es nicht so weit kommen lassen, alle didaktisdintscheidungen dadurch zu
determinieren; vielmehr sollte umgekehrt der PrideatDidaktik gelten.

Insgesamt soll der Theorieteil dieser Arbeit alsochaunabhéngig von dem produ-
zierten Tutorial Bestand haben, d. h. es geht daight nur strikt anwendungsbe-
zogen um die theoretische Einbettung des konknesnoda-Tutorials (dann kdnnte
er sicher einen deutlich geringeren Umfang einne)msondern dartber hinaus
auch um grundséatzlichere Aspekte, die auch beiHidwicklung vergleichbarer

Lernumgebungen relevant sein durften. Die umfanges theoretischen Ausfih-
rungen sind vor diesem Hintergrund also nicht aBaBt zu sehen, der mit Blick auf
das praktische Vorhaben partiell verzichtbar wafielmehr sollen sie dem insbe-
sondere an eine wissenschaftliche Abschlussarbegtallenden Anspruch gerecht
werden, die konkrete Aufgabe in einen umfassend&mext einzuordnen und

auch grundsatzlich damit zusammenhangende Proldemedlektieren.

Den Ubergang von der Theorie zur Praxis bildet Kagn dem ein ausfihrliches
Konzept fur die Produktion des vascoda-Tutorialsgaarbeitet wird. Auf Grundlage
der Erkenntnisse aus dem Theorieteil erfolgt hierkibnkrete Planung in verschie-
denen Kategorien (Begrindung der Medienwahl, Zigigenanalyse, inhaltliche und
didaktisch-methodische Konzeption, technische Umsgjf), die am Ende des Kapi-
tels in eine genaue Aufstellung der Feininhalte Eathlehrziele als direkte Vorlage
fur die praktische Umsetzung miindet.

Sinn der praktischen Umsetzung dieser Planung imfea der vorliegenden Arbeit
ist, das zugrunde liegende didaktisch-methodiscbezKpt, das im Theorieteil aus
seinen theoretischen Grundlagen hergeleitet (Kapnd mit Blick auf die Produk-

tion konkretisiert wird (Kap. 3), zu veranschauéaoh Insofern ist das produzierte
Tutorial ausdriicklich als exemplarischer Prototyfzafassen, bei dem nicht das
gesamte Potential der heute verfiigbaren technisahdngestalterischen Méglich-
keiten voll ausgeschopft werden kann. Dies héngttrzuletzt auch damit zusam-
men, dass dem Projekt sehr enge Grenzen geselztnsas die zeitlichen, personel-
len und finanziellen Ressourcen betrifftEPFER(2005), der sich ebenfalls im Rah-
men einer Abschlussarbeit mit bibliothekarischeri@ATutorials beschaftigt hat,

stellt fest, dass die ,Planung und Entwicklung muédialer E-Learning-Angebote
idealerweise ein interdisziplinares Aufgabenfeld fiiformatiker, Web-Designer,

Fachinhaltsexperten, Mediendidaktiker und Psyctendgadagogen darstelft.Der

° PFEFFER(2005), S. 55.



durchschnittliche Zeitaufwand fur die Produktiomesi professionellen Multimedia-
Anwendungst nach KKRRES(2001) auf neun Monate zu kalkulieren, was allegdin
nur dann realistisch sei, wenn ein eingespieltesnTam Werke ist” AuRerdem
bemerkt KERRES dass ,die Kompetenzen, die die Fertigstellung®inochwertigen
Medienproduktes erfordert, in der Regel so vieldtig sind, dass sie selten in einer
Person zusammenfallen. Die Aneignung aller notwgediTeilkompetenzen ist fir
den Einzelnen unrealistisch bzw. mit einem im Grutidbertrieben hohen Zeitauf-
wand verbunden™

Daraus wird deutlich, dass die Erstellung einegeder Hinsicht ausgereiften und
vollstandigen Medienprodukts von einer EinzelpersorRahmen einer zeitlich eng
begrenzten Abschlussarbeit, die zudem noch ohmafielle Mittel in der tblichen
GroRRenordnung auskommen muss, schlicht nicht ateleiist. Stattdessen kann als
Bestandteil dieser Arbeit nwin Hauptmodul flr ein vascoda-Tutorial produziert
werden, das allerdings fur sich als ein komplettesiprogramm lauffahig und mit
seinen insgesamt vier Untermodulen inhaltlich ablglessen ist.

Uberlegungen zu der Frage, wie dieser PrototypMeefiigbarkeit entsprechender
Ressourcen erweitert und vervollkommnet werden témwerden (nach einer ab-
schlieBenden Kritik des fertigen Produkts) im Sskkapitel dieser Arbeit (Kap. 4)
angestellt.

Danken mdochte ich an dieser Stelle denjenigen asunoda-Projekt beteiligten Mit-
arbeitern (insbesondere Frau Anne Barckow und Hetichael Hohlfeld von der
vascoda-Geschaftsstelle), die es mir ermdglichehatmeine Masterarbeit zu diesem
Thema zu verfassen, und die bei Fragen jederzeWedligung standen.

10 KERRES(2001), S. 346.
1 KERRES(2001), S. 357.



2. Theoretische Grundlegung

2.1 Sachlicher Hintergrund

Es soll in dieser Arbeit ausdriicklich nicht daruahgn, die Themenbereiche ,Virtu-
elle Fachbibliotheken’, ,Informationsverbinde’, hBstheks- und Wissenschaftspor-
tale’ usw., zu denen bereits zahlreiche Publik&marschienen sind, vertieft zu be-
handeln. Doch auch wenn stattdessen bei der Kdoregdes geplanten Tutorials
didaktisch-methodische Fragen im Mittelpunkt stekelen, kann natirlich die in-

haltliche Dimension nicht vollig vernachlassigt den. Zumindest in Form eines
Uberblicks muss der sachliche Hintergrund dargésteérden, um auf dieser

Grundlage bei der Grob- und Feinplanung des Tusofigap. 3) konkrete Lehrin-

halte ableiten zu kénnen, die dann unter Anwendeingr bestimmten didaktisch-
methodischen Konzeption vermittelt werden sollen.

2.1.1 vascoda: Entwicklung und Ist-Stantf

vascoda ist — so die Selbstbezeichnung auf der M#Ebs ein ,Internetportal fiir
wissenschaftliche Information®, das sich heute 1Agerschaft des 2005 gegrindeten
vascoda e. V. befindet. Der Aufbau des Portals euwdn der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) sowie dem Bundesministefiir Bildung und For-
schung (BMBF) geférdert (die Férderung durch dasBBMief Ende 2007 aus). Seit
dem Start am 5. August 2003 ermoglicht vascod®athportal einen zentralen Ein-
stieg in die Angebote von mittlerweile Uber 40 imfationsanbietern.

Der Ursprung von vascoda ist im Zusammenhang méi zyvoRen Projekten zu
sehen, die Ende der neunziger Jahre anliefen: Zonem evurden seit dieser Zeit mit
Fordermitteln der DFG an den SondersammelgebidikeBieken ,Virtuelle Fachbi-
bliotheken* (ViFas) aufgebaut, durch die das bestdle System der tberregionalen
Literaturversorgung so umgestaltet werden sollessduber die ViFas nicht nur
Printpublikationen, sondern Uberhaupt alle relesarfPublikationen der jeweiligen
Fachgebiete unabhéangig von ihrer physischen Gdsilalb insbesondere auch alle
elektronischen Ressourcen) erschlossen sowie @uhdyar und (direkt oder durch
Ermittlung des physischen Standorts) zugéanglich agdrin wirden (Ansatz der
Hybrid-Bibliothek im Gegensatz zum britischen Kopizder Subject Gateways, die
sich auf Internetquellen beschrank¥nzum anderen forderte das BMBF den Auf-
bau von ,Informationsverblinden’, in denen die Zadatr Fachbibliotheken sowie
Fachinformationszentren und Datenbankanbieter sidammenschlossen, um den
Nutzern die Mdoglichkeit einer integrierten Recher@inschliel3lich Dokumentliefe-
rung zu bieten. Informationsverbiinde wurden fir ¥acher bzw. Fachgruppen ge-
grindet (Naturwissenschaften und Technik; Mediairtschaftswissenschaften;
Padagogik, Sozialwissenschaften und Psychologiéghréhd das Angebot fir den
Bereich Wirtschaft inzwischen eingestellt wurdenéeViFa fur Wirtschaftswissen-

12 Die folgende Darstellung stiitzt sich auiiRos (2005), BAUER/ROSEMANN (2005), vascoda (2008)
sowie die Informationstexte auf der vascoda-Welsitden Kategorien ,Hilfe/FAQ" und ,Uber
vascoda“. Ggf. sind Einzelnachweise gesondert aigmy

13 <http://lwww.vascoda.de/>.

14 ROSCH(2004b), S. 73.



schaften existiert aber nach wie vor), sind ViFd tnformationsverbund im Bereich
Medizin zu einem gemeinsamen Angebot zusammengefasgen®®

Vor diesem Hintergrund sind es hauptsachlich dieagisowie die Portale der Infor-
mationsverblinde bzw. der Zentralen Fachbibliothekke in vascoda gebindelt
werden (diese einzelnen Fachportale bindeln ihterseiederum verschiedene
Informationsangebote; dies ist die Ebene der kdakr®atenlieferanten, also der
verschiedenen Kataloge und Datenbanken, die ikaidportale und auf einer hohe-
ren Ebene in vascoda integriert sind). Aber auehElektronische Zeitschriftenbi-
bliothek (EZB), die Zeitschriftendatenbank (ZDB)duwlie Verbundkataloge des
HBZ, GBV und BVB sind in vascoda einbezogen.

vascoda wird in der Literatur nicht nur als Dacliglprsondern auch als Einstiegs-
oder Meta-Portal bezeichnet. Hieran kann man abjeserin der Mehrwert dieses
Angebots fur den Nutzer besteht. Mit der Suchfumktidie vascoda bietet (auf der
Startseite oder Uber den Menupunkt ,Suchen®), ssméglich, entweder interdiszi-

plinar oder fachlich eingegrenzt in den Datenbetgander Informationsanbieter zu
recherchieren: Auf der obersten Gliederungsebebeeas vier Fachzugange sowie
zusatzlich die Zugénge ,Regionen/Kulturraume® uméghibergreifende Datenbe-
stande®. Auf einer darunterliegenden Ebene kann Sliehe noch weiter einge-
schrankt werden, und zwar auf einzelne Facher &@ehgruppen. Eine weitere
Untergliederungsebene ermdglicht schlie3lich einaséhrankung auf einzelne
Fachportale eines Fachs oder einer Fachgruppe.nNeieser Suchfunktion kann

auch eine Navigationsfunktion genutzt werden (Memip ,Fachzugange*): Uber

vier Untergliederungsebenen (Fachzugange, Facher Bachgruppen, Fachportale,
einzelne Module der Fachportale) kann der Nutzer Hurch die vascoda-Samm-
lungsbeschreibungen navigieren und sich so umfds8kar die Informationsange-
bote zu bestimmten Fachern informiefén.

Welche Technik verbirgt sich hinter vascoda? In deriangsjahren wurden die
Datenbanken der an vascoda beteiligten Partner éiber Metasuche durchsucht.
Nach der Formulierung einer Suchanfrage im vasétmt#al wurde diese parallel an
die verschiedenen verteilten Suchsysteme weitetgelen der Ergebnisdarstellung,
die aus den zuriickgegebenen Antworten in vascoderiget wurde, waren die Tref-
fer jeweils nach den einzelnen Fachportalen getransgewiesen. Abfrage und Er-
gebnisdarstellung erfolgten also in einer ahnlicherm, wie man es beispielsweise
vom Karlsruher Virtuellen Katalog (KVK) oder ebenrvder Metasuche in den ein-
zelnen Fachportalen kennt, allerdings mit dem Wetded, dass bei vascoda sozusa-
gen eine doppelte Metasuche erfolgte, denn diehduachten Fachportale sind ja
selbst schon Metasuchsysteme, die die Anfragen ianjetiveils eingebundenen
Datenbanken weiterreichen.

Nicht zuletzt die bekannten Schwierigkeiten, dig miner Metasuche in der be-
schriebenen Form verbunden sind (Langsamkeit dgeldisdarstellung bzw. Unsi-
cherheit beztiglich der Antwortzeit; keine einhelte Trefferdarstellung), fihrten zu
Uberlegungen, durch technische Veranderungen dibeSim vascoda effektiver und
benutzerfreundlicher zu gestalten. Nachdem 2005H#Bi& den technischen Betrieb
tubernommen hatte (seitdem wird die auch fur diaEdgverwendete Portalsoftware
IPS eingesetzt), wurde der Einsatz von Suchmasateaenologie (Suchmaschinen-
software FAST) vorbereitet. Bis 2006 wurde ein gesemer Index aus Uber flnfzig

> MEYER (2009), S. 25 u. 41. Vgl. folgende Aussage aus eastoda-Strategiepapier von 2004:
»AUf eine explizite Unterscheidung ,Virtuelle Fadhiliothek’ und ,Informationsverbund' ist kiinf-
tig zu verzichten.” (vascoda [2004], S. 8.)

16 Zur Entstehung der vascoda-Sammlungsbeschreibisiglea $HULZE (2008).



Millionen Datensatzen aufgebaut (,fachubergreiferféieol’), der — zuséatzlich zur
weiterhin angebotenen Metasuche — mit der FAST-®Baskthine durchsucht werden
konnte. Die Vorteile des Einsatzes einer Suchmaschiit zentralem Index gegen-
Uber einer Metasuche liegen in deutlich schnellekatwortzeiten, der Trefferdar-
stellung in einer einheitlichen, nach verschiedelketerien sortier- und eingrenzba-
ren Ergebnisliste sowie der Anwendbarkeit von Alifponen fur ein Ranking nach
Relevanz. Allerdings konnten bei weitem nicht dlatenbestande der vascoda-
Partner in einen einzigen zentralen Index integmesrden (z.B. aus lizenzrechtli-
chen Grunden). Als Losung kam hier die sogenariderferte Suche ins Spiel, die
eine parallele Suche in verschiedenen Indizes iltert&uchmaschinen ermdglicht.
Anders als bei der bisherigen Metasuche wird ausElazelergebnissen mit Hilfe
eines sogenannten Foderators (Teil der FAST-Teogm)l eine einheitliche Tref-
ferliste generiert. Neben dem HBZ, wo der zentrascoda-Index gehostet wird,
haben drei weitere an vascoda beteiligte Datentarhieit Suchmaschinen-Software
aus ihren Datenbestanden Suchindizes aufgebautjbeie die féderierte Suche in
den vascoda-Suchraum eingebunden werden konnenSGE® Technische Infor-
mationsbibliothek (TIB) Hannover und das ZentrumF$ychologische Information
und Dokumentation (ZPID) Trier.

Am 26. November 2007 erfolgte ein Relaunch der edadVNebsite, der neben
einem veranderten Design die oben beschriebenai&munmeg der vascoda-Suche mit
sich brachte. Trotz der EinfiUhrung der neuen Tdckann allerdings nach wie vor
ein groRRerer Teil der Datenbestande nicht in detelmiSuchmaschinentechnologie
und foderierte Suche aufgebauten vascoda-Suchranmezegen werden, weshalb
eine Anfrage auch weiterhin zuséatzlich Gber dige'dfletasuche an die einzelnen
Fachportale weitergereicht wird. In Erganzung zu isleer die foderierte Suche er-
zeugten Trefferliste erhalt der Nutzer dann ggh éfnweis, dass weitere Treffer
nur direkt in bestimmten Fachportalen angezeigdeerkonnen. Eine Anzeige der
entsprechenden Ergebnislisten der Einzelportalerivaib von vascoda ist allerdings
in der Regel nicht méglich, so dass der Nutzerjeagilige Portal separat aufrufen
und dort erneut recherchieren muss.

Mit Blick auf die Erneuerung der vascoda-Suche dwaten Einsatz von Suchmaschi-
nentechnologie wird ein Vergleich mit bestimmtenrkoerziellen Anbietern nahe-
gelegt. Bereits in einem Strategiepapier aus dém 2204 (also vor dem Relaunch)
werden vascoda als ,Google der Wissenschaftind die vascoda-Suche als
,Google-like*® bezeichnet. Weiter heit es dort, dass vascode $€dnkurrenz
unter anderem bei Suchmaschinen wie Google, YandoScirus seh&. Entspre-
chend bezeichnenRrAUSEMAYR/PETRAS (2008) Google Scholar als ,direkt[e] Kon-
kurrenz von vascod&® Andererseits betont Uwe RosemdBirektor der TIB sowie
der UB Hannover und damals Sprecher des vascodekBpin einem Interview
von 2005, dass vascoda keine , Anti-Google-Strategeefolge, und verweist auf die
Moglichkeit, Google Scholar statt als Konkurreng pbtentiellen Kooperationspart-
ner anzuseheft. In der Tat gibt es zwischen vascoda und Googleol&ctkeine
direkte Angebotsiberschneidung, auch wenn es sitieiden Fallen um interdiszi-
plinare wissenschaftliche Rechercheinstrumente dilan@oogle Scholar bietet als
Datenbestand einen bestimmten Ausschnitt aus dgemnainen Google-Index (also
Inhalte aus dem Visible Web) einschlie3lich versdener Inhalte aus dem Deep
Web, die von Verlagen und Fachgesellschaften bieigeg werden, wobei aber tber

7 vascoda (2004), S. 4.

18 vascoda (2004), S. 12.

19 vascoda (2004), S. 17.

20 KRAUSEMAYR/PETRAS(2008), S. 20.

2l BAUER/ROSEMANN (2005), S. 12 ul3. Heute ist Rosemann Erster Vorsitzender desodase. V.
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deren Umfang keine Transparenz bestéhtie bei Google uiblich, werden die Do-
kumente im Volltext indexiert (allerdings nicht lilchern; deren bibliographische
Daten werden aus den Zitationen in erfassten Azdgéextrahiert). Das Gesamturtell
von LEWANDOWSKI (2006) zu Google Scholar fallt ziemlich kritischsayEs sind
nur relativ wenige Dokumente indexiert [diese Rediteng aus Sicht des Jahres 2005
durfte allerdings nicht mehr aktuell sein], die cEEﬂ’seBun% ist mangelhaft und es ist
unklar, in welchem Umfang die Quellen erschlossed.¥

Im Gegensatz zu Google Scholar sind in den Inditessvascoda-Suchraums keine
Volltexte, sondern Metadaten indexiert. Der Datestdyed wird im Fall von vascoda
zum grofRen Teil aus Inhalten des Deep Web gespgsstandelt sich um qualitats-
geprufte, meist intellektuell erschlossene Inhbkdeutender Datenanbieter fur wis-
senschaftliche Fachinformation. Hinzu kommt durem dHybrid-Ansatz der Virtu-
ellen Fachbibliotheken die Vielfalt der Uber vaszsadcherchierbaren Medientypen.
In diesen Punkten, insbesondere bei der QualitiMa#gadaten, ist Google Scholar
vascoda sicher unterlegé&hAuch die Verfiigbarkeitsrecherche ist bei vascoeiser
umgesetzt als bei dem Google-Prodiikt.

Google Scholar hat aber auch bestimmte Vorzugewdigger auf der inhaltlichen
Ebene (darauf bezieht siclEWwANDOWSKIS Oben zitierte Kritik), mehr auf der Ebene
der Benutzerfreundlichkeit und Suchperformanz leg®as System ist intuitiv be-
dienbar und zeigt Treffer aus unterschiedlicherelBden in einer einzigen, sortier-
ten Trefferliste an. Ahnlich wie auch in der regaté Websuche suggeriert das Sys-
tem dem Nutzer fur einen Grol3teil der Suchanfragjea grol3e Treffermenge, auch
wenn Uber die Qualitat der Treffer damit wenig assgt ist.?° Hier hat vascoda
allerdings, wie oben erlautert wurde, seit dem &®Reth aufgeholt. Der in deitat
zuletzt genannte Punkt verweist auf die fur Go@dligemein typische Scheinsicher-
heit, die von einer gro3en, haufig sogar riesigesfférmenge ausgeht: Man glaubt
sich sicher, dass in einer so umfangreichen Methgen gesamten Inhalt man ohne-
hin nicht im Einzelnen durchsehen kann, alles idyga Relevante dabeisein muss,
was naturlich oft genug ein Trugschluss ist. Dagmérkt ROscH(2004a):

»Suchmaschinen bieten auch ungetbten BenutzerrZdgriff auf die jeweils indexierten Teile
des Internet. Der damit erzeugte Eindruck prindigegebener Informationssicherheit ist je-
doch triigerisch. [...] Wichtig ist [.], immer wieddarauf hinzuweisen, dass auch vom besten
Navigationsinstrument nur das gefunden werden kamas, dafiir vorgesehen bzw. genauer vor-
bereitet worden ist. Immer sind es intellektuetld). auch Wertentscheidungen, die festlegen,
was gesucht und gefunden werden kann und was loeeht wie gesucht und gefunden werden
kann. Die Vorstellung, man brauche zukinftig kdimermationsspezialisten oder Bibliotheken
mehr, weil ,jeder selbst in den zur Verfiigung stelem elektronischen Quellen suchen kénne’,
[...] ist natiirlich an Naivitat nicht zu Uibertrefifé®’

2 Dazu und allgemein zu wissenschaftlichen Suchmaschwie Google Scholar und Scirus siehe

LEWANDOWSKI (2009), S. 62-63; EWANDOWSKI (2006), S. 74-75; &LNER (2006); SHL-

STROHMENGER(2008), S. 91-94.

LEWANDOWSKI (2006), S. 74. Uber den Umfang der in Google Schaftassten Dokumente lassen

sich keine gesicherten Aussagen machen; im engfisabhigen Wikipedia-Artikel heil3t es dazu:

»A significant problem with Google Scholar is thecsecy about its coverage. [...] Google Scholar

does not publish a list of scientific journals chkagy and the frequency of its updates is unknotn. |

is therefore impossible to know how current or emdtave searches are in Google Scholar.”

<http://en.wikipedia.org/wiki/Google_Scholar> (LazAnderung: 30.08.2009, 10.22 Uhr; Abruf:

30.08.2009). — Zur Kritik an Google Scholar siehetaSIHL-STROHMENGER(2008), S. 93.

24 \gl. BAUER/ROSEMANN (2005), S. 13.

% Zum ,Library Links Program“ von Google Scholar v@lOLLNER (2006), S. 833-834; (BiL-
STROHMENGER(2008), S. 94.

%5 | EWANDOWSKI (2006), S. 74.

2" ROSCH(2004a), S. 15-16.

23
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Nach diesem kurzen Vergleich bleibt festzuhalterssdes bei der Verwendung von
Suchwerkzeugen nicht um ein einfaches Entweder-geleen kann, sondern dass die
Produkte in ihren jeweiligen Starken und Schwackemplementar zu verwenden
sind. LEWANDOWSKI (2009) stellt fest: ,Allerdings ist es bisher keiménbieter ge-
lungen, eine Suchmaschine aufzubauen, die Wissaftiech eine Recherche er-
laubt, die andere Quellen (wie Fachdatenbanken kaoeventionelle Websuchma-
schinen) dberflissig machen wirde. Wissenschaftgsaschinen sollten bei einer
Recherche also stets nur komplementar eingesetmlew&® Bezogen auf den
Bibliothekskontext bedeutet dies: Veranstaltungan ermittlung von Informati-
onskompetenz — oder eben Online-Tutorials — mies&n Beitrag zum Verstandnis
der feinen Unterschiede leisten, die zwischen daschiedenen Angeboten zur Re-
cherche wissenschaftlicher Informationen (z. Bzelnen bibliographischen Fach-
datenbanken, einzelnen Fachportalen und Angebotervascoda, Google Scholar
oder Scirus) bestehen. Dazu gehort beispielswaish, asensibel zu machen fir
Scheinsicherheiten der oben beschriebenen Art.

Seit dem Relaunch wird eine vascoda-Trefferliste im folgenden Screenshot dar-

gestellt®
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Bereich 1 im obigen Screenshot enthalt das Sucmi@idlem Suchwort, das in der
Beispielsuche verwendet wurde. Bei der Formulieramgr Anfrage ist in vascoda
auch eine Kombination mehrerer Suchwdrter mogldie, automatisch mit dem
UND-Operator verbunden werden, aber auch manuéilemn UND-, ODER- sowie
NICHT-Operator verknipft werden kénnen (auch Klamm&dnnen verwendet
werden). Phrasensuche (durch Anfihrungszeichen)Tundkierung (durch Aste-
risk) werden ebenfalls unterstitzt. Aktiviert maai loler Anfrageformulierung die

%8 | EWANDOWSKI(2009), S. 63.

29 Der Screenshot wurde {ibernommen aus der vascodszBegshilfe:
<http://www.vascoda.de/Vascoda/screens/Suchergé&sgebnisseite_Bereiche_gr.gif> (Abruf:
30.08.2009).
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Checkbox ,nach verwandten Begriffen suchen® (udiem Suchfeld, im Screenshot
durch die Umrandung verdeckt), wird das eigene @aldbular automatisch um
weitere Suchworter angereichert. In diesem Falhkaan in der Ergebnisliste durch
Klick auf einen Hinweis-Link einsehen, welche Sudner (jeweils mit ODER ver-

knupft) hinzugefigt wurden (leider findet sich iardBenutzungshilfe kein Hinweis,
auf Grundlage welcher Listen oder Thesauri dies®naatische Erweiterung um
Synonyme, Abkiirzungen und Ubersetzungen erféfgt).

Im Mittelpunkt der Bildschirmseite (Bereich 2 imr8enshot) befindet sich die Er-
gebnisliste. Die erste (hervorgehoben dargestelltejferzahl bezieht sich auf das
Ergebnis der foderierten Suche; in kleinerer Stgnif3e wird darunter angezeigt,
welche zusatzliche Trefferanzahl die Metasuche endtb des durch Suchmaschi-
nentechnologie aufgebauten Suchraums) ergebemwbhe( diese Zahl nur als An-
haltspunkt verstanden werden kann und von denctadtshen Wert meist abweicht).
Durch Anklicken der auf die Metasuche bezogenenabieggelangt man zu einer
Auflistung der entsprechenden Fachportale, in desgenveitere Treffer gibt (eine
direkte Anzeige dieser Treffer innerhalb von vascad, wie oben bereits erwahnt,
in der Regel nicht moglich). Die Trefferliste déderierten Suche wird standardma-
Big absteigend nach Erscheinungsjahren sortiett)wegse kann auf eine aufstei-
gende Sortierung umgeschaltet werden. AulR3erdeauddt eine Sortierung nach Re-
levanz (eine fir Suchmaschinen typische Produkteigigaft) moglich, die allerdings
zur Zeit noch nicht einwandfrei funktioniert undhe@a mit Vorsicht zu gebrauchen
ist3! Die Auflistung in der Kurztrefferanzeige enthathen Titel-, Verfasser- und
Jahresangabe auch jeweils den Hinweis, aus welé¢tamhportal und aus welchem
Modul (Katalog bzw. Datenbank) des FachportalsTdeffer stammt. Durch Klick
auf die Checkbox vor jeder Titelangabe kann man @alsument einer Merkliste
hinzufigen. Klickt man auf den verlinkten Titel,lgegt man zur Vollanzeige, die
weitere Angaben (z. B. Publikationstyp oder, soweithanden, Schlagworter) ent-
halt.

Die vertikale Navigationsleiste auf der linken Bitthirmseite (Bereich 3) ermdéglicht
die fachliche Eingrenzung des Suchergebnisses hatereiner hierarchischen

Struktur von drei Ebenen: nach Fachzugangen, Fadbewn. Fachgruppen sowie
einzelnen Fachportalen dieser Facher bzw. Fachgruppie oben bereits erwahnt,
ist eine solche Einschrankung auch bereits vor édrsenden einer Suchanfrage
moglich). Uber die rechte Spalte (Bereich 4) karanmaine Eingrenzung des Such-
ergebnisses nach bestimmten Kriterien (ErscheinangsThema, Autor/Urheber,

Publikationstyp, Sprache) vornehmen (Drill-downesd Funktion wurde erst durch
den Einsatz der Suchmaschinentechnologie ermdglicht

Der vascoda-Nutzer soll mit dem Ergebnis seineh8uacht ,allein gelassen’ wer-
den. Daher wird in der Regel zu jedem Treffer im dellanzeige die Mdglichkeit

angeboten, automatisch die Verfluigbarkeit prifetagzaen (falls es sich um ein Do-
kument handelt, auf das der Nutzer direkt Uber Idéernet zugreifen kann, wird
stattdessen der entsprechende Link zum Volltex¢f@ngt). Bei der Verfugbarkeits-
recherche werden die Metadaten des entsprechenalami2nts Uber ein OpenURL

% Seit neuestem (September 2009) bietet vascoda wigde erweiterte Suche mit den Feldern
.Uberall“, ,Autor®, ,Titel* und ,Jahr* an. Innerhd der Felder sowie zur Verkniipfung mehrerer
Suchfelder kdnnen Boolesche Operatoren verwendetane

31 vgl. die ,Warnhinweise* in der Benutzungshilfe unelilfe zur Suche* / Hilfe zu den Sucher-
gebnissen”/ ,Hinweise zur Sortierung“. Dort findgich auch nahere Angaben dariiber, welche Pa-
rameter in den Ranking-Algorithmus einflieRen. adfich ist, wie aussagekraftig ein Relevance
Ranking sein kann, das nur die Metadaten und mictg Auswertung der Volltexte als Grundlage
hat. Textstatistische Verfahren lassen sich sinmeol auf Volltexte anwenden.
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Linkresolver Gateway an das Nachweissystem deridbitung Ubergeben, die der
Nutzer zuvor ausgewahlt hat bzw. die automatis¢taad seiner IP-Adresse erkannt
wurde. Im Fall von Zeitschriftenartikeln wird in deascoda-Vollanzeige zusatzlich
eine direkte Bestandsabfrage in der EZB angeb&te@Zusammenhang mit der Ver-
fugbarkeitsrecherche ist auch die Kostenfrage gmeaken: Die Nutzung von vas-
coda selbst ist kostenlos; da aber Uber vascoda-baine Ebene tiefer — Uber die
Fachportale sowohl in kostenfreien als auch imitzpdlichtigen Inhalten recherchiert
werden kann, konnen dem Nutzer (naturlich erst remisprechenden Hinweisen)
Kosten entstehen, wenn er den Zugriff auf bestimbakumente (etwa Uber Pay-
per-view-Angebote oder Dokumentlieferung) winsd&in Hauptziel der vascoda-
Verfugbarkeitsrecherche besteht darin, den Nutbker die verschiedenen Mdglich-
keiten, das gewiinschte Dokument zu beschaffemfpumieren, so dass dieser den
im Verhaltnis zu seinen zeitlichen und finanzielR@ssourcen am besten geeigneten
Beschaffungsweg wahlen kann (Grundsatz der ,apiptepropy’)

Die oben genannte Bezeichnung von vascoda alstiggeportal‘ ist vor allem in
dem Sinne zu verstehen, dass der Schwerpunkt tfi@ireer Uberblicks- bzw. inter-
disziplinaren Recherche liegen soll, wéahrend austibente Fachgebiete einge-
schrankte Spezialrecherchen direkt in einzelnemp@talen oder Fachdatenbanken
durchgefuhrt werden sollen. Mit dieser Zielbestinmgust vascoda angetreten, wie
PIANOS (2005) deutlich macht: Es ,gilt, dass vascoda zhs&ider Orientierung die-
nen soll. Komplexere Recherchen sollten immer le@i €inzelnen Fachportalen er-
folgen. Vascoda kann aber den Weg zu den passdfatgiportalen weisert™ Ent-
sprechend heil3t es im vascoda-Strategiepapier @4: 2Ziel ist es, vascoda als das
fuhrende Portal fur alle interdisziplinar und Ulrertend orientierten wissenschatftli-
chen Informationsrecherchen zu etablier&n®.

Durch den Einsatz von Suchmaschinentechnologie ammen des Relaunch hat es
an diesem Ansatz keine prinzipielle Anderung gegelge ein Blick auf die Aus-
richtung des Sammlungsprofils (Collection DevelopimBolicy) des vascoda-Zen-
tralportals bei GHLING/SCHAFFLER (2008) zeigt: Hochspezialisierte Ressourcen,
komplexe Medientypen (z. B. multimediale Inhalteep@riméardaten) und Volltexte
sollen demzufolge nicht in den zentralen vascodi@tnaufgenommen werden, son-
dern den Fachportalen vorbehalten bleiben. Dasr@lpottal soll auf diese Weise
»ZU einem attraktiven Einstiegspunkt insbesondérariterdisziplindre Fragestellun-
gen“ werder?> Auch auf der vascoda-Website heif3t es, dass vassisdumfassen-
des Gesamtangebot die Fachangebote selbst niettatsvolle®®

Die Notwendigkeit der interdisziplindren Ausrichguaines Portals, das wie vascoda
als Modell eines nationalen Wissenschaftsportalemesoll, wird auch von &scH
(20044a) betont. Von einem solchen Portal sei zdefor,

,dass es eine Infrastruktur bietet, die es erméglidie in mehrfacher Hinsicht realen Fragmen-
tierungen virtuell aufhebbar zu machen. Angesjiséltiamit auf die Fragmentierung in verteilte

Informationsspeicher sowie dezentral entwickeltd angebotene Dienstleistungen; angespielt
ist aber auch auf die Méglichkeiten zur partiellkkompensierung der weiter fortschreitenden

Fragmentierung in immer speziellere Einzeldiszgtimurch interdisziplinare Recherchéh.”

32 vascoda (2004), S. 140RSNER(2005), S. 1229.

% PiaNOS (2005), S. 71.

3 vascoda (2004), S. 3. Vgl. auctoESNER(2005), S. 1229: ,vascoda ist ein Weg, Nutzer (dier
interdisziplindre Suche zu ihnen mdglicherweiseakalmnten Einzelangeboten hinzuleiten[,] und
somit eine gute Einstiegsmaoglichkeit in die weitBecherche.”

% GUHLING/SCHAFFLER(2008), S. 8.

% Menupunkt ,Uber vascoda® / ,vascoda-Portal* / ,Rdrtund Projektentwicklung®.

37 ROSCH(20044a), S. 20.
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Folgerichtig nennt BscHals eine Kernfunktion die ,Bereitstellung von Metak-
tools vor allem firr interdisziplinare Recherchéh®.

Wie bereits oben erwahnt, ist es wichtig, solchesem#ichen Unterschiede in der
Grundausrichtung verschiedener Informationsangebotkursen zur Vermittlung
von Informationskompetenz (beispielsweise durcte €degeniberstellung von ein-
zelnen Fachportalen und vascoda) zu vermitteln.

2.1.2 Probleme und Kritik

Ein Grundproblem ist die ,erhebliche strukturelleterogenitat* der in vascoda ein-
gebundenen EinzelangebdteEs gibt zwischen den verschiedenen Fachportalen
deutliche Unterschiede, was den Entwicklungsstdad, Design sowie das Vorhan-
densein und die Benennung bestimmter Einzelmodetiéff Dies lasst sich aus der
Entstehungsgeschichte der Virtuellen Fachbibliotinelerklaren: Im Rahmen der
DFG-Foérderung wurde bei deren Aufbau kein einlaids Konzept vorgegeben,
nicht zuletzt deshalb, um den je nach fachlichemtef#grund recht unterschiedlichen
Gewohnheiten der Nutzer bei der Befriedigung ihndormationsbedirfnisse Rech-
nung zu tragef’ Diese Heterogenitat hat zur Folge, dass man beNd&ung von
vascoda mit gewissen Uneinheitlichkeiten konframtwrd, etwa wenn man die in-
terdisziplindre Suche verwendet und die aus dealtiern verschiedenster Anbieter
generierte gemeinsame Trefferliste durchsieht edamn man ausgehend von den
Fachzugéngen zwischen verschiedenen Fachportaleinsele und sich jeweils neu
orientieren muss. In einer Studie zu Angebot undzdhg der Virtuellen Fachbi-
bliotheken aus dem Jahr 2007 wird die Kritik defrégten Bibliothekare wie folgt
zusammengefasst:

,vor allem die benannten Defizite der Fachportaikerén auch zu einer Giberwiegend kritischen
Bewertung von vascoda. Aus der Perspektive der stelibibliotheken ist die mangelnde
Standardisierung der Virtuellen Fachbibliothekem griavierendes Problem: Die eingebundenen
Fachportale erfiilllen keine einheitlichen Qualitéésdards, sie unterscheiden sich betréachtlich
hinsichtlich Struktur, Erscheinungsbild, Aktualitéihd Verflugbarkeitsservices. Dies wider-
spricht dem Grundgedanken von Bibliotheken: Sie ht&it ihren Benutzern die Orientierung
erleichtern, indem sie in allen Bereichen mogliatisheitliche Strukturen anbieten. Da dies in-
nerhaﬂ? des vascoda-Netzwerks nicht gegeben i, e@ime Verlinkung zu vascoda nicht favori-
siert.’

Allerdings sind inzwischen verschiedene Versuchemommen worden, ein hohe-
res Mal3 an Einheitlichkeit bei der Bindelung detefegenen Einzelangebote zu
erreichen: So etwa durch die Einbindung der obevélenten Sammlungsbeschrei-
bungen, durch die Erstellung von CrosskonkordamzegrHeterogenitatsbehandlung
von Dokumentenkollektionen, die mit unterschieddich Vokabular erschlossen
sind* sowie durch Rahmenvorgaben fiir eine einheitlici@estaltung und Struktur
der Fachportale (Erstellung eines Musterportals Bnoduktkatalogsy. In jedem
Fall ist es gerade vor dem Hintergrund der UnuUbbtsthkeit der wissenschatftli-
chen Informationslandschaft ausdrticklich zu begnjid@nn Uber Betrieb und Wei-
terentwicklung eines Dachportals versucht wird, ey in diese heterogenen An-
gebote zu bringen.i/Nos (2005) sieht in der ,vascoda-Organisation eine ainge
Chance [.], dem ,Information Overload‘ ein umfagkEnAngebot entgegenzusetzen,

3 ROSCH(2004a), S. 24.

%9 HIENERT/STEMPFHUBER(2008), S. 11.
40 ROSCH(2004b), S. 74.

“I HEINOLD (2007), S. 49.

2 Siehe KRAUSEMAYR/PETRAS(2008).

43 Siehe HENERT/STEMPFHUBER(2008).
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das es ermoglicht, die Informationsflut in georén8ahnen zu lenken und einen
strukturierten Zugriff auf die jeweils relevantarfdrmationen schnell und komforta-
bel zu erméglichen®

Auch wenn das vascoda-Netzwerk mehr ist als dierSeiseiner Teif® und in vas-
coda ,nicht einfach die Inhalte aus den Fachparntalgsummiert, sondern als eigen-
standiges Sammlungsprofil ausgestaltet* weffesp steht und fallt dennoch bei
einem solchen Dachportal die Qualitat des Gesarataotg mit der Qualitéat der Ein-
zelangebote, die die verschiedenen Partner eirgming/enn es beispielsweise um
die Pflege von Modulen in einem bestimmten Faclgpathlecht bestellt ist, muss
darunter auch die Qualitat eines Uber vascoda gesvan Rechercheergebnisses
leiden, das Daten aus diesem konkreten Angebo&iknthin besonderes Problem
besteht in diesem Zusammenhang darin, dass esedah $ler ViFa-Betreiber viel-
fach Schwierigkeiten gegeben hat, wenn nach einesiafifen der DFG-Forder-
mittel nur noch begrenzte Ressourcen filr den Wasitdeb vorhanden waréh.

In diesem Kapitel soll keine detaillierte Einzetddian den verschiedenen Funktio-
nen des gegenwartigen vascoda-Angebots vorgenommelen; dies ware Aufgabe
einer umfassenden Evaluation, die im Rahmen ddiegenden Arbeit nicht geleis-

tet werden kann. Gleichwohl sollen im Folgendenxeneplarisch und eher unsys-
tematisch — einige Beobachtungen wiedergegebenenwedie sich bei Testrecher-
chen ergeben haben und die im Sinne einer konstemkKritik auf Schwachstellen

hinweisen sollen, die gerade bei Laiennutzern zZow&migkeiten oder Irritationen

fuhren kdnnten.

Die vascoda-Sammlungsbeschreibungen stellen, witbeerwahnt, ein dankbares
Angebot dar. Bei einer Detailbetrachtung lasst sitérdings eine Schwachstelle bei
der Darstellung der in die Einzelportale eingebuetieDatenbanken ausmachen.

P Im Fachportal eingebundene Datenbanken

Fach-OPAC Germanistik (ca. 130000 Datensatee, kostenfreier Zugang, invascoda durchsuchhar (Such-Index
hbz)
GiNFix (ca. 1100 Datensatze, kostenfreier Fugang, )

OLC-SSG Germanistik (ra. 150,000 Datensatze, kostenfreier Zugang (nach Anmeldung), invascoda
durchsuchbar (Such-Index hbz))

Der obige Screenshot zeigt einen Ausschnitt ausS@enmlungsbeschreibung der
ViFa Germanistik. Der Uberschrift zufolge (,Im Fachtal eingebundene Daten-
banken®) scheint es sich um eine vollstandige Atiflhg dieser Module zu handeln
(durch Klick auf die Info-lcons kann man detailteeBeschreibungen der jeweiligen
Datenbanken abrufen). Tatsachlich aber umfasse dkéSa sehr viel mehr durch-
suchbare Kataloge und Datenbanken als hier aufgedirid. Solche Abweichungen
finden sich auch in den Beschreibungen anderer sV{Bachprobenartig Uberprift
fur die Fachportale Propylaeum, MENALIB und Chramg. Dies kdnnte verschie-
dene Ursachen haben: Die einfachste Erklarung wiass keine regelméafige Aktua-
lisierung erfolgt. Ein anderer Grund konnte dargstehen, dass in den vascoda-
Sammlungsbeschreibungen nur die Module aufgelstetien sollen, die auch Uber

“ PlaNOS (2005), S. 76.

4> vascoda (2004), S. 9.

8 GUHLING/SCHAFFLER(2008), S. 8.

47 Vgl. MEYER (2009), S. 42; HINOLD (2007), S. 138.
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vascoda durchsucht werden kdnnen (sei es Ubebddeiérte Suche — darauf bezieht
sich der Hinweis ,in vascoda durchsuchbar” im ohigereenshot —, sei es uber die
,alte’* Metasuche). Dann ware aber die Uberschrétiihrend.

Oben wurde erlautert, dass trotz der Einfuhrung Sonohmaschinentechnologie eine
Suchanfrage in vascoda zusatzlich zur foéderiertech& auch tber die ,alte’ Meta-
suche an die einzelnen Fachportale weitergereichtumd dass die jeweiligen Tref-
ferzahlen getrennt ausgewiesen werden. Zur Veranséichung und zum Aufzeigen
von Problemen, die damit verbunden sind, sollem kigez zwei einfache Beispiel-
recherchen besprochen werd&mls Suchwort wurde zunachst ,Cicero* verwendet,
die Suche wurde auf die Fachportale Propylaeumefilinswissenschaften) und
MENALIB (Vorderer Orient) beschrankt. Der Kopf dérefferliste sieht folgender-
malien aus:

Merkliste [ 0] Suchhistorie

199 Suchergebnisse fir: Cicero

% 0 weitere Treffer in den Fachportalen .

Sortieren nach: | & Erscheinungsjahr | Belevanz

Diesen Angaben zufolge ergibt die foderierte Sud®@ Treffer, wahrend es uber die
Metasuche offenbar keine zusatzlichen Trefferndiein den Fachportalen angezeigt
werden koénnen, gibt. Zumindest ein unbedarfter dlutzird an dieser Stelle davon
ausgehen, dass es nicht erforderlich sei, die tseiiber vascoda abgefragten Fach-
portale noch einmal gesondert aufzurufen und dartdemselben Suchterm zu re-
cherchieren, wenn dort doch anscheinend keine rgeitéreffer zu erwarten sind.
Die Gegenprobe erweist allerdings das Gegenteaie Suche mit ,Cicero’ in Propy-
laeum ergibt tatsachlich Tausende zusatzlicher Baie (bei einem Suchwort wie
diesem auch kaum verwunderlich), darunter auch hveeln solchen Datenbanken,
bei denen man nach der vascoda-SammlungsbeschyefiurPropylaeum davon
ausgehen kann, dass sie Uber die vascoda-Metaduntiesucht werden (z. B. Fach-
katalog Klassische Archaologie der UB Heidelberydch in MENALIB gibt es
zusatzliche Treffer.

Fuhrt man nun eine vascoda-Suche Uber dieselb@erbdtachportale mit einem
anderen Beispielterm (,Pergamon’) durch, erhélt folgendes Ergebnis:

Merkliste [ 0 ] Suchhistorie

112 Suchergebnisse fur: Pergamon

+ 7 weitere Treffer in den Fachpottalen .

Sortieren nach: | & Erscheinungsjahr | Eelevanz

“8 Die Beispielrecherchen wurden am 31.08.2009 dufféhgeund danach an verschiedenen Tagen
probeweise wiederholt, um sicherzustellen, dasddabachteten Unstimmigkeiten nicht auf vor-
Ubergehenden technischen Problemen beruhen.
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Es wurden in beiden Fallen (,Cicero’ und ,Pergamemrakt dieselben Portale mit
denselben Datenbanken durchsucht, und in beidelenFakgibt eine gesonderte
Recherche in den Einzelportalen zusatzliche Trefiéer nur im zweiten Fall wird

in vascoda auch auf diese weiteren Treffer hingssvie und zumindest ein unbe-
darfter Nutzer dirfte daher auch nur in diesem &igljeweiligen Portale, die ihm
beim Klick auf den Trefferhinweis angezeigt werdaafrufen, um dort separat zu
suchen. Die zahlreichen relevanten Treffer aus desten Beispiel wirden ihm da-
gegen entgehen.

Hinsichtlich der konkreten Anzahl der weiteren Teefaus den Fachportalen, die
(wie im ,Pergamon‘-Beispiel) in vascoda angegebed,wurde bereits oben festge-
stellt, dass diese nur als Orientierungswert iTn&iriner Mindestzahl verstanden
werden kann (tatsachlich ergibt eine separate Snabk ,Pergamon’ allein in Pro-
pylaeum nicht 7, sondern 7918 Treffer). Da dardogran der Benutzungshilfe hin-
gewiesen wird, mag dies hinnehmbar sein. Problegtatwird es allerdings, wenn
wie im ersten Suchbeispiel eine Null-Treffer-Mengeden Fachportalen suggeriert
wird, die der Realitat absolut nicht entsprichin Eiinweis auf dieses spezielle Pro-
blem in der Trefferanzeige (das technische odestggn Griinde haben mag) ware
fur den vascoda-Benutzer sehr hilfreich.

Angesichts dieser aus Benutzersicht schwer durelderen Uneinheitlichkeiten
sollte man beispielsweise in einer Veranstaltung\zermittlung von Informations-
kompetenz oder in einem Tutorial die Empfehlungegetbei einer auf Vollstandig-
keit ausgerichteten Recherche vascoda prinzipigllfiv einen ersten Uberblick zu
nutzen und unabhéngig davon, ob weitere Treffdvastimmten Fachportalen aus-
gewiesen werden oder nicht, immer zusétzliche Hiezleerchen in den relevanten
Portalen (und naturlich auch in einzelnen Fachdteken) durchzufiihren.

Bei den obigen Ausfuhrungen handelt es sich, wgage um unsystematische Ein-
zelbeobachtungen. Sie kdnnen exemplarisch aufzetgss ein Portal, das wie vas-
coda komplexe Lésungen anbietet, nicht vollig atsfiesein kann. Auch sollte man
nicht unbedingt die Meinung vertreten, dass eictses Informationsangebot erst im
Zustand annahernder Perfektion an den Start geheti®dWiinschenswert waren

jedoch innerhalb von vascoda deutlichere Hinweigebastimmte Schwachstellen.
In der Benutzungshilfe sind solche Anmerkungenvage zu finden (z. B. zu den
oben erwahnten Problemen bei der Sortierung deffefraach Relevanz); besser
noch ware es, sie direkt im Suchbildschirm odeden Ergebnisdarstellung zu plat-
zieren (hier kdnnte man beispielsweise durch aklsice ,Warntafeln* Links auf

solche ausfuhrlicheren Hinweise setzen).

Zu einer kritischen Beschéaftigung mit vascoda gekdhliel3lich auch die Diskus-
sion um den Portalbegriff. In der bisherigen Ddhstgy wurden der Einfachheit hal-
ber die auf der vascoda-Website verwendeten Bazengen wie ,Fachportale’ fir
die Einzelangebote und ,Internetportal fur wisskafiiche Information® flir das
Gesamtangebot unreflektiert Gbernommen. Nadisd® (2004b) kann aus einer
Virtuellen Fachbibliothek ein Fachportal werdennwelie ursprtinglich vorwiegend
bestands- bzw. objektorientierte Konzeption um ewtzozw. kundenorientierte
Dienstleistungen erganzt wiPd Als Leitkonzept war die Nutzerorientierung bei vas
coda schon von Anfang an angelegianN®s (2005) bezeichnet es (ausgehend von
dem Positionspapier ,Information vernetzen — Wisaktivieren“ des Bundesminis-

49 vgl. PIANOS (2005), S. 67: ,Die Frage, ob vascoda zu friih entiegangen ist, wird man wohl zu
jedem Zeitpunkt stellen kdnnen, da es notwendigesavanmer Entwicklungsbedarf geben wird.
Zugegebenermalien gab und gibt es noch sehr vielgdlan, die abgearbeitet werden missen®.

0 ROSCH(2004b), S. 78.
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teriums fur Bildung und Forschung aus dem Jahr P@IR zentrale Aufgabe von
vascoda, einen ,Paradigmenwechsel von der AnbieterNutzerseite” zu realisie-
ren und statt der Anbieterinteressen die Nutzeesten in den Vordergrund zu
stellen®!

ROscH (2004b) nennt neun Kernfunktionalitaten, tber gwekliche Portale” (ins-
besondere institutionsbezogene Bibliotheks- unditin®nsibergreifende Wissen-
schaftsportale) verfiigen solltéhBereits 2005 stellt IBNOs mit Blick auf die von
RoscHangefuhrten Standards fest, dass all diese neukt&telemente in vascoda
vorgesehen, aber bisher in jeweils unterschiediicMaRe realisiert worden seigh.
Wie sieht es damit heute aus? Die ersten sechbeatagten Kernfunktionalitaten
kann man im gegenwartigen vascoda-Angebot zumiradégjrundlegendem Niveau
umgesetzt sehen: Deentrale Einstiegnach RdscH Grundfunktion eines Portals
und Ursprung der Metapher) ist ebenso realisieztdie Simplizitat(bezogen auf die
Verwendbarkeit des Angebots mit standardisiertexdHand Software), die Integra-
tion leistungsfahiger Suchwerkzeugke Aggregation grof3er Informationsmengen,
die Strukturierung und Aufbereitung von Informationérascoda-Sammlungsbe-
schreibungen nach festgelegten Standards; aufgilendyro3en Heterogenitat der
eingebundenen Datenquellen allerdings keine veéildpeitliche Aufbereitung in der
Trefferdarstellung) sowie dimtegration von Zusatzfunktionalitat¢Binzelangebote
sind in vascoda mit Mehrwertdiensten in eine eitilsbe Informationsumgebung
integriert).

Als eine wesentliche ,portalkonstituierende” Fuokglitat nennt RscHdann aller-
dings diePersonalisierunggdie in vascoda bisher relativ schwach ausgebauwtvwsar
gibt es einen Bereich ,Mein vascoda®“, aber hiedvdem Nutzer bisher lediglich die
Moglichkeit geboten, eine personliche Merkliste Buthhistorie dauerhaft zu spei-
chern. Insbesondere fehlen hier also die va@rsd® hervorgehobenen proaktiven
Push-Dienste wie z. B. Alertingdienste auf Grundlages individuellen Interessen-
profils (abgesehen davon ist die Anmeldung bei JM&scoda“ momentan nur sehr
eingeschrankt moglich; teiinehmen kénnen nur Angekeovon Einrichtungen, die
an der Authentifizierungs- und Autorisierungs-Istraktur des deutschen For-
schungsnetzes auf Grundlage des ,Shibboleth‘-Viefeshbeteiligt sind? oder aber
Personen, die als Einzelnutzer der DFG-Nationailliea registriert sind). Zu einer
weiteren Kernfunktionalitat in &cHs Aufstellung, deikKommunikatiorund Kolla-
boration,ist zu sagen, dass vascoda immerhin ein Blog, dite8-Feed (,vascoda-
News") sowie einen Newsletter anbietet, den manEpbtail abonnieren kann. Fir
die letzte Funktionalitat schliel3lich, di@lidierung von Informationefkooperative
Informationsbewertung und Peer-Reviewing durchRbetalnutzer), gibt es in vas-
coda noch keine Anséatze.

Insgesamt ist in Richtung der Entwicklung zu eineehten’ Portal bei vascoda im-
merhin einiges geschehen, so dass man, wenigsémscht ganz strenger Ausle-
gung der genannten Standard®sR+s Urteil aus dem Jahr 2004, dass vascoda sich
lediglich ,antizipatorisch* als Portal bezeichteyielleicht nicht mehr in der Form
aufrechtzuerhalten braucht. Zumindest ist im Rahmes DFG-Projekts ,vascoda
2010% das am 1. November 2008 startete, der ,Aushdividueller und nutzergrup-
penbezogener Personalisierungsdienste vorgeséh@reiterhin ist geplant, die
Suchinfrastruktur zu optimieren und den durch Suadohinentechnologie im Rah-

1 PlaNOS (2005), S. 68.

2 ROSCH(2004b), S. 79-80.

3 PlANOS (2005), S. 70.

> Siehe <https://www.aai.dfn.de/>.
%5 ROSCH(2004b), S. 76.

* vascoda (2009).
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men der foderierten Suche aufgebauten vascoda-&uunhzu erweitern. Durch die-
ses Projekt ist die finanzielle Unterstlitzung vascoda durch die DFG zunachst
einmal weiterhin sichergestellt, und es ist zu &offdass viele der geplanten Verbes-
serungen des Angebots realisiert werden kdnnen.

2.2 Didaktisch-methodischer Hintergrund

2.2.1 Mediendidaktik

Ein Online-Tutorial ist nicht einfach eine visuadide bzw. animierte Benutzungs-
hilfe. Selbst wenn dies zutrafe, kAme man nichtiaptbei der Planung zusatzlich zu
sachlichen auch didaktische Uberlegungen anzustelleil es auch hier darum geht,
jemandem nicht so sehr mit der Sache Vertrauteaseheizubringen, reine Sachex-
pertise auf Seiten des Lehrenden bzw. Autors aislat musreicht (auch wenn be-
kanntlich dieses Gebot in der Praxis oft nicht elragten wird, wie man z. B. beim
Lesen so mancher Gebrauchsanweisung feststeller). ke Notwendigkeit einer
,didaktische[n] Transformation“ des reinen SachdisAa stellt sich aber umso
dringlicher bei der Entwicklung eines Lernprogramonsd um ein solches handelt es
sich bei einem Online-Tutorial in jedem Fall.

Ist es nun fur die didaktische Aufbereitung vondmekterer Bedeutung, dass es sich
um einelektronisches.ernangebot, um eine E-Learning-Anwendung handstielt
das konkrete Medium, in dem das Lernangebot redtligiird, eine wesentliche Rol-
le??

Auf einer allgemeineren Ebene kénnte man diesedfragrneinen; in der Literatur
wird zu Recht betont, dass einem Medium an sicthri@ne didaktische Qualitat
innewohnt, sondern es entscheidend auf die diddidigransformation des Sachin-
halts in ein — wie auch immer technisch realisierteernangebot ankomitft Bei
der Planung muss demnach die Wahl eines konkretegiuvhs sekundar sein ge-
genlber der didaktischen Gestaltung — in dem Suotees ein bestimmtes Medium an
und fur sich keinen didaktischen Wert hat, sondbeser erst durch die in dem ge-
wahlten Medium realisierte didaktische Aufbereitugeschaffen wird* Ganz deut-
lich wird dies beispielsweise bei dem haufig digkuén Thema ,Computer im

" Vgl. KERRES(2001), S. 50; ebd., S. 14%mplizit angenommen wird, dass sich die Inhaltermn
wie das Vorgehen der Instrukti@usder Sache selbstrgeben: Die Wissensinhalte werden gleich-
gesetzt mit den Inhalten der Instruktion, und dasgéhen wird der Sachlogik des Gegenstands
entnommen. Diese Annahme ist jedoch falsch: Um &Videhrbar zu machen, sind die Inhalte ei-
nerdidaktischen Aufbereitungu unterziehen.” (Kursivdruck im Original.)

Zur Definition der Begriffe ,E-Learning‘ und ,Tutal s. u. Kap. 2.2.4. Zur Bedeutung der didakti-

schen Aufbereitung von Lernangeboten speziell imlidthekarischen Bereich sieherHFFER

(2005), S. 38. Vgl. auchifmsa (2009), S. 68: ,[D]ie technische Machbarkeit I&sisht unbedingt

den Gedanken zu, dass nicht nur Medieninformatid@rimatiker an den [sic!] Entwicklung be-

teiligt sein missen, sondern auch Lern- und Medigcipologen sowie Allgemein- und Mediendi-
daktiker*.

KERRES(2001) geht noch weiter und fragt: ,Gibt es einezsglle Didaktik fur digitale Medien, gar

eine Didaktik der DVD oder des Internets?” (S. 42.)

0 50 z. B. KRRES(2001), S. 46 u. 50.

61 [T]he research data seem to indicate that exampthe most extreme of circumstances, the selec-
tion of a particular medium has little influence tre quality of learning that occurs.” (X
[1987], S. 193.) Ahnlich heiRt es gut zwanzig Jaspéter bei Op (2009), S. 165: ,Research on
online instruction has consistently found that ¢her no relation between the technology or tool
used and success at teaching or learning”.

58

59
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Schulunterricht: Wenn Lehrer Computer einsetzenf dies nicht zum Selbstzweck
werden, etwa in dem (Irr-)Glauben, die Motivaticer &chiler und damit der Lern-
erfolg konnten allein dadurch gesteigert werdeorisgne Begeisterung legt sich hier
in der Regel sehr schnell). Vielmehr sollte die Waimes bestimmten Mediums
vorwiegend dadurch begrindet sein, dass bestimmakezlele durch den Einsatz
gerade dieses Mediums voraussichtlich besondersrgricht werden kdnnen.

Dennoch leuchtet es ohne weiteres ein, dass dethktiModelle, die vorrangig fur
den Bereich des personalen Unterrichts entwickeltden, nicht unverandert tber-
nommen werden kénnen, wenn es um die Gestaltungnmedlialer Selbstlerninstru-
mente (z. B. eines Online-Tutorials) geht. Ein wigér Grund flr diese Inkompati-
bilitat liegt (neben rein technischen Fragen) imdenterschiedlichen Stellenwert,
den die Planung in beiden Lehrformen einnimmt. Nitiiist eine gute Planung in
jedem Fall von groR3er Bedeutung, aber beim persandhterricht besteht zumin-
dest prinzipiell die Chance, Planungsfehler wahm@dDurchfihrung bis zu einem
gewissen Grad flexibel zu korrigieren und spontahumerwartete Situationen, die
auch bei optimaler Planung nicht hatten vorhergaseterden konnen, zu reagieren.
Bei der Konzeption von Selbstlerninstrumenten dagegt gewissermal3en die Pla-
nung alles. Moglichst alle relevanten Einflussgrof3aiissen bericksichtigt und
eventuelle Probleme so gut wie moglich antizipveetden, da sich ein technisches
Lehrsystem in der Phase der Nutzung kaum spontatieaindividuellen Schwierig-
keiten eines Lernenden anpassen kann (auch wenvieesintefi? naher ausgefiihrt
wird, tatsachlich Versuche gegeben hat, so etwaditie ,kunstlicher Intelligenz’
zu realisieren§?

An diesem Beispiel erkennt man die Notwendigkeieeieigenstandigen Mediendi-
daktik. Die Verwendung von Medien zur Veranschdulitg des Unterrichts ist im
Grunde nichts Neues und keine Erfindung des 20chdladerts* Besondere Be-
deutung wurde der Planung des Medieneinsatzes wertitit jedoch erstmals in der
Jerntheoretischen Didaktik* der ,Berliner Schudéhgeraumt, die auf die Veroffent-
lichungen Paul Heimanns aus den sechziger Jahméickgeht: Die Wahl der Me-
dien wird hier zu einem eigenen und besonders hgelnmbenen ,Entscheidungs-
feld* fir die Unterrichtsplanung neben den Intenép, Inhalten und Methodéh st
hier an Medien im Sinne von Unterrichtsmedien (zABeitsblatt, Lehrbuch, Tafel,
Tageslichtprojektor) gedacht, so spielt bei medaitischen und insbesondere bei
medienpadagogischen Uberlegungen auch ein andegek® des Medienbegriffs
eine Rolle: die Massenmedien. Die seit den siebzlghren als Disziplin etablierte
Medienpadagogik hat ihren Ursprung in einer bewadiagogisch ausgerichteten
Filmerziehung, aus der sich eine gegeniber derudgtzon Massenmedien (ideolo-
gie-)kritisch orientierte Medienerziehung entwidk&P Im schulischen wie auRer-
schulischen Unterricht kdnnen sich beide Aspekts Medienbegriffs berihren:
Etwa wenn webbasierte multimediale Lernprogrammnseladterrichtsmedien einge-
setzt werden, zu den Lehrzielen aber auch der Auédaer kritischen Haltung ge-
genulber Internetangeboten (also die AusbildungMedienkompetenz) gehort.

62 3. 26.

83 Vgl. DE WITT/CZERWIONKA (2007), S. 37-38; KRRES(2001), S. 43-44 u. S. 52: ,Die Konzeption
mediengestitzter Lernangebdiedarf einer wesentlich rigideren Planung als dimZéption per-
sonalen Unterrichts, da die Flexibilitat der Lehgomin dem Medium abzubilden ist. Fehler in der
Planung kénnen durch Spontaneitat im Unterrichtsgglsen nicht mehr ausgeglichen werden.”

%4 DE WITT/CZERWIONKA (2007) lassen die Vorgeschichte der Mediendidaktik beiafiohAmos
Comenius (1592-1670) und dessen illustriertem Latib,Orbis sensualium pictus* beginnen
(S. 26).

%5 KRON(2000), S. 139; HFFMANN (2003), S. 347.

® HoFFMANN (2003), S. 23.
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Die verschiedenen Rollen, die Medien im Unterrisptelen kénnen, haben ihren
Niederschlag auch in der fachlichen Gliederung dex Arbeitsfeldern der Diszipli-
nen der Medienpadagogik und Mediendidaktik gefun®em den zahlreichen in der
Literatur zu findendeDefinitionen soll hier die ,klassische® (weil h&yfkitierte und
immer noch fir gultig befundene) voasING (1987) wiedergegeben werden: Me-
dienpadagogik ist demnach die ,ubergeordnete Bbaraitg fur alle padagogisch
orientierten Beschaftigungen mit Medien in Thearre Praxis®; einzelne Aspekte
der Medienpadagogik seien naher zu spezifizief&iese Aspekte glieders$inGin
die BereicheMedienerziehungZiel: kritischer und bewusster Umgang mit den Mas
senmedien)Mediendidaktik(hier geht es um ,Funktionen und Wirkungen von Me-
dien in Lehr- und Lernprozesséf)t MedienkunddZiel: Vermittlung von Kenntnis-
sen Uber Medien, neben Faktenwissen auch techajgudrative Bedienfahigkeiten)
sowie Medienforschung(Forschung sowohl zu didaktischen Medien als ameh
Massenmediert)’

Fur den Gegenstand der vorliegenden Arbeit istdemgenannten Teilbereichen, da
es um die Konzeption und Produktion eines Onlintaiials (also eines didaktisch
aufbereiteten Mediums) geht, die Mediendidaktik besonderem Interes&&lnsbe-
sondere ware zu fragen, ob die mediendidaktiscleorfléd Modelle anbietet, die in
der Praxis zur Realisierung eines solchen Vorhabagswendet werden kdnnen. Zu
bedenken ist allerdings, dass es (analog zum Splwktr der Allgemeinen Didak-
tik) vorrangig der Bereich des schulischen Lehnams Lernens ist, mit dem sich die
Mediendidaktik befasst, wéhrend es in dieser Arbbeit ein Selbstlerninstrument
geht, das sich an Erwachsene richtet.

Vor der ndheren Beschéaftigung mit konkreten praxiglichen Konzepten fur die
didaktische Gestaltung von E-Learning-Anwendungelnemt es jedoch sinnvoll,
zunéchst den Prozess des Lernens néher in denZBliobkhmen. Es liegt nahe, dass
es sich positiv auf die Qualitat von Lernangebaeswirkt, wenn der Planende eine
genauere Vorstellung davon hat, wie Lernprozestsutam. Daher wird im folgen-
den Kapitel ein Uberblick tber die wichtigsten Ltorien gegeben, wobei aber
immer wieder auf den Anwendungskontext des compagtiitzten Lernens einge-
gangen wird. Im darauffolgenden Kapitel wird vondeélintergrund dieser Darstel-
lung wieder an die Ausgangsfrage nach in der Praxisetzbaren Planungsmodellen
fur die Produktion multimedialer Selbstlerninstrurteeangekniipft.

2.2.2 Lerntheorien

Sofern man nicht der naiven Vorstellung anhangtnée funktioniere nach dem
,Kopiermodell (unmittelbare Ubertragung von Sadcigiiten Giber ein Medium in den
Kopf des Lernenden), sondern davon (iberzeugt ist, dass eine didaktisctiiee-

reitung der Inhalte unumganglich ist, um erfolgneicLernprozesse anzuregen,
kommt man nicht umhin, sich vor der EntwicklungesnOnline-Lernangebots zu-

®7 |ssING(1987), S. 24.

%8 |ssING(1987), S. 25.

%9 |ssING(1987), S. 25-28DE WITT/CZERWIONKA (2007) stellen zwanzig Jahre spater fest, dass sich
diese Definition der Disziplin und die Abgrenzungr deilbereiche bis in die Gegenwart bewahrt
hatten (S. 37).

0 Zur jeweils spezifischen Bedeutung, die die (Megidiaktik und andere relevante Disziplinen
(z. B. Psychologie, Informatik, Rechtswissenschgffér die Realisierung von E-Learning-Projek-
ten haben, siehel1sa (2009).

™ Zum ,Kopiermodell und zur Notwendigkeit einer ditiachen Transformation von Sachinhalten
siehe KERRES(2001), S. 145-148. LautBRRESist die Orientierung am ,Kopiermodell* bei vielen
Lehrenden und Programmentwicklern weit verbreetld6). Siehe auch o. S. 20, Anm. 57.
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mindest Uberblicksweise mit den wichtigsten Lerotien zu befassen. Die folgende
Darstellung ist auf zwei Leitfragen zugespitzt: Wierd jeweils Lernen definiert
bzw. erklart? Welche Rolle spielt dabei jeweils dernende, welche der Lehrende
bzw. das Instruktionssystefi?

2.2.2.1 Behaviorismus

Nachhaltigen Einfluss auf die Entwicklung mediengeder Lernarrangements hat
bis in die jungste Gegenwart die behavioristisckentheorie gehabt. Vertreter des
Behaviorismus konzentrieren sich auf das aul3ebetbachtbare Verhalten, das sie
nach objektivierten, naturwissenschaftlichen Mafstéerklaren bzw. (in der An-
wendungssituation) beeinflussen wollen, wobei ipsgchische Vorgéange als solche
irrelevant sind (Black-Box-Prinzip). Anknupfend dre Arbeiten Iwan P. Pawlows
(Klassische Konditionierung) und Edward L. Thorretik(Instrumentelle Konditio-
nierung) entwickelte der US-amerikanische Psychol8girrhus F. Skinner seine
Theorie des ,Verstarkungslernens® (Operante Kamairung), die auf einem sim-
plen Grundprinzip beruht: Zeigt ein lernfahiges éelesen (gleich ob Tier oder
Mensch) ein bestimmtes, aus Sicht des Lehrendetnscites Verhalten, so gilt es,
unmittelbar darauf eine positive Verstarkung folgenlassen, um die Auftretens-
wahrscheinlichkeit ebendieses Verhaltens in zukgenit Situationen zu erhdhen.
Lernen kann also nach dieser Sichtweise beschrieleeden als eine fremdgesteu-
erte Anpassung des auf3erlich beobachtbaren Verkadiees Lernenden aufgrund
gezielt eingesetzter aul3erer Verstarkungen. Digyahd des Lehrenden ist es folg-
lich, die Umgebungsbedingungen so zu arrangierass dine systematische Kondi-
tionierung des Verhaltens in der beschriebenen &\aigglich wird.

Tats&chlich entwickelte Skinner in den funfzigehréa fur die Praxis ein entspre-
chendes Instruktionsmodell: die sogenannte ,Pramiarte Instruktion‘, im Deut-
schen gelaufiger unter der Bezeichnung ,Prograntenieinterricht’ (PU). Man kann
darin eine direkte Reaktion auf die von ihm alsrseleffektiv wahrgenommene
Lehrpraxis an den 6ffentlichen Schulen seffdkonkrete Anwendungen dieses Mo-
dells, bei denen es sich um Selbstlerninstrumentedéite, wurden zunachst mit
konventionellen Medien realisiert (gedruckte Tex@kinner entwickelte eine mecha-
nische ,Lehrmaschine’ fir die Darbietung diesezigeaufbereiteten Texte), spater
aber auch in Formen des computergestitzten Urigsrignsbesondere die soge-
nannte Drill- und Testsoftwafeberuht auf diesem Prinzip). Um der Lerntheorie zu
genugen, muss der Lehrinhalt dabei in kleinsterh&ten dargeboten und jeweils
einzeln abgefragt werden; nur bei einer richtigemwbrt (auf die programmseitig
unmittelbar eine positive Verstarkung folgen muda)f der Lernende weiter im
Stoff fortschreiten. Wéahrend Skinner selbst sichdine strendineare Stoffdarbie-
tung und Fragen ohne vorgegebene Auswahlantwonsspeach, beflirwortete we-
nig spater Norman Crowder die EntwicklumgrzweigterProgramme, die je nach
Vorwissen und Lernfortschritt individuelle Lernwegemoglichen, sowie (in An-
knupfung an Arbeiten Sidney L. Presseys aus defigex Jahren) den Einsatz von
Multiple-Choice-Tests (Letzteres lehnte Skinner wohtm Argument ab, das Pro-

2 Die folgende Darstellung stiitzt sich autRKRES(2001), S. 55-84; KON'SOF0s(2003), S. 85-103;
DE WITT/CZERWIONKA (2007), S. 53-63;9SING (2009). Ggf. sind Einzelnachweise gesondert an-
gegeben.

3 Beispiele: Positive Verstarkungen werden nichteysitisch eingesetzt und kénnen im Klassen-
verband ohnehin kaum individuell differenziert edsgtzt werden. — Der Zeitabstand zwischen
Verhalten (z. B. Schreiben einer Klassenarbeit) positiver Verstarkung (z. B. Riickgabe der Ar-
beit mit guter Note) ist zu groR3, so dass die \&ksing keine Konditionierungswirkung mehr mit
Bezug auf das Verhalten hat.

™ Dazu siehe BUFERTMAYR (2002), S. 42; IRON'SOF0S(2003), S. 167-169.
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gramm solle den Lernenden keine falschen Antwopisentieren, diese kdnnten
sich ihnen ungewollt einpragen).

Eine eingehendere Beschaftigung mit der behavisclsén Lerntheorie und ihrer
Anwendung scheint gerechtfertigt angesichts ihoeslduernden Einflusses noch auf
modernste Lernsoftware. Sicher h&RRES(2001) Recht, wenn er feststellt, dass ein
nicht unerheblicher Teil der Autoren multimedial&arnumgebungen sich bis heute
— mehr oder weniger bewusst reflektiert — an eibemavioristischen Ansatz orien-
tiert.”” Haufig kann man dies z. B. bei Online-Kursen, idie.ernmanagementsys-
teme eingebunden sirifl beobachten: Von Modul zu Modul wird Material (h&aup
sachlich Text) dargeboten, das jeweils in einegggebenen Reihenfolge zu rezipie-
ren ist; am Ende jedes Moduls steht ein Test, aféid(rch Multiple Choice, da hier
am einfachsten eine automatische Auswertung erfokgan) reines Faktenwissen
abfragt, um den ,Lernerfolg* festzustell€nllerdings soll hier auch nicht der Ein-
druck entstehen, als ob eine solche Art der medsfitgten Instruktion in jedem
Fall unzeitgemald und aus didaktischer Sicht rundaleylehnen sei. Im Gegenteil:
Sie kann (gerade im Bereich der Hochschullehregltaus sinnvoll und effektiv ein-
gesetzt werden, schlie3lich hat ja — um eine Analags dem Bereich des persona-
len Unterrichts zu verwenden — zu Recht auch didegang als Form des reinen
Frontalunterrichts nach wie vor einen festen Péatzder Hochschule. Nicht alle In-
halte kann man sich allein durch exploratives daerdlungsorientiertes Lernen an-
eignen’® Dennoch sollte insbesondere dann, wenn es um iamibite E-Learning-
Projekte geht, die gut finanziert sind und fir deRealisierung ein Team von Ex-
perten zur Verfigung steht, berticksichtigt werdeelche positiven Auswirkungen
auf das Lernen die Orientierung an anderen lerngtischen Ansatzen haben kafin.

2.2.2.2 Kybernetik

In den sechziger Jahren wurde, beeinflusst durehAdiseinandersetzung mit den
frihen PU-Konzepten Skinners und Crowders, die Kytesche Lerntheorie ent-
wickelt (fir den deutschsprachigen Bereich ist lheispielsweise auf die Arbeiten
Felix von Cubes zu verweisen). Am Konzept des Riognierten Unterrichts wurde
prinzipiell festgehalten und insofern der umfassebdhavioristische Bezugsrahmen
nicht verlassen (es ging weiterhin um eine gez®teierung des ,Verhalten&)die
Sicht auf den Lernprozess verénderte sich jedoennkeichnend fiir diesen Ansatz
ist zunachst einmal, wie die Bezeichnung ,kybescatinahelegt, die Analogie zwi-
schen Unterricht und einem technischen Regelkreis:

> KERRES(2001), S. 55; 65.

% Zum Begriff ,Lernmanagementsystem‘ s. u. S. 47-48.

" Zum Konstrukt ,Lernerfolg* siehe 8RRES(2001), S. 111-113.

8 NIEGEMANN u. a. stellen fest, dass es gute Griinde gebe, ,Mogkrekter Instruktion' unter ge-
eigneten Bedingungen weiterhin einzusetzen* (Kordpen multimediales Lernen [2008], S. 23).
Vgl. ebd., S. 5, die Apologie ,pro Skinner‘: ,Skams Ansatz wird in der heutigen Diskussion um
computerunterstiitzte Instruktion nicht selten alifizigrt, ohne seinen Beitrag zur Entwicklung
einer lernpsychologisch begriindeten Instruktiorstietogie historisch zu wirdigen®; allerdings
habe sich Skinners ,theoretische Deutung der Lexzgsse bei kognitiven Lehrinhalten als un-
zweckmaRig und unzureichend erwiesen.”

Der Programmierte Unterricht ist, kritisch betrathfar keine ideale Umsetzung der behavioristi-
schen Lerntheorie (s. u. S. 29).

Der Bedeutungsumfang des Begriffs ,Programmiertetetdicht’ erweiterte sich bald tber Skin-
ners Urkonzept hinaus. So heif3t es im ,Wdrterbueh RBdagogik* von 1977: ,Ausgehend von
dem sehr eingeengten Begriff der ,programmiertestriiktion* fiir lineare oder verzweigte Lehr-
texte in den friihen 60er Jahren, bezeichnet mate ladle die Formen des Lehrens und Lernens als
PU., in denen Lehrziele nach einer vorher festdetedehrstrategie in der Regel nicht-personal,
d. h. mit Medien [...], angestrebt werden.” (BdS3,10.)
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zUnter dieser Modellvorstellung heif3t Unterrichtémmer wieder neue Regelprozesse in Gang

zu setzen, wenn zwischen Ist- und Sollwert eindebehz festgestellt wird. Dies bedeutet, die

nicht gelernten — bei Lernerfolg neue! — Informato wieder in den Regelprozel3 einzubrin-
81

gen.

Der entscheidende Unterschied zum behavioristiskesatz im Sinne Skinners
liegt in Bezug auf den Lernprozess darin, dass ,glels Interesse von den Reaktio-
nen des Lehrsystems auf Antworten des Lernendeitejweach vorne' im Lernpro-
zess* verlageft? Damit ist gemeint, dass die zentrale Aufgabe deguktionspro-
gramms nicht mehr (wie bei Skinner) darin bestaht, Endeeiner Lerneinheit bei
richtig beantworteten Kontrollfragen eine positiVerstarkung vorzunehmen, son-
dern dass das Programm bereits wahrend des Inetrekbrgangs dafur sorgt, dass
ein optimaler Informationsaustausch zwischen desté®ykomponenten ,Lehrender’
(Regler) und ,Lernender' (RegelgroRe) stattfindanrk Bei der Konzeption eines
solchen Programms ist also etwa die optimale Abmtimg der Sequenz und Fre-
guenz der Stoffdarbietung von zentraler Bedeutuimgdés Sicherstellen des Lern-
erfolgs. Fur Computer wurde Lernsoftware, die sinldiesem Lernmodell orientiert,
in Form der sogenannten ,tutoriellen Systeme* enkteit®

2.2.2.3 Kognitivismus

Einen Paradigmenwechsel brachte die sogenanntaitkegWende' der sechziger
Jahre, die im Bereich der padagogischen Psycholgeiner Dominanz kognitivis-
tischer Ansétze in den siebziger und achtzigerefafiihrte®® Nunmehr riickte die
im Behaviorismus aus erkenntnistheoretischen unthedéeschen Grinden bewusst
ausgesparte ,Black Box' (innerpsychische Vorgamge)Zentrum der Betrachtung.
In gewisser Hinsicht kann man das kybernetischarhedell als Bricke sehen, was
die Analogie zwischen dem menschlichen Gehirn undne informationsverarbei-
tenden System sowie Uberhaupt die Auffassung desvaegangs als aktive Infor-
mationsverarbeitung betrifft. Die kognitivistisclirerspektive legt den besonderen
Schwerpunkt auf die mentalen Prozesse, die im imeémes Menschen ablaufen
missendamit ein Lernerfolg erreicht wird. Bereits Jeaaget stellte diesen operati-
ven und transformativen Aspekt des Lernens in dételunkt; besondere Bedeu-
tung in diesem individuell ablaufenden Prozess\Wé&senserarbeitung haben das
jeweilige Vorverstandnis bzw. Vorwissen der Lernemd_ernen ist aus kognitivisti-
scher Sicht also die im Innern ablaufende aktiveaXfeitung und Aneignung von in
der AuRenwelt vorliegenden Inhalten.

Fur die Konzeption von Lernangeboten, die kogrstischen Ansétzen entsprechen,
gibt es vor diesem Hintergrund zwei Moglichkeiténe erste besteht darin, im Vor-
hinein eine moéglichst exakte Planung vorzunehmengdbr genau untersucht wird,
welche konkreten kognitiven Operationen im Einzelm®twendig sind, um sich
einen bestimmten Lerngegenstand anzueignen; davsyehend muss der Planende
ein Arrangement von einzelnen Lehrschritten austenedas sicherstellt, dass diese
Operationen in der konkreten Lernsituation auchagea ausgeftihrt werden. Ein
umfassendes Planungsmodell, mit dessen Hilfe ddederderungen erfillt werden
sollen, haben z. B. Fritz Oser und Jean-Luc Patryein neunziger Jahren unter der
Leitmetapher ,Choreographie des Unterrichts* eriteli¢® Sie differenzieren dabei

81 KRON(2000), S. 152.

8 KERRES(2001), S. 61.

8 Dazu siehe KON'SOFOS(2003), S. 169-171; siehe auch u. S. 40.

8 Kognitive Ansatze erheben nicht den Anspruch, $igivé Facetten des menschlichen Lernens zu
erklaren, weshalb sie gemeinhin nicht als Lerntiemobezeichnet werden.bg WITT/CZERWI-
ONKA [2007], S. 56-57.)

% Dazu siehe Kompendium multimediales Lernen (2088),54-167.
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grundlegend zwischen Tiefen- und Basisstrukturam Mernprozessen auf der einen
Seite (,Lernen’; absolut feststehende Kette vowantigen kognitiven Operationen)
sowie Sicht- und Oberflachenstrukturen auf der emd&eite (,Lehren’; methodi-
sche Handlungsalternativen des Lehrers oder Gastmlinoglichkeiten fur eine
E-Learning-Umgebung). Von besonderem Interessed&sts die Autoren nicht auf
einer hohen Abstraktionsebene verbleiben, sonderdié von ihnen zusammenge-
stellten Basismodelle des Lernens (z. B. Begrilfislnig, Konzeptbildung, Problem-
l6sen und entdeckendes Lernen) jeweils konkretaikog Operationsketten ausar-
beiten und aufRerdem Beispiele fur Methoden anfghstarch deren Einsatz diese
Operationsketten in Gang gesetzt werden kdnnenhticst, dass der Lehrende bei
der methodischen Gestaltung (OberflachenstruktarPrinzip vollige Freiheit hat,
also keinesfalls auf eine bestimmte Methode festfiabt, solange nur gewahrleistet
ist, dass die kognitiven Operationen (Tiefenstrgkbei den Lernenden in der abso-
lut notwendigen Reihenfolge ablaufen konnen.

So bemerkenswert und elaboriert der vorgestellteafmauch sein mag — ein grund-
satzliches Problem wird offensichtlich: Um deragtiglanungsmodelle auf eine va-
lide Grundlage stellen zu kdnnen, besteht ein haherDetail gehender Bedarf an
gesicherten kognitionspsychologischen und neurofisthen Erkenntnissen, die in
diesem Detailgrad im Grunde nicht verfigbar sirehzyzu schweigen nattrlich von
dem enormen Aufwand, der notwendig ist, um hochKerg Modelle dieser Art
auszuarbeiten. Hinzu kommt, dass individuelle Usdieilede zwischen Lernenden
angenommen werden mussen, die die universelle Adivagkeit solcher Modelle in
Frage stelleff®

Als Alternative zu einer solchen aufwéandigen Vomplag kommt die situative An-
passung an den jeweiligen Stand der kognitiven Neraungsprozesse der Lernen-
denwéhrenddes Lernvorgangs in Betracht. In der Praxis desgoalen Unterrichts
ist die spontane Anpassung an das tatséchlichckteeLeistungsniveau der Unter-
richtsteilnehmer etwas vollig Selbstverstandlichesl Alltagliches. Das Bestreben,
etwas Vergleichbares auch im Bereich des medieiiigésh Selbstlernens zu ermdg-
lichen, fuhrte in den achtziger Jahren im Konteah \Forschungen zu ,kunstlicher
Intelligenz’ zu Versuchen, sogenannte ,intelligemiterielle Systeme* (ITS) zu ent-
wickeln, d. h. Lernsoftware, die mit Hilfe einerogrammseitigen Diagnosekompo-
nente und ausgehend von bestimmten Reaktionen etegnden (z. B. dessen Ant-
wortverhalten bei Tests) eine aktuelle Angleichdleg Programmablaufs an dessen
individuellen Leistungsstand bzw. Lernfortschritreehmen kann (Prinzip der Ad-
aptivitat).

Wie man sich leicht vorstellen kann, musste mad kakennen, dass die konzeptio-
nelle und technische Realisierung derartiger Progra extrem aufwandig und teuer
ist, wozu die bescheidenen Ergebnisse solcher Yerhaann oft in keinem ange-
messenen Verhaltnis standen. Insofern haben sscHaffnungen, die beispielsweise
Dick (1987) vor gut zwanzig Jahren in Projekte diesersAtzte (,This may prove to
be a very productive line of research in the futiifie nicht erfiillt. o WiTT/CzER-
WIONKA (2007) bringen es auf den Punkt: ,Der ITS-Ansatzssnals weitgehend ge-
scheitert betrachtet werdeff“KErRRES (2001) weist einen einfachen Ausweg aus
dieser zunachst vielleicht desillusionierend wirtkem Situation: Anstatt enorme An-
strengungen darauf zu verwenden, eine ausgeredtmische Diagnosekomponente
in Programme zu integrieren und dabei doch nurrthefriedigenden Ergebnissen zu
kommen, schlagt er vor, dem Lernenden selbst dééhé&it zur Regulierung seines

8 Zu diesen allgemeinen Einwénden, die sich nichtspeziell auf Oser und Patry beziehen, vgl.
KERRES(2001), S. 68-69 u. 165.

8 Dick (1987), S. 193.

8 DE WITT/CZERWIONKA (2007), S. 59.
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individuellen Lernwegs einzurdumen und ihm die Ntteit zu erdffnen, dem Pro-
gramm im Sinne einer Selbstdiagnose mitzuteilen,ew&chwierigkeiten mit dem
aktuell dargestellten Lehrinhalt wahrnimmt; in Ablgégkeit davon kénne das Pro-
gramm dann beispielsweise eine andere Darstellangsinbieterf’

Gedanken dieser Art fuhren, allgemeiner gefassgeru nachsten und letzten lern-
theoretischen Konzept, das hier vorgestellt wesd@h Es handelt sich um Ansétze,
die Ublicherweise als ,konstruktivistisch* bezeiehmverden und in den neunziger
Jahren den Diskurs bestimmten. Zuvor soll aber koech auf einen speziell fur den
Bibliothekskontext relevanten Programmtyp eingegangverden, der, obwohl es
sich dabei nicht um ein Lernprogramm im engerem&inandelt, gewisse Gemein-
samkeiten mit einem ITS aufweist und ebenfalls Amvendungsbeispiel ,kinstli-
cher Intelligenz* darstellt: das ,Recherche-Assissystem®® Eine bekannte Anwen-
dung dieser Kategorie ist ,BibTutor*; an der Entihing ist bezeichnenderweise
das Deutsche Forschungszentrum fir Kinstlicheligeelz in Kaiserslautern betei-
ligt.** Ziel solcher Anwendungen ist es, den Benutzer ttrthar wéhrend seiner
Recherche in einer Datenbank zu unterstitzen, waibgeweils bereitgestellte Hilfe
abgestimmt sein soll auf die individuellen Bedisf® des Nutzers, unter anderem
ermittelt aus dessen Eingabeverhalten. Auch hegt klso das Prinzip der Adaptivi-
tat zugrunde.

2.2.2.4 Konstruktivismus

Behaviorismus und Kognitivismus haben gemeinsaras gainzipiell die Existenz
fester, nicht an Individuen gebundener Wissenshdst@ngenommen wird, die als
,objektive’ Lerngegenstande die sachliche Grundideg Lernens bilden. Der Kon-
struktivismus (streng genommen gibt es nidah Konstruktivismus, sondern ver-
schiedene Stromungen mit unterschiedlicher ,Ratikalbestreitet dagegen, dass es
Uberhaupt moglich ist, objektive Erkenntnisse Uthier Realitat ,an sich‘ zu gewin-
nen: ,Realitat ,an sich' ist unerreichbar; allegswvir von ihr wissen, ist von Men-
schen erzeugt. Nichts an Wissen wird entdecktsalled erfunden®® Demnach
kann es also keine in der AulRenwelt vorliegendehjektiven' Wissensbestande
geben, Wissen wird vielmehr in einer gegebenenagan jeweils individuell kon-
struiert. Dies hat unmittelbare Folgen fur die Aas8ung, wie Lernprozesse ablaufen.
Lernen ist aus konstruktivistischer Sicht die adtigelbstregulierte und situationsge-
bundene Konstruktion von individuellem, nur an gaseilige Subjekt gebundenem
Wissen oder, allgemeiner gesprochen, ein ,Kongtniaund Umkonstruieren von
inneren Welten®® Lernarrangements, die sich an dieser Theorie tieiem, miissen
auf eine Instruktion im Sinne des expositorisch@mrparadigmas verzichten und
stattdessen so gestaltet sein, dass sie das ssliestgrte, explorative Lernen fordern.

Wichtig sind in diesem Zusammenhang Modelle ddsiesten Lernens’, die sich
gegen eine Anhaufung von abstraktem und ,tragenti.(oh einer konkreten Anwen-
dungssituation nicht aktivierbarem) Wissen richgerB. kann man isoliert ,auf Vor-
rat' gelernte Vokabeln in einem realen Sprechakinafht aktivieren) und dagegen

8 KERRES(2001), S. 73.

%0 Dazu siehe FEFFER(2005), S. 47.

1 Bei PFEFFER(2005) findet sich eine ausfiihrliche Beschreibung &valuation von ,BibTutor
(S. 92-102). Vgl. z. B. seine kritische Stellungmeh ,Das ,Handeln‘ von BibTutor [...] beruht auf
einem regelbasierten Verfahren (,wenn x vorliegirdfolgt y*). BibTutor mag noch so gut trai-
niert sein und auf Basis einer unvorstellbar groBatenmenge arbeiten — er wird weder an das
vernetzte Erfahrungswissen eine Informationsspisal heranreichen noch dessen Fahigkeiten
zum Aufklaren von Verstandigungsproblemen und Missténdnissen besitzen kénnen.” (S. 101.)

92 TERHART(1999), S. 632.

% TERHART(1999), S. 637.
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die Einbindung von Wissenserwerb in authentischenéadungskontexte (fallba-
siertes Lernen) sowie soziale Kontexte (Lernen ldunteraktion mit anderen Ler-
nenden) forderd? Im Bereich des computergestiitzten Lernens sirftypsrtextuell
strukturierte, explorativ ausgerichtete Lernprogmemn aber auch bestimmte Arten
von Simulationssoftware (z. B. zu eigenstandigetséheidungen anregende Simu-
lationen gesellschaftlicher Systeme), die es demdrelen ermdéglichen, selbstge-
steuert ihren eigenen Lernweg zu bestimmen, wadeintlichen Gegensatz steht zur
strikten Linearitat des oben beschriebenen Progiarten Unterrichts>

Eine von ERHART (1999) vorgenommene kritische Durchsicht von Maatellkon-
struktivistischer Didaktik' kommt allerdings zu deBrgebnis, dass das, was als
,konstruktivistisch* daherkommt, selten mehr ist alter Wein in neuen Schlauchen,
d. h. die Rezeption didaktischer Prinzipien, diemeiten Teilen schon die Reform-
padagogik seit Beginn des 20. Jahrhunderts entWicke propagiert hat (insofern
sind solche Ansatze eher einem ,triviale[n] Konktitismus” zuzuordnen und nicht
einem strengen erkenntnistheoretischen Konstrsktive'): TERHART stellt fest,
.dald die konstruktivistische Didaktik keine wirklicadikal neuen Formen fur die
Praxis des Unterrichtens anzubieten hat, sondemasi solchen (bekannten) metho-
dischen (!) Formen orientiert, die selbstandigeshér, entdeckendes Lernen, prakti-
sches Lernen, kooperatives Lernen in Gruppen sevf@rungs- und handlungsori-
entiertes Lernen fordern wolled®Den Grund dafiir sieht er darin, dass in der Di-
daktik nie ein radikaler, sondern stets ein mo@erdbnstruktivismus vertreten wer-
de®® Freilich kénne es auch gar nicht anders seinjaasonst die ganze Disziplin
selbst ad absurdum fuhren wirde: ,Denn der ,wirkliadikale® [...] Konstruktivis-
mus wuirde didaktisches Denken und Handeln letztiabhlich unmdglich sowie
moralisch illegitim und insofern vollkommen ubegtig machen*® Wenn Wissen
wirklich vollkommen subjektiv und kontingent istilit damit jede Legitimation,
Schulunterricht als Zwangsveranstaltung im Rahmergaschriebener Curricula
durchzufihren.

Wenn es sich also nacheAHART bei der konstruktivistischen Didaktik nicht um
einen wirklich neuen allgemeindidaktischen Ansasndelt, so mag ihr dennoch
etwas Positives abzugewinnen sein, weil sie dieesinittene Notwendigkeit wieder
aufs Tapet bringt, etwas an der weit verbreiteteisditigkeit lehrerzentrierter Unter-
richtsformen zu andern. Sie liefert, SBRHART, eine ,neue Sprache, mit deren Hilfe
die altbekannten Probleme der schulischen Orgamimsabn Lehren und Lernen neu
gefal3t werden kdonnen“ und verleiht ,der altbekanrigitik am ,Instruktivismus’,
der in allen Klassenzimmern dieser Welt dominiegye Artikulationschancen und
-formen.<%*

% DE WITT/CZERWIONKA (2007), S. 61; BNKL (1996).

% KRON/SOFOS (2003), S. 173-174; KRRES (2001), S. 224-225pE WITT/CZERWIONKA (2007),
S. 62.

% Zur Reformpéadagogik siehe’oN (2000), S. 88-94.

9 TERHART(1999), S. 638 (nach Ernst von Glasersfeld).

% TERHART (1999), S. 645. Bezeichnenderweise publizierte @b Hiller bereits in den siebzi-
ger Jahren ein didaktisches Modell, das kemstruktiveDidaktik' nannte (vgl. Kck [2008],
S. 260).

% TERHART(1999), S. 637.

190 TERHART (1999), S. 638.

101 TERHART (1999), S. 645.

28



2.2.3 Instruktionsdesign

2.2.3.1 Didaktik und Instruktionsdesign

Fur jemanden, der vor der Aufgabe steht, ein bestes Lernangebot zu konzipie-
ren, und dies nicht rein intuitiv, sondern auf 8asis einer gewissen theoretischen
Absicherung in Angriff nehmen méchte, ist es sicham Nutzen, sich mit den oben
dargestellten Lerntheorien auseinanderzusetzergrud ihres oft hohen Abstrakti-
onsgrades sowie nicht immer ausreichender empaisebndierung und Praxisori-
entierung kénnen sie allerdings selten unmittelieem Weg zur Realisierung kon-
kreter Unterrichtsvorhaben (oder Lernprogramme e

Am einfachsten lasst sich offenbar aus der behigtigchen Lerntheorie ein direkter
Anwendungsbezug herstellen, den Skinner, wie olaegedtellt, ja auch selbst aus-
arbeitete. Doch kritisch betrachtet ist der Progréente Unterricht im Grunde gar
keine ideale Umsetzung der behavioristischen Thedenn das Beherrschen repro-
duzierbaren Faktenwissens (darin besteht das #entrstruktionsziel solcher An-
wendungen) kann man nicht ohne weiteres zu der indeeines auRerlich beob-
achtbarerVerhaltensin Beziehung setzelf® Es leuchtet ein, dass es kaum méglich
(und von den PU-Autoren so auch gar nicht intemyist, das aul3erlich beobachtba-
re ,Verhalten’, die richtige Antwort in einem Mudte-Choice-Test auszuwahlen, als
solches im Sinne einer generellen Verhaltensweisehdoperantes Konditionieren
aufzubauen (so wie man etwa einem Hund auf diesseNseibringen kann, auf ein
bestimmtes Kommando hin eine bestimmte Positionugiehmen). Das Ziel der PU-
Anwendungen besteht also eigentlich gar nicht dargendein ,Verhalten' aufzu-
bauen, sondern dem Lernenden Wissen zu vermittater spéater, losgeldst von der
Lernsituation, in neuen Situationen anwenden korsodin Wie KERRES(2001) fest-
stellt, ist Wissen ,nur schwer als Summe der etéarriVerhaltensketten beschreib-
bar”; folgerichtig kommt er zu dem Schluss, dass dahavioristische Lernmodell
damit in einem Bereich angewandt worden sei, derfim nicht vorrangig geeignet
erscheing®*

Allerdings erheben Lerntheorien per se auch gantrden Anspruch, genaue Pra-
xisanweisungen zu geben; es handelt sichdeskriptiveTheorien, die den Prozess
des Lernens beschreiben und erklaren wollen. Umfé&mmgen fur die Planung
konkreter Unterrichtsvorhaben zu erhalten, bedarfdagegerpraskriptiver Mo-
delle’®® Dazu wird im deutschsprachigen Raum fiir den Bhkreles schulischen
Unterrichts in der Regel auf die in den letztenrdahnten etablierten Modelle der
Allgemeinen Didaktik zurtickgegriffen, etwa die irigteswissenschatftlicher Tradi-
tion stehende bildungstheoretische Didaktik (Watfga&lafki) oder die schon er-
wahnte, mit dem Namen Paul Heimann verbundenehleonttische Didaktik?® Wie
obert®” bereits angesprochen, sollte man nun erwartes, demgegeniiber die Me-
diendidaktik vergleichbare praskriptive Modelle setét, die etwa bei der Gestaltung
multimedialer Selbstlerninstrumente flr den auflerkschen Bereich angewendet

102 RIEDEL (1989) spricht von einer Kluft zwischen theoretise Grundlegung und alltaglichem
Lehren und Lernen” (S. 963).

103 v/gl. KERRES(2001), S. 60.

104 KERRES(2001), S. 60. Zur Kritik an Skinner vgl. auch Koamgium multimediales Lernen (2008),
S. 329-330.

195 SCHULMEISTER (2004), S. 21; RIGELUTH (1983), S. 21-22. ,Learning theory is usually diffit to
apply in the classroom because it does not spe¢lhmihods of instruction; at best it spells out
‘conditions of learning’ [Titel eines wegweisend@achs von Robert M. Gagné, 1965], for which
a teacher must then develop his or her own metbbiistruction.” (Ebd., S. 23.)

19 7u den verschiedenen didaktischen Modellen, didémtschsprachigen Raum etabliert sind, siehe
KRON (2000), 102-189.

1075, 22
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werden kénnen. Allerdings weisteERRES(2001) darauf hin, dass die Mediendidaktik
ihr Betatigungsfeld lange darauf verengt habe,Eiasatz von Medien in Schule und
Unterricht zu reflektieren, wahrend die eigentli¢ch®duktion didaktischer Medien,
insbesondere auch fur den Einsatz auRerhalb deleSain Randproblem geblieben
sei!?® Dagegen setzt er sein Modell einer ,gestaltungstieirten Mediendidaktik’,
mit dem er ein detailliertes Konzept fur diesen Amadungskontext vorlegen will:

,Die hier vorgestellte Mediendidaktik versteht diatwicklung und Gestaltung medialer Lern-
umgebungen [...] als eigenstandige Aufgabe unahbamg Schule und Unterricht und zielt so
auf die Professionalisierung der Produktion didaikter Medien ab™®

Das von KERREsvorgelegte mediendidaktische Konzept basiert uateterem auf
einer umfassenden Auseinandersetzung mit Modeksnsdgenannten Instruktions-
designs (ID), das sich als bildungstechnologisobiédiBziplin der empirischen Lehr-
und Lernforschung seit Ende der funfziger Jahramgloamerikanischen Raum her-
ausbildete, in Deutschland allerdings erst im Kenhteon E-Learning grof3ere Be-
achtung fand°

Als ,Planungswissenschaft'! als ,‘linking science’ between learning theory and
educational practicé* sieht Instruktionsdesign seine Aufgabe darin, @ufndlage
lern- bzw. kognitionspsychologischer ErkenntnisBeaskriptionen fir die Planung
und Gestaltung effektiver Lernumgebungen und -rredien herzuleiten und empi-
risch zu untersuchert** Damit heben sich ID-Modelle von den im deutscheipira
gen Raum etablierten didaktischen Modellen derdangit geisteswissenschatftlich-
hermeneutisch orientierten Allgemeinen Didaktik *#bWeiterhin kennzeichnend
sind fur ID-Modelle neben dieser empirischen Basisausgepragter Anwendungs-
bezug (Instruktionsdesign als ,applied educatigrajtchology*™), ihre strikt sys-
tematisch angelegten Planungsvorgaben sowie iktegrative Ausrichtung, die sich
nicht scheut, in pragmatischer Orientierung veesséme theoretische Ansatze zu
integrieren, und sich damit von einem im deutsdadpigen Raum bisweilen anzu-
treffenden, wenig kompromissbereiten Richtunggsakehebt. Der Begriff ,Instruk-
tion* im Kontext von Instruktionsdesign ist weitgefasst als in der tblichen deut-
schen Verwendungsweise und bezeichnet ,jedes sgtitmime Arrangement von
Umgebungsbedingungen, das geeignet ist, Kompetenzérdern‘+'° Bestimmend
sind dabei der Effektivitats- und Effizienzgedan&kso die optimale Gestaltung der
Instruktion im Verhaltnis zu den angestrebten Ledhen bei wirtschaftlichem Mit-
teleinsatz:*’

108 K ERRES(2001), S. 28: ,Diese Verengung ist heute nicht makfrecht zu erhalten, denn zuneh-
mend gewinnt das mediengestiitzte Lernen an Bedggerade im Bereich des nicht-institutiona-
lisierten, selbstorganisierten Lernens in der Agveelt und Freizeit".

199 K ERRES(2001), S. 47.

110 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 1GHSOTZMOLZ/RINN (2004), S. 129-131.
KERRESbevorzugt, da ihm ,Instruktionsdesign‘ zu sehr laeifnangebote instruktioneller Art be-
schrankt scheint, in Anlehnung an Karl-Heinz Fléghden Begriff ,Didaktisches Design‘ und
fasst ihn als praskriptiven Ansatz der Lehr- undnf@schung auf, ,der die Planung und Gestal-
tung von Lernangeboten thematisiert und entspretdseiVissen als Grundlage professionellen
Handelns verfigbar macht.” BRRES [2001], S. 39.) — Zur Rezeption von ID-Modellen in
Deutschland vgl. MGEMANN (2004), S. 114.

11 SrEL (1999), S. 4.

112 REIGELUTH (1983), S. 5.

13 SeEL (1999), S. 3.

114 SCHNOTZMOLZ/RINN (2004), S. 129. Zur Bedeutung der empirischen Farndig von ID-Model-
len siehe auch BBTAFSONBRANCH (2002), S. 22.

15 Dick (1987), S. 183.

116 K ompendium multimediales Lernen (2008), S. 17.

17 vgl. GUSTAFSONBRANCH [2002], S. 18. ,Instructional designers believet tie use of systematic
design procedures can make instruction more efiecéfficient, and relevant than less rigorous
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Was die Beschaftigung mit Publikationen zum Indinrisdesign bisweilen nicht
leicht macht, ist die Tatsache, dass der Begefiz{jnicht als Disziplin, sondern als
Tatigkeitsfeld aufgefasst) in zweierlei Weise vansten werden kann (dies wird von
den Autoren leider nicht immer explizit gemadcht Zum einen bezeichnet Instruk-
tionsdesign im engeren Sinne den Vorgang der detdkimethodischen Konzeption
(Bestimmung operationaler Lehrziéf€, Zuordnung zu Lehrzielkategorien, Festle-
gung der Lernaktivitaten, Methoden und Medi&)zentral ist dabei, wie bereits
erwahnt, die Bezugnahme auf lern- bzw. kognitiogspslogische Grundlagen.
H&aufig wird der Begriff ,Instruktionsdesign‘ heugdoch in einem umfassenderen
Sinne fur einen Gesamtprozess verwendet, der nebemulidaktisch-methodischen
Konzeption (Instruktionsdesign im engeren Sinnejhndie ganz zu Beginn erfol-
gende Analyse der Ausgangsbedingungen (z. B. dgsnainen Schulungsbedarfs,
der Zielgruppe, der institutionellen und finanzellRahmenbedingungen) sowie die
auf das Design folgende Produktion der Lehrmediesh die Implementierung, das
Management sowie die Evaluation der Schulungsmafeaginbezieht?* Unter
Anwendung einer allgemeinen Systemtheorie und vathbten des Projektma-
nagements werden die erwéhnten Teilprozesse inteffi wofiir statt ,Instruktions-
design‘ (im umfassenden Sinne verstanden) auclBeeeichnungen ,Systems Ap-
proach to Training’ (SAT) oder ,Instructional Syste Design‘ (ISD) verwendet
werden'® Solche ISD-Modelle entstanden in den siebzigereiahnter anderem fiir
den Anwendungskontext der Ausbildung in der US-Aenié Das sogenannte
ADDIE-Modell (Analysis, Design, Development, Implentation, Evaluation) stellt
die erwahnten Teilprozesse dar und bildet trotz musler weniger grol3er Unter-

schiede im Detail den Kern aller ausgearbeitetén®delle!*

Als Archeget der Disziplin des Instruktionsdesigy$é Skinner, und zwar insofern,
als er das Augenmerk auf empirisch fundierte, dbjette Lehrverfahren richte-
te1?® Allerdings entfernten sich die friihen Instruktidasigner im Lauf der sechzi-
ger Jahre von dem engschrittigen, linearen Verfalles Programmierten Instruktion
im Sinne Skinner$’ Von entscheidender Bedeutung war das 1965 von atest

rikanischen Psychologen Robert M. Gagné veroffemtt Werk ,The Conditions of
Learning®, das als zentrale theoretische Grundlagehhaltigen Einfluss auf die

approaches to planning instruction.” Vgl. audbtgL (1989), S. 968, undCHULMEISTER (2004),
S. 21: ,Instruktionsdesign ist ein auf die Untentgpraxis gerichteter Ansatz, der aus Mittel-Ziel-
Relationen praktische Entscheidungen Uber die Abbwean Methoden treffen will.”

118 No universally agreed definition of instructiondésign can be readily inferred from the litera-
ture.” (ERAUT [1985], S. 2539.)

119 Operationale Lehrziele beschranken sich nicht &ifAtgabe des Lehrstoffs, der nach dem Lern-
vorgang beherrscht werden soll (Inhaltskomponersehdern beschreiben auch konkrete Tatig-
keiten, zu deren Ausfiihrung der Lernende im Ergebmier Lage sein soll (Ergebniskomponen-
te), eventuell erweitert um die Angabe eines Bdurtgsmalistabes, anhand dessen der Lern-
erfolg, bezogen auf die jeweiligen Tatigkeitentdestellt werden kann (vgl.RON[2000], S. 157-
161; Kock [2008], S. 308).

120 v/gl. REIGELUTH (1983),S. 7; GJSTAFSONBRANCH (2002), S. 19.

121 GUSTAFSONBRANCH (2002), S. 18-19.

122 opE| (1999), S. 7.

28 In essence, instructional design may be considéredmajor component within a larger frame-
work of instructional systems design, which inclsideanagement and communication concerns as
well as the psychology of instruction.” Ex [1987], S. 193.) Vgl. IKRRES(2001), S. 322. &L
(1999) differenzierzwischen konzeptuellen und prozeduralen Modelleshewletztere dem ISD
entsprechen (S. 7). Eine vergleichbare Differenmigrwird im ,Kompendium multimediales Ler-
nen“ (2008) vorgenommen: Dort wird zwischen inhettitechnologischen und operativ-technolo-
gischen (hier: ISD) Aussagen bzw. Modellen untaestdm (S. 19-20).

124 ygl. KERRES(2001), S. 326-335.

125 ANDREWS'GOODSON(1981); Kompendium multimediales Lernen (2008)2@.

126 REIGELUTH (1983), S. 27; BAUT (1985), S. 2542; @k (1987), S. 186; &L (1999), S. 3.

127 Dick (1987), S. 186.
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Entwicklung des Instruktionsdesigns ndfifund auch als ,Urmodell* des Instrukti-
onsdesigns bezeichnet wordert#tKennzeichnend fiir dieses Modell ist eine hier-
archische Anordnung des Lehrstoffs, die auf eirestimmten Lehrzieltaxonomie
mit funf Lehrzielkategorien (Sprachlich reprasemés Wissen, kognitive Fahigkei-
ten, kognitive Strategien, Einstellungen, motoresdréhigkeiten) beruht. Fir die
Vermittlung der Lehrinhalte wird eine feste Reit@gé von ,instruktionalen Ereig-
nissen' (,events of instruction) empfohlen. Ein&htige Rolle spielt die Bertck-
sichtigung des jeweils vorhandenen Vorwissens @enénden: Das Erreichen eines
neuen Lehrziels wird in dem Modell nur dann als hofigangesehen, wenn ein be-
stimmter Wissensstand als Lernvoraussetzung etristcfi’

Aus heutiger Sicht mag es auf den ersten Blick tnodsonders genial erscheinen,
wenn Gagné in seiner standardisierten Abfolge veumnLehrschritten bei der Ge-
winnung von Aufmerksamkeit beginnt, um nach deodmfation Gber Lehrziele und
der Aktivierung des Vorwissens zur Stoffdarstellungl spater zur Anwendung des
Erlernten und zur Leistungskontrolle Gberzugehenh&ndelt sich um ein typisches
instruktivistisches Modell, das im konventionellenterricht von vielen Lehrern in
ahnlicher Form intuitiv angewendet werden durfte. Kontext seiner Zeit gesehen,
besteht Gagnés Leistung aber in der systematis&hesarbeitung und der lernpsy-
chologischen Ruckbindung solcher Lehrstrategien.

Gagneés Instruktionsmodell bezieht sich nicht spezief mediengestiitztes Leh-
ren!®! Daran sieht man, dass Instruktionsdesign, obwstdeinem Ursprung nach
mit der Idee des Programmierten Unterrichts verbangt, sich nicht auf die Ge-
staltung von Selbstlerninstrumenten beschrankt.elig Einteilung der Vielzahl an
ID-Modellen, die inzwischen publiziert wurden, sifalgende drei Kategorien vor-
geschlagen worden*?

— ID-Modelle fur die Entwicklung von umfassendendBihgssystemen (z. B. fur
einen kompletten Fernstudiengang);

— ID-Modelle fir die Entwicklung von (personalem)témicht;

— ID-Modelle fiur die Entwicklung von Produkten (Med.

Dennoch ist klar, dass der strikt systematischaurlgsansatz, der fir alle diese Mo-
delle charakteristisch ist, und die damit verburedBetonung des Effektivitats- und
Effizienzgedankens insbesondere den Bedurfnisségegenkommen, die bei der
Entwicklung von Lernangeboten fur das mediengesiitdividuelle Lernen beste-
hen (neben Programmiertem Unterricht mit konverii@m Medien vor allem auch
Verfahren des computergestitzten Lernens, dessmdgsreit in den sechziger Jah-
ren liegt®d). Die systematische, méglichst viele Einflussvaléa im Vorhinein be-
rucksichtigende Planung spielt bei solchen Lernbatsn eine besonders grol3e
Rolle, da eine spontane Plankorrektur und eine Asyrag an individuelle Bedurf-
nisse der Lernenden hier im Gegensatz zum personsigerricht kaum madglich

128 Dick (1987), S. 187: ,[T]he writer/designer [sc. of prammed instruction] still either depended
upon the Skinnerian approach to designing insiooctbr developed a somewhat idiosyncratic ap-
proach based on psychological literature. Then1965, Gagné publishedihe Conditions of
Learning, which provided the broad theoretical underpinnitigst many instructional designers
are still using.”

129 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 20.

130 Zu Gagné siehe RONSONBRIGGS (1983); Kompendium multimediales Lernen (2008)2&22;
KERRES(2001), S. 61, 158-159, 166, 187-190.

131 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 21.

132 155ING(2002), S. 157; GSTAFSONBRANCH (2002), S. 20.

133 Dick (1987), S. 189. ,The early teaching machines angammed texts of the 1960s paved the
way for an embryonic form of CBT [Computer-Baseaiming], but CBT really blossomed in the
1970s and 1980s when a tremendous amount of effag invested in this field.” (kR-
VEY/FARMER[2004], S. 75.)
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sind!3* Somit ist beispielsweise Gagnés Modell gerade &irctiie Entwicklung von
E-Learning-Anwendungen gut geeignét.

2.2.3.2 Neuere Modelle des Instruktionsdesigns

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Diszg#s Instruktionsdesigns lange Zeit
behavioristisch gepréagt war, aber allmahlich (wamich verspatet gegentber dem
Stand der lernpsychologischen Forschdfgimmer starker von kognitivistischen
Ansatzen beeinflusst wurde. Man kann dies beisgielan der Entwicklung von
Gagnés Modell nachvollziehé’ In der ersten Auflage seines grundlegenden Wer-
kes von 1965 sind kognitive Lernstrategien nochr etie Randthema; in spateren
Auflagen lasst sich dagegen ein deutlicher kogsiischer Einfluss feststellen,
wenn Gagné die ,instruktionalen Ereignisse’ (,Lahrextern) zu entsprechenden
mentalen Vorgangen (,Lernen’, intern) in Beziehsrtyt™*® Dies ist ein Grundmus-
ter, das sich auch in den ob&herwahnten Arbeiten Osers und Patrys wiederfindet,
wobei allerdings Gagné dem Lehrenden in Bezug aeiflstruktionsgestaltung
weniger Freiheiten einrdumt.

Dennoch wurde Ende der achtziger Jahre verstaittk Kaut an diesen heute so ge-
nannten ID-Modellen der ,ersten Generation‘. Ireginl986 veroffentlichten Beitrag
fur die ,Enzyklopadie Erziehungswissenschaft® kigrt TERHART, der ,instructional
design‘ im Deutschen mit ,Instruktionsplanung” weedibt, dass die traditionelle
(behavioristisch gepragte) Instruktionsforschung aferhaltensdnderungswissen-
schaft* die Instruktion ,am Ideal einer Maschingrizipiert habé*® Ein Hauptkri-
tikpunkt war in diesem Zusammenhang, dass ein ialslizh rigide empfundener
Instruktivismus, der fast ausschlieBlich auf rexest Lernen setzt und vor allem
abstraktes Faktenwissen vermittelt, beim Lernendereiner Anh&ufung ,tragen’
Wissens fuhre, das in einer konkreten Problemsitmaticht angewendet werden
konne'*! In den ID-Modellen der ,zweiten Generation’, deralifhin wéahrend der
neunziger Jahre entwickelt wurden, schlug sich argdhbar der Einfluss konstruk-
tivistischer Anséatze nieder, was dazu fihrte, dass Anséatze des situierten Ler-
nens:*? des selbstgesteuerten und explorativen sowie asekativen Lernens Ein-
gang fanden und verstarkt auf eine Einbindung wffeierter Feedback-Systeme
Wert gelegt wurdé*® Damit wurde der strikte Instruktivismus aufgelotkehne
aber das Instruktionsprinzip an sich vollig aufZugye und den Lernenden (wie dies

%3 0.8 21.

135 KERRES(2001), S. 189; Kompendium multimediales LernerD@0S. 21-22.

136 KERRES(2001), S. 66.

137 KERRES(2001), S. 166 u. 188;BTAFSONBRANCH (2002), S. 17-18; @K (1987), S. 188 u. 193.

13 In essence, Gagné has bridged the behavioristiccagnitive approaches with his events of in-
struction.” (Dck [1987], S. 193.) Von Anfang an verabsolutierte Gagm Gegensatz zu Skinner,
nicht das behavioristische Lernmodell, sonderngiriégte in einer offeneren Herangehensweise
auch andere Sichtweisen auf Lehr- und Lernprozg&srRES[2001], S. 61).

139 g, 25-26.

190 TERHART (1986), S.67. ,Instruktiopganung ist durchaus eine treffende Wiedergabe von
,instructional design‘; denn ,design‘ bezieht didér keinesfalls, wie man zunachst vielleicht mei-
nen konnte, vorwiegend auf &sthetische Aspektejesonbedeutet in einem viel umfassenderen
Sinne so viel wie ,Konzeption‘.BRRES(2001) betont, dass die &sthetische Gestaltundiseer
oder multimedialer Elemente von Lernprogrammengléch ein, und zwar ein untergeordneter
Aspekt dedlidaktischerDesigns sei (S. 40). NachLBaN (2004) umfasst der Design-Prozess bei
E-Learning-Programmen ,taking the initial programaral beginning to work out the detail*; sie
listet 17 Teilschritte auf (S. 184-185).

141 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 22-28lif@-Lernen (2009), S. 528. Zum Begriff
des ,tragen‘ Wissens s. 0. S. 27.

142 7um situierten Lernen s. 0. S. 27-28.

143 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 23.

33



im Sinne eines radikaleren Konstruktivismus hagia snissen) vollkommen in die
Freiheit zu entlassen, da man auch nicht ins angeirem verfallen und durch das
Fehlen jeglicher Anleitung beim Lernenden Uberfoutg und Orientierungslosig-
keit auslésen wollte. Stattdessen bemihte manusiclkeine fruchtbare ,Verbindung
von Instruktions- und Konstruktionsprinzip™ Wie bereits oben in Kap. 2.2.2.4 bei
der Kurzvorstellung der konstruktivistischen Leetdhe und Didaktik festgestellt,

handelt es sich bei den ,ID2-Modellen‘ also kaumwinkliche didaktische Innova-

tionen oder gar Ausflisse eines ,radikalen* Korkgivismus.

Im Folgenden sollen kurz drei dieser ID-Modelle degmweiten Generation’
(,Anchored Instruction’, ,Goal-Based Scenarios’ ubgnitive Apprenticeship’)
vorgestellt werden, da sie interessante Ansatze findie Gestaltung multimedialer
Lernumgebungen bieten, die im bibliothekarischerféldneingesetzt werden sollen.

Ein von John D. Bransford geleitetes Forscherteander Vanderbilt University
entwickelte zu Beginn der neunziger Jahre ein stafkexploratives Lernen setzen-
des ID-Modell, das nach seinem Hauptelement, eimenrativen ,Anker’, als
,Anchored Instruction‘ bezeichnet witf Das Modell war urspriinglich auf Schiiler
ausgerichtet, die starke Probleme mit dem konvealien, rezeptiven Lernen ab-
strakter Konzepte hatten. In einer GberarbeitetamMann es als Grundlage fir die
Gestaltung adaptiver multimedialer Lernumgebungeneh. Bei dem ,Anker‘ han-
delt es sich um eine in der Regel als Video darggt®oErzahlung, in der eine span-
nende, realistische und komplexe Problemsituatiwiekelt wird, aus der ebenfalls
komplexe Aufgabenstellungen hervorgehen, die derganstandiges Recherchieren
und Ausprobieren sowie durch den Austausch mit @mdeernenden gelést werden
mussen. Die Ankermetapher erflllt ihren Sinn dabeweierlei Hinsicht: Zum ei-
nen sind die Aufgaben an der einleitenden Gesdahigigofern ,aufgehangt’, als
wichtige Informationen fir die Losung darin eingegbesind (allerdings nicht so
oberflachlich, dass das anschlieRende Lésen degadeh banal ware). Zum anderen
dient diese Geschichte den Lernenden fur das Wistensie sich wahrend der Pro-
blemlésung aneignen, als ,Aufhénger’, was einentiges mnemotechnischen Ef-
fekt haben soll.

Nicht unerheblich aus Entwicklersicht ist, dass ¢gAared Instruction* in hohem
Male auf selbstandiges Lernen setzt und das Itistngkrinzip stark in den Hinter-
grund tritt. Abgesehen davon, dass die Entwicklamger solchen situationistischen
Lernumgebung erheblich aufwandiger ist als die sibhernprogramms mit strikt
linearer Stoffdarbietung, kann es prinzipiell Lablz geben, fir deren Erreichung
eine engere Fuhrung der Lernenden wiinschenswertsodar effektiver ist, ohne
dass man gleich wieder in das andere Extrem etrikgesa Instruktivismus verfallen
muss. Hier bietet sich das auf Roger C. Schankckgehende ID-Modell der ,Goal-
Based Scenarios' (GBS) an (entwickelt am Instifotethe Learning Sciences der
Northwestern University lllinois}*® Zentrales Element ist auch hier eine ,story’, die
in ihrer Funktion aber etwas spezifischer bestinwintl, namlich als Bericht ,Uber
typisierte Handlungsablaufe und dabei auftretent=rwartete oder erwartungswid-

144 bE WITT/CZERWIONKA (2007), S. 60. Vgl. auch BRILL (1992): ,We would advocate that moder-
ate constructivism has much that should be corsitiby instructional designers. On the other
hand, extreme constructivism [...] goes to the oéxtreme. The assumptions that they make about
the learning process are unnecessarily restriethce may actually prevent the more effective in-
struction they seek.” (S. 113.) Walter D. Merill &sutor der ,Component Display Theory', eines
viel beachteten ID-Modells, das er in den siebzigdren erstmals publizierte und mehrfach tber-
arbeitete.

195 vgl. dazu SHWARTZ u. a.(1999); DE WITT/CZERWIONKA (2007),S. 63-65; Kompendium multi-
mediales Lernen (2008), S. 25-28.

196 vgl. dazu SHANK/BERMAN/MACPHERSON(1999); Kompendium multimediales Lernen (2008),
S. 30-32.
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rige Ereignisse®*” Damit sollen ein Problembewusstsein und der Wunsch einer
Lésung provoziert und auf Grundlage dieser Motateffektives Lernen geférdert
werden. Anwendungsbezogenes Wissen (,content kdgefle und entsprechende
Handlungsfertigkeiten (,process knowledge') sokka Lernenden dadurch ausbil-
den, dass sie selbst als Handelnde in einer ,stamgrhalb der Lernumgebung agie-
ren und dabei eine bestimmte ,Mission* erfuller, sich aus einem Bindel komple-
xer Aufgaben ergibt. Das Modell geht von der Grum@ddome aus, dass nicht nur
handlungsbezogene Fertigkeiten besser verinnesentien, sondern auch Fakten-
wissen dauerhafter im Gehirn verankert wird, wesnegils eine Einbettung in den
Kontext individueller ,Erfahrungsgeschichten’ egbl Diese ,Erfahrungsgeschich-
ten* werden beim Lernen in ,Goal-Based Scenariafjebaut und konnen aktiviert
werden, wenn es spater im wirklichen Leben daruimt,gait gleichartigen bzw.
strukturell &hnlichen Problemstellungen umzugelda Autoren bezeichnen diese
Art des Anknupfens an friihere, episodenhaft gebpeie Erfahrungen bei der Ent-
wicklung aktueller Problemlésungsstrategien alsgcBased Reasonirtd?).

Bei der Erfillung ihrer ,Mission' haben die Lernendn GBS-Lernumgebungen im
Sinne des selbstorganisierten, explorativen Lerrtemshaus ihre Freirdume, sind
aber keineswegs vollig auf sich selbst gestelformationen, die fir die Losung der
Aufgaben bendtigt werden, werden programmseitig\zenfligung gestellt, ebenso
erhalten die Lernenden immer wieder Rickmeldungenhen Aktionen (es ent-
spricht dem Grundkonzept, dass diese Informatismme ein Teil der Feedbacks
wiederum in Form von ,stories’ dargeboten werd&sinen Vorteil einer gréf3eren
Nachhaltigkeit des Lernens, die die Autoren GBSauengebungen im Vergleich zu
konventionellen, instruktivistischen Lehrverfahrenschreiben, kann das Modell
freilich nur dann richtig ausspielen, wenn einehiige Grundbedingung erfillt ist:
Die Problemstellungen missen dadurch motivieress de zielgruppenadaquat aus-
gerichtet und so gestaltet sind, dass sie realebléimen, denen die jeweilige Ziel-
gruppe im wirklichen Leben ausgesetzt ist oder ukuhft theoretisch ausgesetzt
sein kann, ahneln.

Ein Beispiel fur eine nach dem GBS-Ansatz geswmltadrnumgebung ist das auf
Schiler als Zielgruppe zugeschnittene Rollenspialvise the President®, das am
Institute for the Learning Sciences lllinois entkétt wurde'*° Die ,Mission’, die die
Lernenden zu erfullen haben, besteht darin, alatBerdes US-Prasidenten einen
Bericht mit Empfehlungen zu erstellen, wie die US4 einen Blrgerkrieg in einem
imaginaren Staat (,Krasnovia“) reagieren solltentwendige Informationen werden
programmeseitig beispielsweise in Form von Videosegen bereitgestellt, in denen
reale Ereignisse aus der Geschichte der USA (Zmitdtkrieg, Vietnamkrieg) the-
matisiert werden (diese Darstellungen orientierieh am oben erwahnten ,story‘-
Konzept; so berichten z.B. Militdrexperten, welcK®nsequenzen bestimmte
Handlungen in diesen historischen Situationen hattelit diesem Lernprogramm
lassen sich vielfaltige inhaltliche und methodistleérziele erreichen, z. B. der Er-
werb historischen Faktenwissens oder das Entwickieler Argumentationsstrategie
auf Grundlage reflektierter Informationsauswerttg.

147 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 30.

148 Most often [...], we are able to liken our problero problems we have had in the past, and we
are able to use CBR [Case-Based Reasoning] efédgtiv(SCHANK/BERMAN/MACPHERSON
[1999], S. 167.)

149 Siehe $HANK/BERMAN/MACPHERSON(1999), S. 172-173.

%0 NIEGEMANN u. a. nennen als weiteres Beispiel fir eine GBSwuegebung das Verhand-
lungstraining ,yes", in dem die Lernenden beispigdse auf Grundlage entsprechender Informa-
tionen eine angemessene Gage fir eine Opernsaragestimndeln sollen (Kompendium multime-
diales Lernen [2008], S. 372). Fur ein Beispielesimeutschen Online-Lernangebots, das nach
dem GBS-Ansatz entwickelt wurde, sieheH&LER(2009).
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass das GB®IMsidh von dem ebenfalls
,geschichtenbasierten* Modell der ,Anchored Ingtom¢ prinzipiell dadurch unter-
scheidet, dass die Anleitung durch das Lernprograstirker ausgepragt und der
Grad an Selbststeuerung des Lernens entsprechenhiger ist->

Bei E-Learning im Anwendungskontext von Bibliothakgeht es oft um das Erler-
nen und Eintiben von Recherchestrategien als proagledu und konditionalem bzw.
kontextuellem Wissen, das haufig als GeheimwissenBxperten (hier: von ,Infor-
mation Professionals’) giff? Interessant scheint vor diesem Hintergrund das ID-
Modell ,Cognitive Apprenticeship‘ (CA), das von afl Collins u. a. entwickelt wur-
de und sich an dem Grundmuster der traditionellandwerkslehre (daher ,appren-
ticeship®) orientiert, dabei aber sozusagen ,mardwath ,cognitive’ ersetzt und auf
kognitive Lehrziele ausgerichtet IS Es geht bei dem Ansatz allgemein darum,
strategisches Expertenwissen in authentischentitigam zu vermitteln, also nicht
um ein abstraktes Lernen von Strategien, was nadanBtnissen der padagogischen
Psychologie ohnehin kaum mdglich ist (in Gagnésrtielkategorien ausgedriickt,
steht bei diesem Modell der Aufbau kognitiver Sigaén im Mittelpunkt, bei dem es
nicht blof3 um das Lernen von Regeln, sondern autldie Anwendung dieser Re-
geln in einem bestimmten Problemkontext und dem&fea auf bisher unbekannte
Situationen, also um metakognitive Kompetenzen'g&hBesonders deutlich wird
in diesem ID-Modell die Orientierung am Paradigrea dituierten Lernens: ,Wissen
kann nicht ,ubermittelt' werden, sondern es wirdnteraktionen zwischen Experten
und Lernenden — in authentischen Situationen —ijsweu ,konstruiert’ und ,ausge-
handelt'.>°

In Lernumgebungen, die nach dem CA-Modell gestalted, steigen die Eigenver-
antwortung der Lernenden und die Komplexitat defgdben in einer festgelegten
Abfolge von Lernphasen immer weiter an: Es begmitteiner Vorfihrung und Er-
klarung von Tatigkeiten durch Experten (,Modelinggalisierbar etwa durch eine
Filmsequenz), geht weiter mit einfacheren Aufgabdhmgen, die unter Anleitung
und mit kontextsensitiver Hilfestellung auszufiihiend, und endet nach weiteren
Zwischenstufen schlie3lich mit selbstéandiger Exation ohne Einflussnahme des
Meisters'. Die obelt® erwéhnte Synthese aus Instruktions- und Konswogprin-
zip, die mehr oder weniger allen ID-Modellen dewe#zen Generation® eigen ist,
scheint hier besonders gelungen.

Fur die Entwickler einer Lernumgebung stellt es igsveine anspruchsvolle Aufgabe
dar, das Grundprinzip des CA-Modells, namlich d&mdigen Austausch zwischen
,Experten’ und ,Lehrlingen’ auf abgestuftem Niveachnisch bzw. organisatorisch
zu realisieren. Fur die technische Realisierungseriigntelligente Diagnose- und
Feedbacksysteme entwickelt werden, damit das Rrogransbesondere in den
Lernphasen des ,Coaching' und ,Scaffolding’, inefemlie Lernenden mehr und
mehr selbstandig, aber immer noch unter Anleiturgeigen sollen, kontextsensitiv
auf Probleme reagieren kafif Hinzu kommt, dass ein nachhaltiger Lernerfolg wohl

151 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 32.

132 Nach J. R. Anderson sowie R. D. Tennyson und McRagerden drei Wissenstypen unterschie-
den: deklaratives Wissen (,Wissen, dass'; Faktesem)s prozedurales Wissen (,Wissen, wie';
Handlungswissen) und konditionales bzw. kontexésellVissen (,Wissen, wann‘; Fahigkeit, ab-
strakt reprasentiertes Wissen auf reale Anwenditogsenen zu beziehen). (Kompendium mul-
timediales Lernen [2008], S. 104-1056&RES[2001], S. 162-163.)

133 vgl. dazu GiEFAILI (2003); ALLAN (2004), S. 118-119E WITT/CZERWIONKA (2007), S. 66-68;
Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 28-30.

134 7u Gagnés Lehrzielkategorien s. 0. S. 32; vgl. &ERRES(2001), S. 158.

195 KERRES(2001), S. 80.

%6 5. 34.

157 zur allgemeinen Problematik, adaptive Lernprograramentwickeln, s. 0. S. 26.
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nur dann erwartet werden kann, wenn nicht nur desdWine als ,virtueller Experte’
agiert, sondern (tber Formen der elektronischen idomkation wie E-Mail, Foren
oder Chatrooms) auch ein Austausch mit menschlidbeperten stattfindet. Im
deutschsprachigen Raum sind beispielsweise furiamtle der Medizin Lern-
umgebungen auf Grundlage dieses ID-Modells entitiakerden'*® Bezogen auf
den Bibliotheksbereich ware die Realisierung el@ArLernumgebung wohl nur im
Rahmen eines sehr anspruchsvollen, umfassendenefisnder Vermittlung von
Informationskompetenz vorstellbar, in das (bei eidechschulbibliothek) auch die
Fachbereiche eingebunden sein miussten. Dagegem Isist Elemente aus den bei-
den zuvor vorgestellten ID2-Modellen, insbesondiieeVerwendung von ,Lernge-
schichten’ als narrativen ,Ankern’, in der Praxisbibliothekarischen Tutorials wie-
derfinden; allerdings wurden diese ID-Modelle dabieht in Reinform umgesetzt,
was aber auch keineswegs notwendig scHeltiin Beispiel sind die ,FIT-Tutorials'
der Universitatsbibliothek Heidelbet Hier werden in den ,Lerngeschichten‘ die
wichtigen didaktischen Prinzipien der Problem- whandlungsorientierung umge-
setzt, und zwar dadurch, dass ,das zu Lernendsmé@newar fiktiven, aber authen-
tisch wirkenden Problem- und Handlungszusammenhgestellt wird:®*

2.2.4 E-Learning und Tutorials

2.2.4.1 Allgemeine Verwendung der Begriffe ,E-hewy’ und ,Tutorial’

Die Beschaftigung mit Online-Tutorials fallt in ddibergeordneten Bereich des
E-Learnings, das auch im deutschen Bildungsweseh insbesondere im Hoch-
schulkontext schon seit einigen Jahren zunehmeredRlle spielt. Wer ein E-Lear-
ning-Angebot fir die Praxis entwickeln mochte, tgoflich zuvor einmal mit der Be-
deutung bestimmter Grundbegriffe auseinandergesetaén, die dabei eine Rolle
spielen. Eine solche Untersuchung der in diesenardugenhang relevanten Begriffe
ist Inhalt dieses Kapitels. Dabei geht es nichthaarspalterische Begriffsspielereien
um ihrer selbst willen, sondern um eine zentrakegEstellung, die fur diese Arbeit
einen konkreten Anwendungsbezug hat. Wenn namiiebAdfgabe darin besteht,
ein Online-Tutorial zu konzipieren und auch zu pmdren, muss im Vorhinein ge-
klart werden, was fur diese Programmgattung sgsetifpragend ist und was ein Be-
nutzer erwarten wird, wenn ihm ein Programm mitsdreBezeichnung angeboten
wird. Es wird sich zeigen, dass sich eine akzeptablgemeine Definition von
,E-Learning’ relativ leicht formulieren lasst, wéhd der Begriff ,Tutorial’ einen vor
ungleich gréf3ere Probleme stellt. Um eine Auseipesetzung mit diesen Proble-
men wird es im Folgenden schwerpunktmalig gehen.

Zuvor jedoch kurz zum Ubergeordneten Begriff ,Efb@ay’. Auch wenn sich die
vielfachen E-Learning-Definitionen im Detail untelngiden und teils enger, teils
weiter gefasst sintf? so diirfte doch Konsens bestehen, dass ,E-Lear(aisBe-

138 b WITT/CZERWIONKA (2007), S. 67; KRSTENU. a.(2009).

159 Es ist prinzipiell nichts dagegen einzuwenden, elimz Elemente aus verschiedenen ID-Modellen
zu Ubernehmen und in ein individuelles Konzeptreadrieren, sofern dies im konkreten Verwen-
dungszusammenhang didaktisch sinnvoll ist (s. 63%.

180 FIT fir Psychologen und Padagogen®, ,FIT fir J@mdierende* und ,FIT-GYM: Online-
Tutorial fir Gymnasialschiler”; verfigbar unter: tgty//www.ub.uni-heidelberg.de/schulung>
(Abruf: 27.08.2009). Zum organisatorischen, didsdtien und technischen Hintergrund von ,FIT-
GYM* siehe BAUER/HIRSCHBERG(2009).

181 PrEFFER(2005), S. 57; vgl. z. B. auctBERHARDT (2003). Allgemein zu diesen didaktischen Prin-
zipien vgl. LANGE (1986); ZUMBACH (2003); ROSENBUSCH(1986).

82 Fiir einen Uberblick siehe z. B.EMIEMANN (2008), S. 9. Zu unterschiedlichen Interpretationen
des ,E' (auRBer ,electronic' auch ,easy’, ,effectiventertaining’ oder ,enhanced’) siehertEe
(2007), S. 43.
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griff seit Mitte der neunziger Jahre verweri@3tallgemein ein ,Sammelbegriff fiir
alle Formen elektronisch unterstitzten Lernens; wsie BAUMGARTNER/HAFE-
LE/MAIER-HAFELE (2002) es im Glossar ihres Handbuchs formuliéfémie Auto-
ren fahren fort: ,Eingeschlossen sind darin netad satellitengestiitztes Lernen,
Lernen per interaktivem TV, CD-ROM, Videobandermu®ehr und mehr wird der
Begriff jedoch ausschlief3lich fur Internet- bzwirémet-basiertes Lernen verwen-
det.“ Geht es im engeren Sinne um Lernprogrammedimputergestitztes Lernen,
so wird der Begriff ,Computer-Based Training* (CBJgbraucht, der in seiner Ver-
wendungsweise zunehmend eingeschrankt wird auhefflerfliigbare Produkte und
so den Gegenbegriff zu ,Web-Based Training* (WB®&)stellt, also zu Lernpro-
grammen, die Uber Inter- oder Intranet zugénglictd.¥> Aber auch heute noch
wird CBT nicht immer als auf einer Ebene mit WBEl#nd angesehen, sondern
manchmal weiterhin als Oberbegriff verwendet; WBT dann eine besondere Form
von CBT!®®

Im Folgenden soll ausfuhrlich auf den Begriff d€mnline-)Tutorials eingegangen
werden. Dabei werden Bedeutung und Verwendungsweeisachst aus einer allge-
meinen Perspektive betrachtet, anschlie3end winémauf den Gebrauch im biblio-
thekarischen Kontext eingegangen. Statt ,OnlinefTait werden seltener auch die
Bezeichnungen ,E-Tutorial' oder ,Web-Tutorial* vemdet. Abzugrenzen von dem
Begriff ,Online-Tutorial' ist der Einsatz eines nsehlichen Tutors im Rahmen von
E-Learning: Haben innerhalb eines E-Learning-KumdiesLernenden die Méglich-
keit, bei Bedarf Uber netzbasierte Kommunikationsfn (E-Mail, Chat oder Foren)
mit einer Lehrperson Kontakt aufzunehmen, spriclainmron Tele- oder Online-
Tutoring®’

Schwer verstandlich ist, dass sich in verschiederachlexika, die zum Thema
E-Learning erschienen siftf und auch in den Glossaren einschlagiger Handbii-
cher® kein Eintrag zum Stichwort ,Tutorial (bzw. ,OndifTutorial’, ,E-Tutorial’
oder ,Web-Tutorial’) findet, obwohl der Begriff ider Praxis weit verbreitet und
gelaufig ist (neben gedruckten Lexika und Glossang€issen gerade bei einem sol-
chen Thema naturlich auch im Internet verfigbare¥iehnisse einbezogen werden;
auf solche wird an spéaterer Stelle in diesem Kapitegegangen).

Wenn man also auf diese Weise keine Begriffsd@imifindet, kann man vielleicht
mit einem ,philologischen‘ Ansatz weiterkommen. Bigkann man prifen, ob gro3e
allgemeinsprachige Worterblcher sowie umfassendacbworterbiicher einen ent-
sprechenden Eintrag enthalten, und im positiveh dielen Inhalte vergleichen. In
Anlehnung an die Verwendung des Begriffs ,Tutogtélnisch fir ,Vormund,
,Beschitzer’) im neuzeitlichen Bildungswesen (&iteBchiler oder Student, der
Wissen und Erfahrungen an Jingere weitergibt; Rro@der Nachhilfelehrer; Hoch-
schullehrer mit bestimmtem Auftrd§) bezeichnet tutorial* im Englischen zunachst

183 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 12.

164 BAUMGARTNER/HAFELE/MAIER-HAFELE (2002), S. 302.

165 BAUMGARTNER/HAFELE/MAIER-HAFELE (2002), S. 300.

186 50 wird es beispielsweise aufgefasst ber¥EY/FARMER (2004), S. 73: ,[The] online form of
CBT via the Web is often referred to as Web-basaiding (WBT).” — Eine ausfuhrliche Zusam-
menfassung zu den Vor- und Nachteilen von E-Legrmgjageniber konventionellen Lehr- und
Lernverfahren findet sich beFBFFER(2005), S. 35-39; siehe dazu auchRMEY/FARMER (2004),

S. 73.

187 Dazu siehe KTZLINGER (2009).

188 7. B. SEUFERTMAYR (2002), BENDEL/HAUSKE (2004) undEncyclopedia distributed learning
(2004).

169 7. B. BAUMGARTNER/HAFELE/MAIER-HAFELE (2002), Kompendium multimediales Lernen (2008),
Online-Lernen (2009).

170 Koek (2008), S. 512; MbwAY (1985); Oxford dictionary (1989), S. 731.
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den Unterrichtskurs bzw. den Unterricht, den eilclsgx Tutor durchfihrt, wie man
etwa im zwanzigbandigen ,Oxford English Dictionamgn 1989 erfahrt’*

Entscheidend fur unsere Fragestellung ist nun, dasiesem Lexikon noch eine
zweite Bedeutungskomponente des Begriffs angefiimd, namlich: ,a printed
account or explanation of a subject intendedpidvate study.’? Der Begriff wird
also auch im Sinne einer schriftlichen (gedruckienleitung oder Gebrauchsanwei-
sung verwendet (so auch heute noch, z. B. bei demder Wikipedia angebotenen
Tutorial: ,Willkommen beim Tutorial, der ,Gebrauemveisung® flur die Wikipe-
dia."¥. Konsultiert man neuere Woérterbiicher, sieht numss diese Bedeutungs-
komponente von der schriftlichen Anleitung auch defh Computerbereich Ubertra-
gen wurde. So wird in ,Merriam Webster's Collegi&ietionary” von 2002 folgen-
de Definition fur ,tutorial* gegeben: ,a paper, Bodilm, or computer program that
provides practical information about a specificjsat.’”* Im ,Longman Dictionary
of Contemporary English* aus dem Jahr 2003 findght sine noch speziellere Er-
l&uterung: ,a computer program that is designedeteh you how to use another
program.?’® Als Bezeichnung eines Programms zur Demonstrat@m Software-
funktionen ist ,Tutorial* in der Tat sehr verbreit&®

Ein zweiter Aspekt, der in dem zitierten Eintrag aem ,Oxford English Dictiona-
ry* von 1989 hervorzuheben ist, ist die Bestimmenges solchen Tutorials fir das
Selbststudium (,private study”). Dies trifft ja gele auch auf Online-Tutorials zu:
BACK/BENDEL/STOLLER-SCHAI (2001) nennen als eine wesentliche Eigenschaft von
CBT und WBT (Tutorials sind gemald den Autoren dimterkategorie davon), dass
diese Lernanwendungen ,es dem Lernenden erlaubgenvwerantwortlich und in
selbstbestimmtem Lerntempo Fahigkeiten und Kensgnizu erwerben®, was die
Autoren unter dem Begriff ,Self-directed Learningtisammenfasséff (mehr mit
Betonung der individuellen Anpassung des Lerntengpoght man auch von ,Self-
paced Learning’).

Vor diesem Hintergrund kann man zu dem Schluss kemmass ,tutorial® im Engli-

schen (bezogen auf den Computerbereich) zunaatrsiabganz allgemein das aus-
drickt, was man im Deutschen als ,Lernprogrammt oldernsoftware‘ bezeichnen

konnte. Tatsachlich sind iWON RENOUARDs zweisprachigem ,Fachworterbuch
elektronische Medien und Dienste* von 1997 furofiai* die deutschen Uberset-
zungen ,Lehrprogramm® und ,Lernprogramm*“ angegebérf-ir die Gegenprobe

kann man zu ,Langenscheidt Muret-Sanders GroR3wdgirtér Englisch* greifen und

findet im deutsch-englischen Band von 2004 beintr&g,Lernprogramm?® aul3er

,learning program“ die Ubersetzung ,tutorial (pragn)*.*’®

Nun stellt sich die Frage, ob jede Art eines coremdstltzten Lernprogramms als
Tutorial bezeichnet werden kann — dann ware CBT.BXBT gleichzusetzen mit

(Online-)Tutorial — oder ob ein Tutorial eine gamestimmte Form eines Lernpro-
gramms mit bestimmten Charakteristika ist, die gesygdere Formen von CBT bzw.
WBT abzugrenzen ware. Oben wurde bereits festdiestabs es sich bei Tutorials

171 A period of individual instruction given by a celie or university tutor to pupils, either singly or
in small groups. [...] Any period of tuition or tneng" (Oxford dictionary [1989], S. 732).

172 Oxford dictionary (1989), S. 732 (Hervorhebung hich Original).

173 <http://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia: Tutorial>Abruf: 30.07.2009).

17 Merriam Webster’s dictionary (2002), S. 1271.

75 | ongman dictionary (2003), S. 1790.

178 vgl. z.B. den Ausdruck ,Softwarebedienungs-Tutorig&ompendium multimediales Lernen
[2008], S. 579).

177 BACK/BENDEL/STOLLER-SCHAI (2001), S. 181-182.

178 yON RENOUARD (1997), S. 454.

179 |Langenscheidt GroRwérterbuch (2004), S. 665.
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oft um Demonstrationsprogramme fiir Softwarefunigiorhandelt. Dies legt den
Schluss nahe, dass solche Programme eher als Rtiémgnalso instruktivistisch,
angelegt und weniger auf Exploration und selbstredgas Lernen ausgerichtet sind.
Allerdings sind Tutorials, wie der Vergleich derrsehiedenen Warterbucheintrage
gezeigt hat, thematisch nicht prinzipiell auf Saftedemonstration beschrankt.

Zur weiteren Klarung soll an eine Typisierung voarhprogrammen erinnert wer-
den, die oben im Kapitel Gber Lerntheorien bereite Rolle spielte, als verschiede-
ne Typen von Lernprogrammen den jeweiligen Theorziegeordnet wurden. Dabei
wurde hauptsachlich auf eine Kategorisierung veokSorFos(2003) zurtickgegrif-
fen, die hier zur Rekapitulation noch einmal inefddrischer Ubersicht wiedergege-
ben wird*®°

Softwaretypus Funktionen Mediendidaktische Lerntheoretischer
Konzepte Hintergrund

Présentations- und Erinnern und Rezipie- | Lehrerzentrierung, Behaviorismus

Visualisierungssoftware | ren von Faktenwissen | Modulorientierung

Drill- und Testsoftware | Uben und Festigen von | Modulorientierung, Behaviorismus
Faktenwissen Aufgabenarientierung

Tutorielle Systeme Auswahlen, Aufgabenorientierung, | Kybernetik
Entscheiden Systemorientierung

Intelligente tutorielle Modellieren von Aufgabenorientierung, | Kybernetik,

Systeme Lésungsstrategien, Entdeckungsorientie- Kognitivismus

Lésen von Problemen | rung, Handlungsorien-
tierung

Simulationen Verstehen komplexer Entdeckungsorientie- Kognitivismus,
Relationen, rung, Handlungsorien- | Konstruktivismus
Entdecken neuer tierung
Zusammenhénge

Hypermedia Handeln nach Plan, Entdeckungsorientie- Konstruktivismus

Konstruieren subjekti-
ver Bedeutung

rung, Handlungsorien-
tierung

Vor einer vielleicht naheliegenden, aber zu eingacisleichsetzung soll an dieser
Stelle gewarnt werden: Das, was in der obigen Talad$ ,tutorielle Systeme’ be-
zeichnet wird, ist nicht auf eine Stufe zu stelheih dem Begriff ,Tutorial’. Tutorielle
Systeme sind recht anspruchsvolle, interaktive IRrage; sie orientieren sich an
der Rolle eines menschlichen Tutors, die das Sysibarnehmen soll (noch an-
spruchsvoller sind die als Realisierungen kurstlicintelligenz’ angelegten ,intel-
ligenten tutoriellen Systeme’). Dagegen haben zeiBfache Softwarebedienungs-
Tutorials, die aus einer (animierten oder nichtraerten) Aufeinanderfolge von Er-
lAuterungen ohne Lernkontrolle bestehen, eher di#éadsung von ,tutorial* im Sin-
ne einer ,schriftlichen Gebrauchsanweisung' zumbfdmuund wéaren nach der obigen
Einteilung der instruktivistischen Prasentationssafe und (trotz ihres Namens)
sicher nicht den tutoriellen Systemen zuzuordneeit&¥hin finden sich in der Praxis
auch Tutorials, die zwar einen hoheren Grad arrdkteitat aufweisen und Kon-
trollfragen enthalten, dabei aber kein differenegi~eedback anbieten, so dass sie in
dieser Programmkomponente eher der Drill- und Béstare entsprechen.

Aber auch ganz andersartige Produkte, namlich epldre stark auf exploratives
Lernen setzen und dabei oft auch in die Richturgy ggeelerischen Lernens gehen
(,Edutainment’), existieren in der Praxis unter ddamen ,Tutorial’ (konkrete Pro-
duktbeispiele werden in Kap. 2.2.4.2 bei der Unitelnsing von Tutorials im biblio-
thekarischen Kontext genannt). Hier kame nach td&gem Einteilung eine Zuord-
nung zu den Simulationen oder Hypermedia-ProgrammeBetracht. Zusammen-

180 Dje Tabelle wurde iibernommen auBd4/SorFos(2003), S. 174. Vgl. die &hnliche Einteilung bei
MAIR (2005), S. 28-29.
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fassend lasst sich also feststellen: Fir mehrar&degorien in der obenstehenden
Tabelle lassen sich Praxisbeispiele finden, dié siatorial’ nennen, weshalb es
gerechtfertigt scheint, den Begriff tatsdchliche@mem weiten Sinne aufzufassen
(gleichbedeutend mit ,Lernprogramm‘ oder CBT bzwB WY, wobei fir die konkrete
didaktisch-methodische Gestaltung je nach Zielsejzaus einer gréReren Fille an
Maoglichkeiten gewahlt werden kann. Tatsachlich wiidse Auffassung in einem
Teil der Literatur vertretetf*

Dennoch wird in manchen Publikationen auch eineesndegriffsauffassung ver-
treten. Hier wird ein Tutorial jeweils mit bestiment Charakteristika verbunden, die
es von andersartigen Lernprogrammen abgrenzenas® rdan in diesem Fall von
einem ,Tutorial im engeren Sinne* sprechen kdnAtes. dieser Perspektive sind Tu-
torials also nicht mit CBT bzw. WBT gleichzusetzeondern stellen lediglich eine
bestimmte Form von CBT oder WBT dar. Eine solcheh®ieise kommt beispiels-
weise in folgender Definition von CBT zum AusdrugHraining that is delivered
via a computer. Computer-based training includésrils, drill and practice, simu-
lations and testing*®?

Eine gute Definition, die beide Begriffsauffassumggveiterer und engerer Sinn)
verbindet, findet sich auf der Website des Porateaching.org” (dies ist ein Quali-
fizierungsportal fir den Bereich E-Learning, dasnvimstitut fir Wissensmedien in
Tlbingen betreut wird und sich an Hochschullehrendget):

,Bei Tutorials handelt es sich um inhaltlich abddessene Losungen, die zur Vermittlung von
inhaltlichen Kenntnissen und intellektuellen Fekéigen eingesetzt werden. Teilweise werden
den Lernenden verschiedene Lernpfade (auch alsalgehithmen bezeichnet) zur Auswahl ge-
stellt; der Ablauf der computergestiitzten Lernarvery wird durch die Eingaben der Lernen-
den gesteuert.

Die didaktische Konzeption sowie die Verwendung Begriffs Tutorial im Kontext des com-
puterunterstitzten Lernens sind im Zusammenhanglemit theoretischen Ansatz des program-
mierten Unterrichts entstanden. Haufig kommt fig Hrstellung solcher Lernanwendungen das
Anwendungsprogramm Authorware zum Einsatz [komredeziSoftware von Adobe zur Er-
stellung interaktiver Multimedia-Anwendungen]. Nabdieser modernen Form des Tutorials
existieren klassische Formen, die eine streng seiglle Bearbeitung vorsehe®

Aus dieser Definition kann man schlussfolgern: Rigangliche Verwendung des
Begriffs im Kontext des Programmierten Unterriclegt nahe, dass Tutorials ur-
sprunglich ein expositorisch-instruktivistischeshtgaradigma zugrunde lag (,klas-
sische Formen®). Dies passt zu der schon in dareider ,Computerara‘ verbrei-
teten Verwendungsweise zur Bezeichnung einer slothign Anleitung, ebenso wie
zum Anwendungskontext der Demonstration von Soffuarktionen. Durch Fort-
schritte auf zwei verschiedenen Gebieten — in delalkdik, aber auch im EDV-
Bereich (technische Voraussetzungen fur Multimekhaendungen, Entwicklung

181 50 z. B. bei BUFERTBACK/HAUSLER (2001), S. 92: ,Tutorials kénnen mit den Fachauskiet
CBT (Computer Based Training) oder CAL (Computesidted Learning) gleichgesetzt werden.
Sie stellen Lernprogramme dar, die es dem Lernerdanben, eigenverantwortlich und in selbst
bestimmtem Lerntempo, Fahigkeiten und Kenntnisseraerben."

182 A1sami (2009), S. 1638.

183 <http://www.e-teaching.org/lehrszenarien/vorlestutigtial/index_html> (Stand: 01.06.2007; Ab-
ruf aller in dieser Anm. angegebenen Quellen: 22@19). Weitere Glossare im Internet geben
ahnliche Definitionen: vgl. z. B. die Eintrage undttp://www.cybermediacreations.com/
elearning/eLearning_Glossary_T.pdf> (Stand: 208B6}tp://www.e-learningguru.com/
gloss.htm#T>, <http://www.e-learningguru.com/agifbrtl 2.htm>. Was die Wikipedia betrifft,
so ist der englischsprachige Artikel zu ,Tutor@lirchaus brauchbar, enthalt allerdings eine ziem-
lich unverstandliche Differenzierung zwischen , et computer tutorials” und ,Computer-based
tutoring® <http://en.wikipedia.org/wiki/Tutorial>Letzte Anderung: 22.07.2009, 8.25 Uhr). Der
entsprechende deutschsprachige Artikel ist dagesydm diirftig <http://de.wikipedia.org/
wiki/Tutorial> (Letzte Anderung: 18.07.2009, 12.08r).
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anspruchsvollerer Autorenwerkzeuge) — entstandéatespuch Tutorials, die in viel
hoherem Mal3e Interaktivitat sowie selbstreguliewied entdeckendes Lernen zulie-
3en.

Dieser Sichtweise entspricht auch eine Kategotsigthei B\CK/BENDEL/STOLLER-
ScHAI (2001). Dort findet sich folgende zusammenfassé&tugrakterisierung:

.E-Tutorials kdnnen abhangig von den eingesetztetorials von eher lehrer- bzw. systemzen-
trierten Methoden bis hin zu lernerzentrierten Medn variieren, abhéngig von der Flexibilitat
des Systems, das den Lernenden Freiheitsgraddtmibs&stimmtem Lernen I&sst. Interaktionen
finden ausschlieB3lich zwischen dem System und demdnden statt. Ein [menschlicher] Tutor
kann zusatzlich als Supportstelle zur Verfugunpeste®*

Die Autoren betonen, dass die ,Ausgestaltung dgariernsysteme [.] sehr facet-
tenreich [ist], so dass ein breites Spektrum amrsohiedlichen Programmformen
existiert.“®> Davon ausgehend bilden sie drei Untergruppen iéietegorisierung

von Tutorials!®®

— Gefuhrte Tutorials
(lehrerzentrierte bzw. systemzentrierte Methoderfprmationsaufnahme im
Vordergrund; Beispiele: Programme zur Einfihrungein Thema, Guided
Tours, Drill and Practice)

— Flexible Tutorials
(sowohl lernerzentrierte als auch lehrer-/systermsste Methoden; Interaktion
zwischen Lernenden und System im Vordergrund; Ledae kann im System
frei agieren und manipulieren; Beispiele: Simulaén, Planspiele)

— Lernspiele
(Kombination der Lerninhalte mit Computer- und \dpielen, ,Edutainment’)

2.2.4.2 Tutorials im bibliothekarischen Kontext

Nachdem dargestellt wurde, wie der Begriff ,Tutiariausgehend von seinen ur-
sprunglichen Bedeutungen, allgemein im Kontext #hearning verwendet wird,
soll nun untersucht werden, wie speziell im dewtscBibliothekswesen mit diesem
Begriff umgegangen wird. Zunachst ein Blick auf Biefihrungsliteratur: Das ,Bi-
bliothekarische Grundwissen” enthalt in seiner séere Auflage — GNTERT/HA-
CKER (2008) — ein Kapitel Uber E-Tutorials in Bibliothrezk in dem kurz auf mogli-
che Inhalte (sowohl Vermittlung grundlegender Infationen als auch komplexer
Sachverhalte wie z. B. Hinweise zur Benutzung bester Informationsangebote)
und Gestaltungsmdglichkeiten (multimediale Gestgjtuind interaktive Elemente,
letztere werden allerdings nicht néher konkretisiemgegangen wird’ Wahrend
hier — der Vielfalt in der bibliothekarischen Prsuantsprechend — keine genaueren
Anforderungen spezifiziert werden, findet man imnHdbuch ,Bibliotheken und
Informationsgesellschaft in Deutschland” (2006)aieganz konkrete Praskriptionen
fur die Gestaltung von Online-Tutorials, ,die algithle Selbstlernkurse idealer-
weise einem eng begrenzten Thema gewidmet sindes®ills langer als 30 Minuten
zur Bearbeitung erfordern und zur ErfolgskontralleschlieRend Ubungsaufgaben
anbieten.*®® Hier und auch bei S\TERT/HACKER wird der Aspekt des Selbststudi-
ums hervorgehoben, der, wie oben bereits festdfesiiel Tutorials wesentlich ist.

184 BACK/BENDEL/STOLLER-SCHAI (2001), S. 179.

185 BACK/BENDEL/STOLLER-SCHAI (2001), S. 182.

186 BACK/BENDEL/STOLLER-SCHAI (2001), S. 182-183.

187 GANTERT/HACKER (2008), S. 372-373.

188 Bibliotheken Informationsgesellschaft Deutschla2@Qg), S. 206.
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Die Empfehlung eines zeitlichen Rahmens von drelfRiguten findet sich auch bei
FRANKE/SCHOLLE (2003), die eine kurze Auflistung verschiedenerdkdérungen an
bibliothekarische Online-Tutorials bieten: z. B.genThemenbegrenzung, Lern-
erfolgskontrollen bzw. Ubungsaufgaben, menugefiiNdgigation, Unterteilung in
kleine Sequenzen, Verzicht auf technische Spielrfé& Unklar bleibt, ob die hier
und an der oben zitierten Stelle empfohlene Zerdregung sich nur auf einzelne
Module bezieht; nur in diesem Fall kdnnte man tstemmen. Fir ein umfassendes
Gesamttutorial dagegen ware sie als generelle Hrypfg sicher, wie FEFFER
(2005) feststellt, zu niedrig angesetZt.

Als eigene Kategorie neben Online-Tutorials flhfe®ANKE/SCHOLLE virtuelle
Rundgénge an. Diese Differenzierung innerhalb tkt®nischen Informationsan-
gebote einer Bibliothek nimmt auclre*FER(2005) vor, der sich in seiner Masterar-
beit ausfuhrlich mit bibliothekarischen Online-Tu#bs beschéaftigt. Weiterhin fuhrt
PrEFFERalS eigene Kategorien noch Chatbots, Hilfetexte.bmvenis sowie Recher-
che-Assistenzsysteme an und stellt jeweils deresemtbche Charakteristika her-
aus®* Besondere Beachtung verdient die abstrahierenuetypologische Trenn-
scharfe bemihte Definition eines bibliothekarisci@mine-Tutorials, die FEFFER
formuliert:

»Ein bibliothekarisches Online-Tutorial ist ein émaktives, multimediales Lernprogramm, das
auf Basis eines fundierten inhaltlichen und meddsitischen Konzepts Informationskompe-
tenz (ggf. auch nur Bibliothekskompetenz) vermitiehd dabei hinsichtlich des Lerneffekts
potenziell fir sich allein bestehen kann, d. h.eoliie Einbettung in ein Blended Learning-
Modell auskommt.*#?

Mit dieser Definition will FEFFERzUM einen eine typologische Abgrenzung von den
oben erwahnten anderen Formen elektronischer l@tiomsangebote vornehmen;
zum anderen wendet er sich damit aber auch gegmtulRe, die er als ,Pseudo-
Tutorials* bezeichnet, worunter er ,statische Rief®Webseiten, [...] als PDF-Do-
kumente ins Netz gestellte Printmaterialien odewétoPoint-Prasentationen” ver-
steht, die (entweder unbewusst oder aus Image-Marttetinggrtinden) ,zum On-
line-Tutorial nobilitiert* wiirden:?® Dabei setzt FeFFERvVOraus, dass die Nutzer kla-
re Erwartungen an Form und Inhalt eines ,echtenin® utorials hatten, die dann
bei ihnen enttauscht wirden, wenn sie auf ein ssl@deiner Ansicht nach zu Un-
recht als Tutorial etikettiertes Produkt stieR&hGenau dieser Punkt arFeFerRs
Argumentation muss allerdings kritisch hinterfragérden (Naheres dazu weiter
unten in diesem Kapitel). Zunachst einmal ist jéddestzustellen, dassFBFFER
selbst sich bei der Auswahl existierender Onlinésfials aus deutschen Bibliothe-
ken, die er in einem weiteren Teil seiner Arbeilaiert, nicht an seine eigene Defi-
nition halt, was auch EINEMANN (2008) bemerkt, der bezogen awHEPFERS Aus-
wahl schreibt: ,Die Mehrheit der ermittelten Tutds entspricht allerdings nicht
Pfeffers eigener Definition'®® Deutlich wird diese etwas inkonsequente Haltung am
Beispiel des Navigations- und Schulungssystems LE)Tdas an der Universitats-
und Landesbibliothek Minster entwickelt wurde umh werschiedenen Einrichtun-
gen nachgenutzt wird. ABTERT/HACKER (2008) rechnen es — der Selbstbezeichnung

189 FRANKE/SCHOLLE (2003), S. 1464-1465.

19 PrERFER(2005), S. 57.

191 PrEFFER(2005), S. 44-48. Zu Recherche-Assistenzsystenede siuch o. S. 27.

192 PrEFFER(2005), S. 44.

193 PrEFFER(2005), S. 31.

19 PrEFFER(2005), S. 31: ,[E]s ist zweifellos fiir einen Nutzirgerlich, wenn er unter dem Etikett
,Online-Tutorial’, das bei ihm bestimmte Erwartunga Form, Inhalt usw. weckt, nur ein Online-
Tutorial-,Wannabe' vorfindet, also etwa ein PDF-Doilent, das sich nur in seiner WWW-
Verfugbarkeit von einem gedruckten bibliographisctheitfaden unterscheidet.”

195 HEINEMANN (2008), S. 93, Anm. 256. Er bezieht sich as#ER(2005), S. 51.
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auf der LOTSE-Homepage entsprechend — nicht zued@atorials, sondern weisen
es einer anderen Kategorie, eben den Navigatioesegs, zu>° In vergleichbarer
Weise bemerkt 6cHTERING (2005), dass LOTSE ,den Charakter eines vernetzten
Nachschlagewerks® hab&’ Prerrer dagegen vertritt die Meinung, dass man
LOTSE ,insgesamt durchaus treffend als Online-Tiatdrezeichnen* konn&®

An dieser Stelle scheinen einige grundlegende Bamgen zu den haufig strapa-
Zierten Begriffen ,Multimedialitat’ und ,Interakitét’ hilfreich. Beides ist bei
LOTSE bisher nicht gerade besonders stark ausgeprageshalb PerFFers Urteil
vor dem Hintergrund seiner eigenen Definition vamdern muss, nach der die Be-
ricksichtigung dieser beiden Gestaltungsprinzifigrein Tutorial unverzichtbar ist.
Unter Multimedialitat versteht man meist die Kombination von zeitunabigen,
statischen Informationen (Texte, graphische Ddtstgen) und zeitabhangigen,
dynamischen Informationen (Audio, Vided§.Nach einer anderen Sichtweise, die
sich an der von Allan Paivio entwickelten dualendi@éoungstheorie orientiert
(menschliche Informationsverarbeitung verlauft¥érbale und nonverbale Informa-
tionen jeweils unterschiedlicRj* konnte man dagegen auch schon gedruckte Lehr-
mittel als multimedial bezeichnen, wenn diese intelte unter Verwendung unter-
schiedlicher Symbolsysteme (Text und verschiedertenAgraphischer Darstellun-
gen wie realistische Abbilder, Zeichnungen, Diagratusw.) prasentieren. Bezogen
auf die erste Definition ist LOTSE in seiner bisgen Form so gut wie gar nicht
multimedial?®? schon eher dagegen, wenn man die zweite Sichtweigende legt.

Eine wichtige Umsetzung vamteraktivitat besteht im Einbau von Lernerfolgskon-
trollen, daneben aber z. B. auch in der Mdglichkaier individuellen Auswahl der
Lehrinhalte durch die Lernendé®.Zumindest Letzteres bietet auch LOTSE, wobei
man aber zugeben muss, dass diese Form von Intgkin Grunde nur eine recht
schwache Umsetzung des Prinzips darsteRtUNBSARTNER/HAFELE/MAIER-HAFELE
(2002) differenzieren generell zwischen ,steuernidégraktivitat’ (Aktionen, die
lediglich zur Steuerung des Programmablaufs diened),didaktischer Interaktivi-
tat’, die die ,Gestaltung eines Lernerlebnisseghayglicht (z. B. durch eine pro-
grammgesteuerte Auswertung einer Nutzeranfrdeln einer allgemeinen Be-
handlung des Prinzips der Interaktivitat heil3t ms,Kompendium multimediales
Lernen® (2008):

.Interaktivitat hat im Bereich der Lernmedien zvedlifs eine ausgesprochen positive Konnota-
tion. Nicht selten wird computer- bzw. webbasiertesnen in der Werbung und in nicht-
wissenschaftlichen Publikationen von vornhereinctigesetzt mit ,interaktivem‘ Lernen. Dabei
sind etliche der so charakterisierten Lernprograretae so interaktiv wie ein Buch: Man kann
an jeder beliebigen Stelle beginnen, man kann votei nach vorne lesen, es gibt ein Inhalts-
verzeichnis, vielleicht sogar ein Glossar und Qeeseise im Text. Den Vorteil, dass man statt
zu blattern mit einem Mausklick auskommt, erkauétnrnmit der deutlich geringeren Mobilitat
des Datentragers®

19 GANTERT/HACKER (2008), S. 373-374.

197 OECHTERING(2005), S. 36.

198 PrERFER(2005), S. 79.

199 Allerdings soll sich in dieser Richtung mit dem gsh bewilligten Projekt ,LOTSE I einiges
andern, sieheT&INER (2009).

20 KERRES(2001), S. 15-16.

201 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 50.

292 Eine Ausnahme sind kurze Flash-Animationen im Magdiiteratur suchen® / ,Suchstrategien®,
die die Wirkweise der Booleschen Operatoren undéeammerung demonstrieren:
<http://lotse.uni-muenster.de/fachuebergreiferetéitur _suchen/suchstrategien/exkurs_operatoren
-de.php> (Abruf: 14.08.2009).

203 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 297-300S. 373; PEFFER (2005), S. 58-59;
RAUCHMANN (2003), S. 228; Op (2009), S. 169-170.

204 BAUMGARTNER/HAFELE/MAIER-HAFELE (2002), S. 17.

205 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 295.
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,Die selbststandige Auswahl von Lehrinhalten [darf natirlich nicht fehlen, obwohl es eher
lacherlich wirkt, wenn diese Mdéglichkeit bei derd8areibung eines Lernprogramms als Beleg
fur ,Interaktivitat' aufgefiihrt wird und sich spétes einzige Aktion erweist. Die Umsetzung er-
folgt durch einfache Hyperlinks®

Als Beispiele fiir ,echte’ Interaktivitat nennen diatoren kontextsensitive bzw. ad-
aptive Hilfefunktionen und Feedbacks oder aufwaadigwendungs- und Ubungs-
maoglichkeiter?®” also Funktionen, die man von komplexer Lernsofeyatwa den

,(intelligenten) tutoriellen Systemen’ kennt. DiesbBohen Anspruch an Interaktivitat
durfte kaum ein Online-Tutorial gerecht werden, das Bibliotheken im deutsch-
sprachigen Raum angeboten wird — und es soll hieh &einesfalls eingefordert
werden, dass er erreicht werden muss. Vielmehtesdieser kurze Exkurs — insbe-
sondere mit Blick auf FEFFERS in diesem Punkt nicht unproblematische Definition
fur einen bewussteren Umgang mit zwei Modewoérteansiilisieren. Wenn bei-
spielsweise (nicht bei LOTSE, aber in manch andémmdukten) die Interaktions-
maoglichkeiten des Nutzers sich darauf beschrankerejnem linear strukturierten
Tutorial einen Weiter-Button anzuklicken (analogrzdmblattern von Seiten in
Printmedien), sollte man dies nicht ,interaktivhnen.

Eine Funktion seiner Tutorial-Definition sieht#*FER wie oben erwéahnt, darin,
gewissermal3en zum Aufdecken von Etikettenschwim@etutragen und besagte
.Pseudo-Tutorials” zu entlarven. Er geht davon alass Nutzer a priori bestimmte
Erwartungen an ein Produkt hatten, das sich Tdtogant, und enttauscht wirden,
wenn dieses sich dann als ,Pseudo-Tutorial“ entpupp muss jedoch kritisch hin-
terfragt werden, ob ein durchschnittlicher Bibliekisbenutzer tatsachlich mit dem
Begriff ,Tutorial* ahnliche Qualitatsstandards viedet, wie REFFERSie mit seiner
Definition fur verbindlich erklaren will (so durftebeispielsweise die meisten Stu-
dienanfanger die Bezeichnung noch gar nicht kenm&hin diesem Kontext zum
ersten Mal horen). Aber ganz abgesehen davon kafptilologische* Annéherung
an den Begriff ,Tutorial' in Kap. 2.2.4.1 gezeigss die von FEFFERTUr unver-
zichtbar erklarten Charakteristika eines Onlineefials (Interaktivitat, Multimedia-
litat, fundiertes inhaltliches und mediendidaktsshKonzept) nicht zwingend mit
diesem Begriff verbunden werden musserefPeERsieht in diesen Charakteristika
,K.-0.-Kriterien [...] als diejenigen Merkmale, den Online-Tutorial allesamt haben
muss,um als solches bezeichnet werden zu kénA&HProdukte, die diese Kriterien
nicht erfillen und von ihm als ,Pseudo-Tutorial&zeichnet werden, fihren ihren
Titel nach dieser Sichtweise also als Anmal3ungglnvehr wurde deutlich, dass
ganz im Gegenteil Produkte mit einer ,unmodernexpositorisch-instruktivisti-
schen Ausrichtung und begrenzter oder fehlenderdhtivitdt und Multimedialitat
der urspriinglichen Verwendungsweise des Begritisqahend von der Verwendung
flr eine schriftliche Anleitung, dann auch auf @ssktronische Medium Ubertragen)
sogar eher entsprechen als solche Tutorials, dis @usdricklich zu begrufen ist!)
einem modernen didaktischen Ansatz folgen, durcbprmchsvolle Inhalte und
Funktionen bestechen und somiePFERs Qualitatsstandards erfillen.

Es ist daher nicht haltbar, Tutorials der erstgatem Art als ,Pseudo-Tutorials” zu
bezeichnen, die sich gewissermalien zur eigenenektifing unberechtigt ein ihnen
wesensfremdes Etikett anheften. Ausgepragtere Fowee Interaktivitat, wie sie

etwa, in Analogie zur Rolle eines menschlichen maufgndividuelle Unterrichtung

und Betreuung), in Lernsoftware vom Typ der ,tiglben Systeme’ realisiert sind,
konnen als winschenswerte, nicht aber als esden@ibbrakteristika eines Online-
Tutorials angesehen werden.

208 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 297.
297 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 296-301.
298 PeERFER(2005), S. 40 (Hervorhebung nicht im Original).
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Damit soll selbstverstandlich nicht in Frage gdisteérden, dass es uneingeschrénkt
zu begriRRen ist, wennFBFFER konkrete Qualitatsstandards flr anspruchsvolle
moderne Tutorials formuliert und deren Umsetzunghamt. Realistisch scheint
eine Umsetzung dieser Standards im deutschen Bibkewesen allerdings nur,
sofern man jeweils keine besonders strengen Mafstéldlie Prinzipien der Interak-
tivitat und Multimedialitat anlegt, also beispielsise die Wahl eines individuellen
Lernwegs mit Hilfe von Hyperlinkstrukturen beredtis interaktiv oder die Anreiche-
rung von Texten durch Grafiken bereits als multirmedelten lasst. In jedem Fall
konnen auch schlichtere Tutorials (deren Schlighgenicht selten in bestimmten
Sachzwangen ihre Ursache hat) einen sinnvollerd&gitur Vermittlung von Infor-
mationskompetenz leisten und mussen sich ihregsTiteht ,schamen’. Als ein Bei-
spiel kdnnte man das auf Initiative der AG Inforroaskompetenz im VBNW ent-
wickelte Online-Tutorial anfuihren, das 2006 feragtellt wurde und keine Anima-
tionen oder interaktiven Elemente enthélt. In eiber SHIRRA (2007) zitierten
Ruckmeldung zu diesem Angebot heildt es, dass ,Amomen, Filmchen etc.” nicht
vermisst wiirden, sondern deren Fehlen eher pasifiyenommen worden s&r

In den USA ist es ebenfalls Ublich, Produkte auahndals Online-Tutorials zu be-
zeichnen, wenn in ihnen so gut wie keine Interatéivoder Multimedialitat umge-
setzt ist. So kommen beispielsweiseDERSONU. a. (2008) bei einer Evaluation von
274 Tutorials, die von wissenschaftlichen Biblidtée mit medizinischem Schwer-
punkt erstellt wurden, zu folgendem Ergebnis: ,lastnof the tutorials, the patron is
passive and simply reads content or watches a dgmation of how to search a data-
base.?*® Wirde man Perrers Definition streng auslegen, miisste man all diesen
Produkten den Titel ,Tutorial* aberkennen, was at®sn verbreiteten Gebrauch des
Begriffs in der Praxis und der Geschichte seinenwéadungsweise (urspringlich
Bezeichnung einer schriftlichen Anleitung) wideggre. Noch einmal: Dass die
starkere Umsetzung von Interaktivitat und Multingidiit in solchen Selbstlernkur-
sen winschenswert und lernférderlich ist, soll damkeiner Weise in Zweifel ge-
zogen werden, aber es geht an dieser Stelle um eimg¢eren Punkt. Qualitatsstan-
dards festzulegen ist das eine (praskriptiver Ansatwas anderes ist die Frage, ob
es hilfreich ist, davon ausgehend auch den Begefimauch in der Praxis (nachtrag-
lich) regulieren zu wollen und die standardsetzdbdgnition sozusagen in prohibi-
tiver Weise auf Produkte anzuwenden, die unter bemen ,Tutorial* bereits viel-
fach existieren, aber die in der Definition feséggen Qualitatskriterien nicht erful-
len, andererseits jedoch vdllig im Einklang stehenheiner eingeblrgerten und sogar
alteren Verwendungsweise des Begriffs.

HEINEMANN (2008), der sich in seiner Masterarbeit mit versdbhen Aspekten des
E-Learnings unter Beteiligung von Hochschulbiblekbn auseinandersetzt, hat ein
recht spezielles Verstandnis von einem Online-TakoAls typische Charakteristika
nennt er neben einer Orientierung an der konstnskiSschen Lerntheorie und am
explorativen Lernen das ,Edutainment’-Element, lemizert sich also auf die oben
erwahnte Tutorial-Untergruppe der LernspiefeMit einem (bibliothekarischen)
Online-Tutorial verbindet er einen ,eher spielenisie Ansatz zur Vermittlung von
Informationskompetenz® und hebt die ,Analogie zviisn einem Tutorial und einem
Computerspiel“ hervor (allerdings diirfe es nichtrémes Spielen ohne jeden Wis-
senserwerb ausartefif. Als Paradebeispiel fiir ein Online-Tutorial aus dBiblio-

299 SCHIRRA (2007), S. 778, Anm. 8. Das Tutorial ist verfighater:
<http://www.ulb.uni-bonn.de/otnrw/> (Abruf: 28.0DQ9).

219 ANDERSONU. a.(2008), S. 62. Die Autoren betonen allerdings iesdin Aufsatz mehrfach, dass
die Einbindung von Elementen aktiven Lernens irad&ye Tutorials sehr wiinschenswert wére.

211 y/gl. die Einteilung von Tutorials in drei Untergmgn (0. S. 42).

212 HEINEMANN (2008), S. 92-93. Zu ,Edutainment‘ siehe auckRKES (2001), S. 205; FEFFER
(2005), S. 43-44; ©TTE (2006a), S. 153-154VAGNER (2009). Es wird auch die Gegenthese ver-
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theksbereich, das dieser Auffassung entsprichtyeist HEINEMANN auf DISCUS,
das von der Bibliothek der TU Hamburg-Harburg eokelt wurde (,das vielleicht
beste Beispiel fiir ein Online-Tutorium [.] im dechisprachigen Raum?- Dennoch
will er, anders als FEFFEReS bei einer strengen Anwendung seiner Definition t
misste, auch reinen Screencast-Produkten odeagggén statischen Prasentationen
offenbar nicht den Titel ,Tutorial* aberkennen.

Anders als PEFFERuUNd HEINEMANN fassen WITTE (2006a) und HHNE (2005) den
Begriff ,Tutorial’ in einem weiten Sinne auf undhea ,Online-Tutorial® als gleich-
bedeutend mit ,\WBT* af** Eine noch umfassendere Auslegung findet sich bei
RAUCHMANN (2003): ,Inhalte und Ziele von Online-Tutorialseleen von einer vir-
tuellen Bibliotheksfiihrung tber eine OPAC-Einfuhgusis hin zur Vermittlung von
komplexen Elementen der Informationskompeteniz Mier trifft man im bibliothe-
karischen Kontext wieder auf die beiden gegensdizh Auffassungen, auf die
oberf*® bei der allgemeinen Untersuchung der Begriffe iteteingewiesen wurde:
auf der einen Seite die Gleichsetzung von CBT/WRd tutorial, auf der anderen
Seite die Auffassung, dass ein Tutorial eine bestenForm eines CBT/WBT neben
anderen sei.

Folgt man nun der zweiten Sichtweise, kann man wigderum die Frage stellen,
anhand welcher Kriterien Online-Tutorials von amgtefr~ormen des WBT abge-
grenzt werden kdnnen. Eine Mdglichkeit — die Urtkesdung zwischen Online-
Tutorials und E-Learning-Kursen, die mit einem Lmamagementsystem (LMS;
synonym: Lernplattform) erstellt werden — wird irekit von HEINEMANN angespro-
chen, der mit Blick auf ein Tutorial der Universgdund Stadtbibliothek Kdln fest-
stellt: ,Die Nutzung eines LMS ist fiir ein Tutoriaher ungewdhnlich und auch nicht
unbedingt geeignet, da die Vorteile eines solchgstes (in der Kommunikation
und im Materialaustausch) gar nicht genutzt werki@men. Umgekehrt sind LMS
schwerféllig bei komplexen und aufwéndig gestalted@wendungen. Dynamische
Elemente lassen sich besser und einfacher mittél3 ifh schlichten Browser dar-
stellen.?!’ Allerdings sollte man bei einer solchen Differarming vielleicht nicht
unbedingt von der Art der technischen Umsetzungyetuesn: Auch ein Online-
Tutorial (im engeren Sinne verstanden) kann durglsanvoll in einem LMS umge-
setzt werden (auch wenn dies mit Blick auf das béagige Selbstlernen etwas hin-
derlich sein kann — zumindest wenn man erst eirgim&n Gastzugang bendtigt, um
ein Tutorial in einem LMS nutzen zu kdnnen). Eirsder geeignetes Differenzie-
rungskriterium konnte sein, dass ein Online-Tutgoatentiell fir sich selbst beste-
hen kann (vgl. PEFFers Definition) und vorrangig dafur gedacht ist, dewividu-
ellen Lernen losgeldst von einem Veranstaltungskdnzu dienen. So kann man in
der Ausrichtung auf privates, selbstgesteuertesdrerin typisches Charakteristi-
kum eines Tutorials sehen. Im Gegensatz dazu stddmam solche vielfach in einem
LMS realisierten E-Learning-Kurse, die im Sinne 8&snded-Learning-Konzepts in

treten, dass Edutainment-Programme die Lernleistéley beeintrachtigen, anstatt durch Motivie-
rung zu férdern, siehe Kompendium multimedialesnier (2008), S. 305; INGEMANN (2006),

S. 69. — Ein Beispiel flr ein reines EdutainmerdelRikt aus dem deutschen Bibliotheksbereich ist
.Letterheinz"; <http://www.letterheinz.de/>.

23 HEINEMANN (2008), S. 95. DISCUS (das ubrigens kein reinesméiel ist, sondern lediglich
spielerische Elemente enthalt) ist verfligbar ugtetp://discus.tu-harburg.de/login.php>. Naheres
zu DISCUS bei BLER/HAPKE/MARAHRENS (2005); REFFER (2005), S. 65-78; EINEMANN
(2008), S. 95-99 (hier gehtBthEMANN auch auf VISION ein, das Anschlusstutorial zu DIS;U
in dem das wissenschaftliche Arbeiten thematisiend).

214 online ablaufende Web Based Trainings (WBTSs),alieh als ,Online-Tutorials' bezeichnet wer-
den* (HOTTE [2006a], S. 17); ,[Dlie Begriffe WBT und Online-Tarfial [sind] austauschbar
(HUHNE[2005], S. 20).

212 RAUCHMANN (2003), S. 222. Kritik an dieser Auffassung UBERFER(2005), S. 32.

S. 41,
27 HEINEMANN (2008), S. 94.
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den Kontext bestimmter Lehrveranstaltungen eingeearsind (was natirlich nicht
heiRen soll, dass nicht auch Online-Tutorials algedne Elemente im Rahmen von
Blended Learning verwendet werden konnen). Dieses&uutzen die Funktionen
des LMS in viel héherem Mal3e, vor allem die Modhkeiten der Teilnehmerver-
waltung, der Leistungskontrolle und der Kommuni#atzwischen Lernenden und
Lehrenden sowie zwischen Lernenden untereinanderid ein reines Selbstlern-
instrument dagegen irrelevant sind.

EMMERT (2007) beschaftigt sich ebenfalls im Rahmen eiS&rdienarbeit mit
bibliothekarischen Online-Tutorials und entwickeltei verschiedene Typologien
dieser digitalen Selbstlernkurse, jeweils diffeieriznach einem bestimmten Teil-
aspekt (Didaktik, Inhalt, Struktur) und illustriegurch repréasentative Beispiele (in
einer vierten Typologie versucht er anschlieRenthpeine Synthese aus diesen drei
Einzeltypologien herzustellef}®

Didaktische Typologie

Charakteristika

— Interaktivitat und Multimedialitat
sehr begrenzt

— Kaum Verzweigungsmdéglich-
keiten

— Ahnlichkeit mit Powerpoint-
Présentation

Beispiele
Tutorial ,Golnfo“ der Zentral-

bibliothek des Forschungszen-
trums Jilich

Typ
Vordefinierte Kurse

Simulationen

— Videos mit Rechercheablaufen
— Lernender eher passiv

— visuelle Simulationen ,eTutorials* der UB Miinchen

— kognitive/experimen-
telle/explorative Simu-
lationen

— Rechercheumgebung in Tutorial
integriert
— Lernender geht aktiv damit um

Online-Tutorial der UB Tlibin-

gen

Global-multimediale Kurse

— Interaktivitat und Multimedialitat
stark ausgepragt

— Mehrere unterschiedliche Arten
von Multimedia kommen haufig
zum Einsatz

— Lernender aktiv eingebunden
Uber Fragestellungen und Aufga-
ben

DISCUS (Bibliothek der TU
Hamburg-Harburg)

Inhaltliche Typologie

Typ

Charakteristika

Beispiele

Bibliothekskompetenz-
Kurse

Hauptsachlich Vermittlung von
Kenntnissen Uber lokale Bibliothek
und lokal verfuigbare Recherche-
instrumente

LeTutorials* der UB Miinchen

Informationskompetenz-
Kurse

Vermittlung umfassender, ortsun-
gebundener Informationskompe-
tenz

DISCUS (Bibliothek der TU
Hamburg-Harburg)

Informations-Bibliotheks-
Kompetenz-Kurse

Mischform aus den beiden obigen
Kurstypen

Tutorial ,Golnfo" der Zentral-
bibliothek des Forschungszen-

trums Jilich

18 Die folgenden Tabellen wurden erstellt nachvERT (2007), S. 49-56.
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Strukturelle Typologie

Typ Charakteristika Beispiele
Einschichtige Kurse — Linearer Aufbau Tutorial ,Golnfo"* der Zentral-
— Logische oder chronologische bibliothek des Forschungszen-
Abfolge von Kapiteln trums Jilich
Mehrschichtige Kurse — Mehrere Module DISCUS (Bibliothek der TU
— Einzelmodule jeweils inhaltlich Hamburg-Harburg)

abgeschlossen, nicht notwendig

aufeinander aufbauend ,eTutorials* der UB Miinchen

Online-Tutorial der UB Tlibin-
gen

EMMERTS deskriptiver (im Gegensatz zeHPFERS praskriptivem) Ansatz stellt eine
gute Mdglichkeit dar, die Fulle der bibliothekahen Online-Tutorials, die in der
Praxis existieren, in eine nachvollziehbare Ordnzigringen.

2.2.4.3 Zusammenfassung

Am Ende dieses Kapitels bleibt die Erkenntnis, das® genaue Klarung des
Begriffsinhalts und der Verwendungsweise von ,Tiatogar nicht so unkompliziert
ist, wie der verbreitete und kaum problematisi&tbrauch des Begriffs in der Pra-
xis vermuten lassen konnte. Fasst man die obigesfiiAtungen zusammen, so kann
man festhalten: Ein Online-Tutorial ist eine bestita Form des WBT (alternativ: ist
gleichzusetzen mit WBT). Das Festlegen konkretealifitsstandards fur bibliothe-
karische Online-Tutorials ist hilfreich und winsobeert, wobei allerdings zu sehr
einengende bzw. zu anspruchsvolle Festschreiburtggan Umsetzung zumindest
bei einer strengen Auslegung der Kriterien unréafl ist, nicht unbedingt emp-
fehlenswert scheinen und nicht der groRen Bandbradtschiedenartiger Produkte
gerecht werden, die in der Bibliothekspraxis bereitnicht zu Unrecht — unter die-
sem Titel angeboten werden. Diese Produkte vaniieten Teil erheblich, was den
Inhalt (Vermittlung von Bibliothekskompetenz oderfdrmationskompetenz), die
didaktische Gestaltung (Auspragung der Interaldiyitnehr instruktivistische oder
mehr explorative Ausrichtung) oder die Struktunékr, verzweigt, hypertextuell)
betrifft.

In dieser uneinheitlichen Vielfalt sollte man niambedingt einen Nachteil sehen;
aus rein sprachlicher Sicht zumindest ist sie dudfedigt, denn der Begriff

,Tutorial’ ist aus dieser Perspektive nicht zwingienit einer ganz bestimmten Art
der Konzeption verbunden, wie der Blick auf seinerwendungsweise vor der
,E-Learning-Ara‘’ gezeigt hat: Die Bedeutungskompuee,Unterrichtskurs eines
menschlichen Tutors' scheint einen héheren Gradngeraktionsangeboten durch
das technische System, das dann den Menschentersgtezulegen. Gleichwohl
kann unter ,Tutorial* ebenfalls eine schriftlich@aléitung, also ein instruktiver Text,
verstanden werden, und in dhnlicher Form waren &iitie computergestitzte Tuto-
rials angelegt. Dementsprechend durften auch diezdderwartungen gegenuber
einem Lernprogramm, das sich ,Tutorial' nennt, kaumform sein.

Wer vor der Aufgabe steht, ein neues Tutorial zwekeln, sollte bewusst aus den
vielfaltigen Mdglichkeiten auswahlen, was mit Bliekif seine konkreten didakti-

schen Ziele und seine Nutzergruppe am geeignesstegint. Es ist also eine Frage
der didaktisch-methodischen Entscheidungen, deivem grindliche Zielgruppen-

und Inhaltsanalyse vorangehen muss (siehe Kap. 3).
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2.3 Technischer Hintergrund

Nicht die technischen Mdoglichkeiten sollten die tadsng von Lernangeboten
determinieren, sondern es gilt umgekehrt der PraeatDidaktik. Das bedeutet, man
sollte ausgehend von bestimmten didaktisch-metbbdis Zielsetzungen tberlegen,
mit welchen konkreten Lehr- und Lernmedien siclseiam besten erreichen lassen,
aber nicht den umgekehrten Weg gehen und sichiblsigeise gleich zu Beginn auf
die Produktion eines multimedialen Lernprogrammseufverwendung eines be-
stimmten Autorenwerkzeugs unwiderruflich festlegerd alle didaktisch-methodi-
schen Entscheidungen von den daraus resultierdedanischen Rahmenbedingun-
gen abhangig machen. Auch angesichts des (inzwisalimahlich abflauenden)
,E-Learning-Hype’ sollte man sich daran erinnerassdeinem Medium an und fur
sich kein didaktischer Wert innewotff. Dies zeigen auch neueste Forschungen
zum E-Learning: ,Research on online instruction bassistently found that there is
no relation between the technology or tool used sunctess at teaching or learn-
ing“.?° So haben z. B. Untersuchungen im Bereich der kivgni Psychologie (im
Rahmen der ,Cognitive Load Theory‘) ergeben, dassNilitzung multimedialer
Lernprogramme wegen der Vielzahl der unterschibdtmdierten Informationen, die
zeitgleich zu verarbeiten sind, beim Lernenden merehohen Belastung des
Arbeitsgedéachtnisses fuhren kann (hoher ,Cognltvad*), so dass sich deren Ein-
satz nur dann empfiehlt, wenn fir die Vermittluregtimmter Lehrinhalte kein ande-
res Medium (und sei es ein schlichter gedrucktet)Tesser geeignet schefft.

Diese etwas programmatische Einleitung soll natfirlnicht dariiber hinwegtau-

schen, dass in der Praxis oft mehr oder wenigersadchen Idealvorstellungen ab-
gewichen werden muss. Doch trotz aller fir die Rraypischen Sachzwange und
unbeeinflussbaren Rahmenbedingungen sollten di&r&ta Medienwahl und die

Entscheidung fur eine bestimmte technische Umsgtzi@s Lernangebots dennoch
im Rahmen der Planung zumindest in einem kurzerchid plausibel gemacht

werden, selbst wenn — aus welchen Grinden auchrimrde Entscheidung fur die

Produktion beispielsweise eines Online-Tutoriatsvéeanstelle gedruckter Lehrma-
terialien) schon von vornherein feststeht und nfah¢ es im Idealfall sein sollte) am
Ende einer ausfihrlichen didaktischen Analyse steht

Software, die eine Komplexitat wie ein Lernprogramaofweist, kann, wenn eine

Programmiersprache verwendet werden soll, nur vofegsionellen Programmie-

rern oder zumindest von gut geschulten Laien preduwerden. Damit aber auch
Nichtspezialisten derartige Programme in Eigenadrsiellen kdnnen, gibt es soge-
nannte Autorenwerkzeuge (synonym: Autorensystedie)sich mehr oder weniger
stark von der direkten Programmierung entfernewaeturch Zwischenschaltung
von graphischen Benutzeroberflachen und Formulatfemach eigener technischer
Versiertheit bzw. nach Budget kann ein E-Learningek heute aus einer grof3en
Fulle von Autorenwerkzeugen wahl&i.Auch in Lernplattformen sind oft Auto-

renwerkzeuge integriert (z. B. ein HTML-Editor),ede bieten aber meist nicht so
viele Funktionen wie externe Autorensysteffte.

219 35 0. S. 20 mit Verweis auf#RRES(2001), S. 46 u. 50.

220 Oup (2009), S. 165.

221 Oup (2009), S. 166. Zur ,Cognitive Load Theory* siehea NEGEMANN (2004), S. 111-113;
PAAS/RENKL/SWELLER (2003).

222 \/gl. HALL (2004).

22 HALL (2004), S. 47-48.
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Haufig wird eine Kategorisierung dieser Produktemden ,Leitmetaphern‘ vorge-
nommen, die den jeweiligen Programmen zugrundestieglier ist vor allem zwi-
schen drei Programmtypen zu unterschefdén:

Autorenwerkzeuge
Typ Leitmetapher Charakteristika/Funktionen
Seitenorientierte Entwick- Buchseite — Gestaltung einzelner Bildschirmseiten, in die
lung Elemente, d. h. Informationen (Text, Grafiken,

Animationen, Audio, Video) und Objekte fiir
Interaktionen (z. B. Schaltflachen), eingebettet

werden
— Verknipfung der Seiten durch ,Blattern‘ oder
Links
Zeitachsenorientierte Ent- Film — Positionierung der Elemente an einer Zeitachse
wicklung — Festlegung der jeweiligen Anzeigedauer fir die
einzelnen Elemente
Struktogramm- bzw. icon- Flussdiagramm | — Positionierung der Elemente als Icons an einem
orientierte Entwicklung Struktogramm

Eine andere Art der Einteilung nehmeirAdLE/MAIER-HAFELE (2003) vor. Nach der
Hohe des Einarbeitungsaufwands bzw. dem Grad d@énischen Komplexitat der

Programme (in der folgenden Tabelle in absteigeigtetierung) teilen sie Auto-
renwerkzeuge in sechs Gruppen &:

Autorenwerkzeuge
Typ Charakteristika/Funktionen
Professionelle Autoren- — Integrierte Programmiersprache fiir anspruchsvolle Multimedia-
werkzeuge Produktionen und professionelle Ergebnisse

— Hoher Einarbeitungsaufwand
WYSIWYG-HTML-Editoren | — Erstellung von Webseiten ohne direkte Eingabe des Quellcodes
— Erweiterung um Plug-ins fir die Erstellung von WBTs

Rapid Content Developing | — Erstellung anspruchsvoller Produktionen ohne Programmierkennt-
Tools nisse bei geringem Einarbeitungsaufwand

— Erstellung der Inhalte mit Hilfe von Schablonen und Formularen
Live Recording Systeme — Aufzeichnung von Lehrveranstaltungen

— Nachbearbeitung
Screen Movie Recorder — Aufzeichnung von Bildschirmereignissen (Screencast)

— Export im Flash-Format

— Gute Eignung fiir Erstellung von Softwarebedienungs-Tutorials

— Umsetzung von Interaktivitat nur begrenzt méglich

Content Converter — Konvertierung von Dokumenten, die mit Textverarbeitungspro-
grammen erstellt wurden, in HTML-Dateien

— Geringer Einarbeitungsaufwand

Ein prinzipielles Problem bei der Beschreibung wain Vergleich von Autoren-
werkzeugen (insbesondere, wenn es um konkrete RtimElspiele geht) ist, wie ge-
nerell bei Software-Produkten, die rasante Weitarieklung in diesem Sektor, die
gedruckte Publikationen zum Thema schnell obsosthan kann. In Buchform ver-
offentlichte Marktubersichten verlieren schnellahktualitat, und Neuauflagen sind
nicht standig moglich; daher ist es hilfreich, wenan auf vergleichbare Ubersich-
ten im Internet zuriickgreifen kann. Einen solchemvige bietet z. B. das bereits
erwahnte Portal ,e-teaching.org®, das fir eine X&bl verschiedenster Autoren-
werkzeuge ,Produkt-Steckbriefe* erstellt hat, digeiieine komfortable Suchfunk-

%4 Die folgende Tabelle wurde erstellt nacREBICHLER/KERKAU (2002); SUFERTMAYR (2002),
S. 16;HALL (2004). Die Autoren nennen jeweils auch konkretedBktbeispiele fur die verschie-
denen Typen. Vgl. auch AR (2005), die verschiedene konkrete Produkte votg@ll116-118).

22 Die folgende Tabelle wurde erstellt nacHELE/MAIER-HAFELE (2003), S. 2-26. Die Autoren
nennen fur jede Kategorie konkrete Produktbeispiglee Kurzvorstellung verschiedener Open-
Source-Autorensysteme findet sich beAivR-HAFELE/HAFELE (2005), S. 81-83.
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tion zuganglich sind. So kann man aus diversen Ukt&dtegorien auswahlen und
seine Suche beispielsweise auf kostenfreie Proceiktehréanken (vgl. den folgen-
den Screenshoff®

% et et 73 = Msdentechnk = Pragubbs
T g Produkt-Steckbeisfe

Hiar finder Sia ausgewdhika Proddtstarkbriota. Diase bainhakan umfassende
Infarnationan 2 bestimirbern Softwara-L i surgen. -

Um @inan sielgerichiaten Zugand 2u dan Produkten 2u adaihiam, kinnan Sk -
dase srhard der Takgerden Katagonan auswahkn e

Produktstegorie: [ Ao k3 Wt - »

Plaltlers: L
Prais: PLDF
Bild
Produbis e fudin
[oetzt Guchen | |viden

anmahnon
Gmmulstion

0@00 |Ewvm

]
Gyrechrone Enmmunkaton
g nehrore Kommuri ksticn
Knoperston
Prisentation
LMs

aufrschnung
Literghurvarwatbeg
n

Wegen der Vielfalt der Produkte, ihrer Zuordnungveuschiedenen Kategorien und
der Unterschiede im Detail auch zwischen Produllemselben Kategorie sollten vor
einer Kaufentscheidung einerseits ein genauer Rteergleich und andererseits
eine genaue Anforderungsanalyse mit Blick auf daskkete E-Learning-Projekt
vorgenommen werden. Denn anders als vielleicht odlang der neunziger Jahre
kann es wegen des hohen Grades der Ausdifferengiedie in diesem Sektor in-
zwischen stattgefunden hat, nicht um die Frageatieslutbesten Autorenwerkzeugs
gehen, sondern nur darum, welches Produkt fur eimkdetes Projekt unter be-
stimmten Rahmenbedingungen am besten geeignetiig $orgfaltige Analyse ist
natdrlich insbesondere dann unumganglich, wennEdererb eines kommerziellen
Autorensystems ins Auge gefasst wird, dessen Kaxtdrei mehreren hundert Euro
liegen):
-ES geht nicht mehr um die globale Frage, welati@sbeste, leistungsfahigste Autorensystem
insgesamt ist (man wird ja auch nicht fragen, wedcdas beste Auto Uberhaupt ist), sondern
[darum,] dasjenige Werkzeug aus[zu]wahlen, mit deratimmte multimediale Anwendungen
(Prasentation, Informations-, Lernsysteme) durch jdiveiligen Autoren und Entwickler (ent-

sprechend ihrer Qualifikation) bei einer definiargestalterischen und padagogischen Qualitat
im angesetzten Zeit- und Kostenrahmen realisierderekénnen’

Um abschlieRend wieder auf die eingangs erwahraehzvange zuriickzukommen,
die typischer Bestandteil der Praxis sind und awmchobigen Zitat angesprochen
werden: Die Auswahl eines Autorenwerkzeugs wirdch sit den seltensten Féllen
ausschlief3lich an inhaltlichen Kriterien (etwa @&#gnung fur die Umsetzung eines
bestimmten didaktisch-methodischen Konzepts) agesrt, sondern oft erheblich
von den finanziellen Ressourcen, aber auch vorZdirabhangen, die den Autoren
zur Einarbeitung zur Verfligung steht. Handelt esh syar um eine Ein-Mann-
Produktion ohne Budget in einem sehr begrenztetratenen (wie im Fall der vor-
liegenden Arbeit), wirken sich diese Sachzwangecusidrker aus.

226 <http://www.e-teaching.org/technik/produkte/> (Abrii7.08.09).
227 FREIBICHLER/KERKAU (2002), S. 217 (Kursivdruck und Anakoluth im Origin Vgl. HaLL
(2004), S. 46.
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2.4 Schlussbemerkungen

Im letzten Kapitel ist deutlich geworden, dasswddtgbaren personellen, zeitlichen
und finanziellen Ressourcen einen nicht unerhebfickinfluss auf die konkrete
Realisierung eines E-Learning-Projekts haben. krsoivar dieses Kapitel geeignet,
eine Brucke zu bilden zwischen den mehr theoretdyerichteten (dennoch nicht
entbehrlichen) Ausfluihrungen der vorherigen Kapited den mehr praktischen Pro-
blemen, die sich bei einer Produktion wie dem bigplanten vascoda-Tutorial stel-
len kénnen und die im weiteren Verlauf dieser Arlzinehmend im Vordergrund
stehen werden. Das Theorie-Praxis-Spannungsveih@ibti an dieser Stelle nicht
eingehend reflektiert werden, daher nur einige &lRandbemerkungen zu dem Sinn
der umfassenden theoretischen Grundlegung alsd€eilorliegenden Arbeit: Eine
ausfuihrlichere Beschaftigung mit der Theorie wedtittden Blick fur Aspekte der
Praxis, die man sonst gar nicht wahrgenommen l{Beespiel: Wer sich mit der
Skinner-Crowder-Kontroverse um die Art des TestMaréns auseinandersetzt, wird
genauer dariber nachdenken, fir welches Verfahresicle in seiner selbst produ-
zierten Anwendung entscheidet). Eine ausreichehder¢tische Basis kann einem
die Sicherheit geben, scheinbare Selbstverstahkeliten der Praxis in Frage zu
stellen (beispielsweise das bei Praktikern weibraitete ,Kopiermodell* des Ler-
nen$®® und zu begriindeten alternativen Entscheidungémmmen. Dass eine aus-
schlie3lich auf die Praxis ausgerichtete Medienpktidn generell anders angelegt
werden misste und sich nicht den akademischen Lawsgedehnter Reflexionen
und umfanglicher Rezeption der Literatur leistemrik@, steht dabei aul3er Frage.
Aber generell gilt, was HGEMANN (2006) treffend formuliert hat: ,Die Konzeption
von Lernangeboten ohne Bezug zur Psychologie degehs (im weiteren Sinne) ist
vergleichbar mit einer Medizin ohne Bezug zu BiadogBiochemie, Chemie und
Physik.#°

Im folgenden Kap. 3 wird die Grob- und Feinplanwlakumentiert, die der Erstel-

lung des auf dem beiliegenden Datentrager gespéécheascoda-Tutorials zugrun-
de liegt. Dabei wird immer wieder auf die Ergebaigsiriickgegriffen, die die theo-

retische Grundlegung in Kap. 2 bezuglich der idichken, didaktischen und techni-

schen Dimension des Tutorials erbracht hat. Diegelihisse werden jeweils an den
Stellen, wo sie fur eine praktische Entscheidurgvent sind, kurz zusammenge-
fasst, weshalb hier auf eine Gesamtzusammenfasdesgrheorieteils verzichtet

wird.

228 7um ,Kopiermodell* s. 0. S. 22 einschl. Anm. 71.
229 NIEGEMANN (2006), S. 73.
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3. Konzeption

In diesem Kapitel geht es um die konkrete Konzepties vascoda-Tutorials. Im
Folgenden wird der Analyse- und Planungsprozessirdektiert, welcher der Pro-
duktion des auf dem beiliegenden Datentrdger gelspgen Programms vorausge-
gangen ist. Als Vorlage wurde dabei auf die zunf3groTeil deckungsgleichen Pla-
nungsmodelle zurtckgegriffen, die beekRES(2001) und im ,Kompendium multi-
mediales Lernen“ (2008) dargestellt werden und siah ihrerseits am ADDIE-
Modell des Instructional Systems Design orientiefieierbei insbesondere an den
ersten beiden Teilprozessen ,Analysis’ und ,Desigiwbei der zweite Begriff sich
keinesfalls auf die im deutschen SprachgebraudbhdBedeutung der &sthetischen
Gestaltung beschréankt, sondern hier in einem \neflagsenderen Sinne so viel wie
,Konzeption* bedeuteff® Die Erkenntnisse aus dem Theorieteil dieser Arbeit
(Kap. 2) werden, wo nétig, pointiert rekapitulieatn davon ausgehend praktische
Schlussfolgerungen zu ziehen.

Die ausfuhrliche Auseinandersetzung mit dem Tutdegriff auf einer theoreti-
schen Ebene im Abgleich mit dessen Verwendung mbd#iothekarischen Praxis
(siehe Kap. 2.2.4) hat ergeben, dass man bei dg¢elleng eines Lernangebots, das
die Bezeichnung ,Tutorial’ tragen soll, prinzipiells einer grol3en Fille von Még-
lichkeiten wahlen kann. Zwar gibt es strengere efinen bzw. Praskriptionen,
aber deren kritische Prifung hat gezeigt, dassidheallein aus dem Begriffskonzept
oder aus uniformen Nutzererwartungen, die so kaxistieren durften, nicht zwin-
gend ergeben und in der Praxis keine strenge Bmdnrderartige Festschreibungen
zu beobachten ist (etwas anderes schiene auchumbledingt wiinschenswert). So-
mit werden die Entscheidungen in diesem Kapiteividdell fir das geplante vas-
coda-Tutorial getroffen, jeweils unter BerlUcksightng der konkreten Anforderun-
gen, die sich aus der inhaltlichen und didaktis@thodischen Perspektive sowie im
Hinblick auf die Zielgruppe ergeben.

3.1 Begrindung der Medienwabhl

Oberf*! wurde bereits darauf hingewiesen, dass in eineamurlgskonzept zumin-

dest kurz dargelegt werden sollte, welche Grinded&n Einsatz des gewahlten
Lehrmediums (z. B. multimediales Lernprogramm) spen, selbst wenn aufgrund
aulBerer Rahmenbedingungen die Entscheidung fubesimmtes Medium von

vornherein feststehen sollte. Der Sinn liegt dadess man nicht die Mdglichkeiten
und Grenzen eines konkreten Mediums zum Ausgangsen didaktisch-methodi-

schen Planungen nehmen sollte (auch wenn sichirdi&snzelfall in der Praxis na-

turlich nicht immer vermeiden lasst), sondern siamgekehrt prinzipiell am Primat
der Didaktik orientieren sollte, wahrend dem Lehdioen lediglich eine dienende
Funktion zuzuweisen ist.

230 vgl. KERRES (2001), S.390-391 (Ubersichtsdarstellung); Komemd multimediales Lernen
(2008), S.97-112. Zum ADDIE-Modell s.o0. S. 31,r 2derwendung des Begriffs ,Design’
S. 0. S. 33, Anm. 140.

31 8. 50.
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Erwégt man den Einsatz eines digitalen Lehrmediwgolte man sich insbesondere
dariiber Gedanken zu machen, welcher Mehrwert dadyggeniber konventionel-
len Medien (im Fall von vascoda ware z. B. an eligaktisch aufbereitete Broschui-
re zur Auslage in Bibliotheken zu denken) erzigdtden kanfi*? Man sollte also ein
,modernes’ Medium nicht einfach unreflektiert wegaémes allgemeinen Trends ein-
setzen, in der Meinung, dies fuhre quasi von alieireiner besseren Aufnahme und
einem besseren Verstandnis der Inhalte bei derpReten. Dieses Ziel ist nur durch
die Qualitat der didaktischen Aufbereitung zu e@Mmen, zumal ein motivierender
Neuigkeitseffekt, den ein technisch ausgereiftestiMedia-Produkt im Vergleich zu
gedruckten Texten und Bildern vielleicht haben kasich schnell verlieren diirft€
(ohnehin wird ein solcher Effekt bei Angehorigenr dBorn-digital’-Generation
kaum noch sehr stark sein). Anders ausgedriickie Hidaktisch gut aufbereitete
Broschire wére — sieht man einmal von einem evéetuBistributionsproblem ab —
einem dilettantisch und ohne Berticksichtigung lehnd lerntheoretischer Grundla-
gen erstellten Online-Tutorial auch in der heutigeit vorzuziehen. Dabei ist natir-
lich eine mangelhafte didaktische Qualitat aucthindurch eine ansprechende &s-
thetische Gestaltung kompensierbar. So ware ehle#@sth Uberaus ansprechendes
Lernprogramm, das neueste technische Mdglichkeitgat, aber kein tragfahiges
didaktisches Konzept als Grundlage hat, mit Bliok @nen langfristigen Lernerfolg
einem Programm unterlegen, das visuell vielleiggdheidener daherkommt, in dem
aber der Einsatz technischer Moglichkeiten wohlelvsauf deren jeweilige didakti-
sche Funktion bzw. das Erreichen festgelegter lielerabgestimmt ist.

Eine wirklich ausfuhrliche Auseinandersetzung net érage der Medienwahl im
Zusammenhang mit der Planung eines Lernangebots naiérlich vor allem dann
erfolgen, wenn reale Alternativen zur Wahl steheenn also z. B. in einem Unter-
nehmen Uberlegt wird, ob Teile der Mitarbeitersangl, die bisher in Pradsenzveran-
staltungen durchgefiihrt wurde, durch E-Learningirtuelle Raume verlagert wer-
den sollten. Eine solche Substituierung personagéenangebote durch telemediale
Lernumgebungen wird in dem Kapitel zur Begriindueg Medienwahl bei ERRES
(2001) oft im Hintergrund mitgedacht (dabei gehtredJbrigen nicht ausschlieRlich
um den Primat der Didaktik, sondern natirlich auah eine Kostenabwagung, da
die Entwicklung professioneller und komplexer E-ireag-Produktionen enorm
kostspielig sein kann).

FUr eine vascoda-,Benutzerschulung’ empfiehlt sielgegen ein Online-Tutorial
schon deshalb als naheliegende Losung, weil beneimeterogenen, dispersen Ziel-
publikum (siehe Kap. 3.2) Prasenzkurse schlichitrdarchfihrbar sind — zumindest
nicht von den vascoda-Betreibern selbst ausgeh€&hdoretisch ware naturlich
denkbar, dass vascoda-Mitarbeiter ein Konzept élich® Kursmodule entwickeln
und dieses Hochschulbibliotheken Ubersenden miBde, es in ihren Schulungen
einzusetzen. Aber selbst dann wirde man ja nun€lied der Zielgruppe erreichen
konnen (nadmlich hauptséachlich die Studierendendl amch diesen nur potentiell.
Allerdings ergeben diese Feststellungen an sich keme wirklichdidaktischeBe-
grindung der Medienwahl, sondern sind eher einétieaauf die faktische Un-
maoglichkeit, andere Schulungsformen anzubietenaufomanpadagogischreagie-
ren sollte (dazu weiter unten in diesem Kapitel).

Will man aber demlidaktischerVorzug eines Online-Tutorials gegentber theorktisc
denkbaren Alternativen aus sich selbst begriindam knan einen Gedanken anfiih-
ren, der in der Literatur haufiger geauf3ert wirénw es um Tutorials zur Software-

232 \/gl. KERRES(2001), S. 85-134.

233 7u solchen optimistischen Erwartungen eines Moitweseffekts durch moderne Medien &uRert
sich KERRES(2001) sehr kritisch, wobei er diese auch durch\demweis auf empirische Untersu-
chungen in Frage stellt (S. 97-98; S. 107).
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oder Datenbankbedienung géftEs ist ja etwas grundsatzlich anderes, ob E-Lear-
ning eingesetzt wird, um den Lernenden zu helfeng®in der ,realen Welt' besser
zu beherrschen (wenn z. B. ein Arbeiter in eindreBrning-Simulation die Bedie-
nung einer real existierenden Maschine trainie@h 8ndet eine Virtualisierung,
sozusagen ein Bruch der Realitdtsebene statt), a@gmand die Bedienung einer
Computeranwendung mit Hilfe einer Lernumgebung,degies sich ebenfalls um ein
Computerprogramm handelt, erlernt. Im zweiten galhoren das Objekt, auf das
sich das Lernen bezieht, und das Lehrmedium setimtsagen derselben Realitats-
ebene an. Man kann vermuten, dass sich diese ArfKal@vergenz positiv auf das
Lernen auswirkt. Dagegen ware die Benutzung eieesugkten Lehrmittels in die-
sem Fall mit einem Medienbruch verbunden, was demdffekt im Vergleich zu
einem Online-Tutorial moglicherweise reduzierenrkan

KERRESIlistet allgemeine Leitfragen auf, an denen man biehder Wahl des Lehr-
mediums orientieren karfii- Zur Begriindung, weshalb bestimmte didaktische bzw.
padagogische Ziele speziell mit einem Online-Tadofilr vascoda besser erreicht
werden konnen als mit der existierenden vascoda#2angshilfe oder mit einer
Broschire, die in Bibliotheken ausgelegt und auf\dgescoda-Website zum Down-
load angeboten werden konnte, kann man von dengdadnnten Punkten folgende
aufgreifen: Steigerung der didaktischen Qualitsdwie ErschlielBung neuer Lern-
situationen und neuer Zielgruppehinzu kommt noch ein weiteres, nicht padago-
gisch-didaktisches Ziel, namlidlageeffekte fur die Auftraggeber.

Eine Steigerung der didaktischen Qualitdéann durch den echten multimedialen
Mehrwert eines Online-Tutorials erreicht werdenniitast die Mdoglichkeit gemeint,
neben der Prasentation von Informationen spracisljohbolischer und bildlich-
statischer Art (darauf beschranken sich die Mogkden in einer Broschuire) be-
stimmte Vorgédnge wie Mausbewegungen, die Eingable Stachwortern oder das
Navigieren auf Webseiten durch Animationen zu Misiegen und damit auch
Informationen bildlich-bewegter Art zu vermittelave. Prozeduren und Prozesse zu
veranschaulicheft® Diese direkte Vorfilhrung von Prozessen, die nureiimem
Online-Tutorial moglich ist und gerade beim TheiRacherchestrategien‘ eine gro-
Re Rolle spielt, durfte einen deutlich nachhalegekerneffekt haben, als wenn sol-
che Vorgéange den Lernenden nur indirekt durch Deber statische Screenshots er-
|&utert wirden.

Bei derErschlielBung neuer Lernsituationéandelt es sich weniger um ein didakti-
sches, mehr um ein padagogisches Ziel in dem Saass es im Fall von vascoda
durch die Bereitstellung eines Online-Tutorials rila@pt erst moglich wird, ange-
sichts der gegebenen Rahmenbedingungen bestimmtsituationen zu initiieren
und so auf die Lernbedurfnisse bestimmter Gruppereagieren. Laut ERRESKON-
nen mediengestutzte Lernangebote ,Situationen kz8am, in denen andere Unter-
richtsmaRnahmen schwer durchfilhrbar siid.Auf vascoda bezogen kann man
sagen, dass ein von Raum und Zeit unabhangigepiogmamm die einzige Mog-
lichkeit bietet, der dispersen Nutzergruppe einnbhegebot zu machen, durch das
zumindest annéhernd gleiche Lehrziele erreicht ereidnnen wie in hier nicht rea-
lisierbaren Prasenzschulungen. Auf die oben erveafaitische Unméglichkeit, far
alle vascoda-Nutzer solche personalen Schulungeabgten, kann also durch das
Angebot eines Online-Tutorials padagogisch reagrertien.

Die ErschlieBung neuer Zielgruppegeht noch einen Schritt weiter: Es mag be-
stimmte Nutzertypen geben, die mit einer Benutzhilfgs wie sie auf der vascoda-

234 vgl. z. B. BBERHARDT(2003), S. 1265.

235 KERRES(2001), S. 133-134.

236 7u den verschiedenen Arten von Information sieB@RES(2001), S. 179.
237 KERRES(2001), S. 110.
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Website angeboten wird, nicht ,klarkommen’, keirdsung fir inre Probleme finden
und sich daher von vascoda insgesamt abwende®ritine-Tutorial, das didaktisch
ganz anderes gestaltet ist als eine Benutzungskdfen dazu beitragen, dass diese
Nutzer doch einen Zugang zu vascoda finden. Dtemnspadagogisches Ziel und zu
differenzieren von dem oben in Frage gestelltenereiMotivationseffekt, den man-
che dem ,modernen’ Lehrmedium an sich zuschreiben.

Imageeffekte fur die Auftraggebkénnen sich durch ein Online-Tutorial ergeben,
wenn dieses von einer Qualitat ist, die auf dasa@ésngebot ausstrahlt und so des-
sen Wahrnehmung bei den ,Kunden® positiv beeinfluss solches Online-Tutorial
kann dann zu einem Werbetrager werden und dem teaeam Hauptprodukt bzw.
dem Auftraggeber (z. B. dem Portal, der Datenbadds aer Bibliothek) zu einem
hoheren Bekanntheitsgrad verhelfen (im Fall von@US durfte dies langst gelun-
gen seif®®), viel mehr als etwa eine noch so hervorragenthtiete Broschiire dies
konnte.

3.2 Analyse der Zielgruppe

Bei der Darstellung seiner Qualitatskriterien fiibliothekarische Online-Tutorials
betont REFFER (2005) die Notwendigkeit, die Konzeption solcharmprogramme
auf eine oder mehrere klar definierte Zielgruppedn¥zurichtei®® So wie beim
personalen Unterricht die Schiiler- bzw. Teilnehmemierung zentrales Prinzip bei
der Planung ist, so kbnnen in der Tat auch E-LegrMorhaben nur dann erfolg-
reich sein, wenn sie sich konsequent an den Voegugsgen und Bedurfnissen der
anvisierten Nutzergruppe orientieren. FUr das ggdnde Projekt ist zunachst von
einer einfachen Pramisse auszugehen: Die Zielgrugse vascoda-Tutorials ent-
spricht der Zielgruppe des vascoda-Portals. Zudibsam Zielpublikum finden sich
in den einschlagigen Publikationen eindeutige @telhahmen. IRNOS (2005)
schreibt, dass ,[a]lle wissenschaftlich arbeitended an wissenschaftlicher Infor-
mation interessierten Menschen“ zur Zielgruppe vascoda zu rechnen seféfl.
Ahnlich hei3t es im vascoda-Strategiepapier vor42@dtentielle Kunden von vas-
coda seien ,alle Personen, die ein Interesse ammapinterdisziplinaren — ,wissen-
schaftlichen Informationen* habef* Kernzielgruppe seien zwar, wie es in dem
Papier weiter heil3t, Personen in Wissenschaft umdchung; doch die vorangehen-
den Formulierungen zeigen, dass vascoda insgesasn emfassenderen Ansatz
verfolgt und eben auch ,Nichtwissenschaftler wiBzJournalisten oder Schuiléf?
erreichen will.

Aus dieser im Sinne einer umfassenden Orientieamglen Nutzerinteressen vor-
bildlichen Ausrichtung ergibt sich freilich fir dkonzeption eines Online-Tutorials,
das flr eine solche Zielgruppe bestimmt sein gifl,grundsatzliches Problem: Das
Zielpublikum ist nicht wie beispielsweise im Falhes Tutorials, das sich zur Ver-
mittlung von Informationskompetenz an Studienan&inderselben Hochschule
richtet, zumindest relativ homogen, sondern im @ggkist von einem uberaus he-
terogenen Nutzerkreis mit ganz unterschiedlicherraMgsetzungen auszugehen
(z. B. Studierende, Doktoranden, Dozenten, Hoblsgtoer), der zudem als dispers

238 Zum Online-Tutorial DISCUS der Bibliothek der TU #hurg-Harburg s. 0. S. 47 u. 48-49 (Ta-
bellen).

239 PEEFFER(2005), S. 55.

240 pANOS (2005), S. 67.

241 yascoda (2004), S. 15.

242 KRAUSEIMAYR (2006), S. 5.
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zu bezeichnen ist (anders als im eben genanntespiBeivohnen nicht alle in der-
selben Stadt oder nutzen dieselbe Bibliothek). LErRRES(2001) verschérft sich
das Problem der Zielgruppendefinition ,um so mgarunbekannterund weniger
homogendiese ist. Bei einer sehr diffusen oder inhomogedelgruppe sollte der
Weg gewahlt werden, Merkmale der Zielgrugppriori festzulegen®*® Dabei seien
»ldealtyp(en)festzulegen, von denen erwartet werden kann, dasgmsche Merk-
male der Zielgruppe aufweisefi** Im Fall des vascoda-Tutorials ist es also beson-
ders schwer, Aussagen zu bestimmten LeitfragerAdegssatenanalyse zu machen,
die im ,Kompendium multimediales Lernen* (2008) gefiihrt werden, wie etwa
Fragen nach dem Bildungsstand, nach Interessenpargbnlichen Zielsetzungen
oder individuellen ,Lerngeschichten’ (hier in demnri& gemeint, ob die Lernenden
z. B. schon Erfahrungen mit E-Learning gemacht hptf8 In diesem Zusammen-
hang ist zu beachten: ,Heterogenere Adressatemderio einen hoheren Entwick-
lungsaufwand: Es missen erheblich mehr Hilfen (Aosigen), unterschiedliche
Lernwege, Schwierigkeitsniveaus bei Selbsttests. g@plant und entwickelt wer-
den, wenn didaktische Qualitatsanspriiche nichtzieduverden sollen®®

Daraus ergibt sich, dass fur vascoda nicht einfich,monolithisches' Lernpro-
gramm entwickelt werden sollte, in dem fir alle d&rtlinear dieselben Inhalte in
immer derselben Weise heruntergespult werden, maih davon ausgehen muss,
dass in einer so heterogenen Zielgruppe auch daslige Vorwissen, das die ver-
schiedenen Nutzer mitbringen, sehr unterschiedligggebildet ist. Die AnknUpfung
an das Vorwissen bzw. an Bekanntes und an diegkeiten, Gber die die Lernenden
vor Beginn einer Lerneinheit bereits verfigen,aiss zweierlei Griinden von grof3er
Bedeutung: Im Sinne Gagnés und der kognitivistisdterntheorié*’ sowie — damit
zusammenhangend — mit Blick auf die Motivation demenden. Sowohl eine Uber-
forderung als auch eine Unterforderung wirken dévesend und lernhemmend, so
dass kein positiver Lerneffekt eintritt, wenn ddof§aus der individuellen Sicht
eines Lernenden entweder zu anspruchsvoll oderzabégicht ist. Diese padagogi-
sche Binsenweisheit wurde inzwischen auch empirigsrprift und kognitionspsy-
chologisch untermaueft® Eine Beriicksichtigung dieser Erkenntnisse ist diger
stark heterogenen Zielgruppe wie der des vascodaridls freilich noch schwieriger
als bei starker uniformen Zielgruppen wie beispweise ausschlie3lich Studieren-
den im ersten Semester einer bestimmten Fachrigh{iton einer gewissen Hetero-
genitat muss man naturlich in jeder Lerngruppe @lisg, aber hier ware zumindest
mit einer gréReren Ubereinstimmung der Vorkennénissd Lernhaltungen zu rech-
nen).

Eine erste mogliche Losung des Problems konnten deestehen, ein Programm zu
entwickeln, das sich durch Adaptivitdt wahrend &esgrammablaufs auszeichnet.
Oberf* wurde bereits angesprochen, dass es sehr aufwistdigdaptivitat tiber
eine technische Diagnosekomponente mit ,kinstlibiteligenz* zu realisieren, und
dass dies trotz des Aufwands meist zu unbefriedigenErgebnissen fuhrt. Als
Alternative wurde auf die Moglichkeit hingewiese&le Anpassung an das individu-
elle Niveau einfach durch die Lernenden selbstefonmen zu lassen, indem diese ihr
eigenes Vorwissen selbst einschatzen und in Abg&edidavon aus verschiedenen

243 KERRES(2001), S. 136 (Kursivdruck im Original).

244 KERRES(2001), S. 135 (Kursivdruck im Original).

245 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 101tftagen zur Zielgruppenanalyse findet man
z. B. auch bei OD (2009), S. 172; MR (2005), S. 49.

246 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 103.

7’3, 0.S.25u. 32.

248 7 B. im Rahmen der ,Cognitive Load Theory* (sS050).

293, 26.
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Lehrinhalten, die ihnen vom Programm angeboten arerduswahlen. Vorausset-
zung dafur ist naturlich, dass die didaktische @tnuder Lernumgebung weniger

linear-sequentiell, mehr logisch-hypertextuell dageist®>°

Nun ist eine vollig selbstgesteuerte Selektion ldenrinhalte durch die Lernenden
nicht in jedem Fall als vollig unproblematisch aselien, da es ihnen gerade bei sol-
chen Themenbereichen, in denen sie sich noch gt nider kaum auskennen,
schwer fallen durfte, eine sinnvolle Auswahlentsdteg zu treffen. Daher konnte
eine Modifizierung des Ansatzes darin bestehenLdreenden zunachst einen Ein-
gangstest ausfuhren zu lassen und ihnen in Abhiégigigon dem Ergebnis einen
bestimmten ,Ideallernweg’ vorzuschlagen bzw. eineadswahl bestimmter Lehrin-
halte anzubieten, ohne ihnen generell die Mdglitllenehmen, nach Wunsch auch
selbstandig bestimmte Inhalte aufzurufen.

Schlief3lich ist aber auch eine vierte Losung denkbad diese soll im vascoda-
Tutorial umgesetzt werden. Sie unterscheidet sichtrgrundlegend von der er-
wahnten selbstgesteuerten Selektion der Lehrinhsdtizt eine solche Auswahlent-
scheidung aber zentral an den Anfang des PrograrAnsgehend davon erfolgt
dann eine einmalige Verzweigung in ein bestimmtes vnehreren getrennten
Hauptmodulen, wobei die verschiedenen Hauptmodulsidh jeweils nicht streng
linear-sequentiell strukturiert sind, sondern invigsen Grenzen auch, wie oben be-
schrieben, eine eigenstandige Auswahl bestimmtelte ermdglichen. Hinsichtlich
der didaktischen Strukturierung soll die Lernumgebalso als Mischform aus se-
guentieller und hypertextueller Anordnung gestaitetden, was sich lerntheoretisch
gut begriinden lasst (siehe Kap. 3.4).

Auf welche Weise soll nun der Nutzer zu Beginn desmprogramms eine solche
zentrale Auswahlentscheidung treffen? Sinnvoll stthes, bei der Entwicklung des
vascoda-Tutorials mit Blick auf das Zielpublikumnzghst verschiedene Untergrup-
pen zu typisieren und auf dieser Grundlage die lemigin Hauptmodule zu erstellen,
die jeweils an eine der Untergruppen angepasstusiddsich in den Lehrinhalten und
Lehrzielen, in der didaktisch-methodischen Gestgjtund vielleicht auch hinsicht-
lich des verwendeten Sprachgebrauchs voneinanderscheider’™! Diese typi-
sierten Untergruppen konnen die oben schon erwédh@tappen der Studierenden,
Doktoranden (oder auch, weiter gefasst, der Fadgenschaftler) und der Hobbyfor-
scher sein, wobei man bei Studierenden nochmalschen Anféangern mit noch
geringer Informationskompetenz und Fortgeschritteddferenzieren kdnnte. Die
Profile der verschiedenen reprasentativen Nutzertypwerden ganz zu Beginn des
Tutorials dargestellt und jeweils durch eine fiktientifikationsfigur verkorpert, so
dass der Nutzer sich einem Profil zuordnen kargermer in die entsprechende Dar-
stellung (Foto mit Profilbeschreibung) klickt. Andeals in einem Eingangstest, bei
dem die Anknipfung an das individuelle Vorwissemctiuprogrammseitige Abfra-
gen explizit gemacht wird, erfolgen also bei dieSariante die Aktivierung des
Vorwissens eher implizit und indirekt und die WdBk Programmniveaus durch den
Nutzer eher intuitiv, indem dieser sich mit einestimmten Figur, deren Profil ihm
prasentiert wird, identifiziert, ohne diese Entsdbag unbedingt bewusst zu reflek-
tieren.

Praktisch umgesetzt werden kann im Rahmen diedsitfaius den bekannten Grin-
den der begrenzten zeitlichen, personellen unchZieden Ressourcen allerdings nur

250 7u diesen beiden Méglichkeiten der didaktischenl@trierung vgl. KRRES(2001), S. 186-232.

%1 7u Méglichkeiten der Zielgruppendifferenzierung hasnfangern und Fortgeschrittenen und der
entsprechenden Methodendifferenzierung bei bibdikdinischen Online-Tutorials sieheu®
(2009), S. 172-73 u. 177. Speziell zum zielgruppéagaaten Sprachgebrauch vgl. Kompendium
multimediales Lernen (2008), S. 375HPFER(2005), S. 60.
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ein exemplarisches Hauptmodul als Prototyp, und zusadie Untergruppe der Stu-
dierenden. Identifikationsfigur dieses Moduls adfle fiktive Studentin sein, die sich
im Grundstudium befindet, Uber keine besonders eqauggte Informationskompe-
tenz verfugt und vor dem Problem steht, eine Serarbait zu einem interdisziplina-
ren Thema zu schreiben. In den folgenden Kapitetd dargestellt, welche Lehrin-
halte fir diesen Nutzertyp ausgewahlt werden (KBa®) und wie diese didaktisch
aufbereitet werden sollen (Kap. 3.4).

Wenn also die Zielgruppenanalyse ergeben hat, dassvon einem insgesamt sehr
heterogenen und dispersen Nutzerkreis ausgehen swmdg®ann man zumindest in
zwei einzelnen Punkten vielleicht doch mit einewgsen Homogenitat rechnen,
namlich was die Motivation sowie die technische gtagung der Nutzer betrifft.
Beide Aspekte spielen fir ein gelungenes Programazdqat eine wichtige Rolle.
Beim ersten Punkt geht es um die Frage, ob vorPdegrammnutzern eher intrinsi-
sche oder extrinsische Motivation erwartet werdanrk worauf man didaktisch je-
weils in unterschiedlicher Weise zu reagieren mtgfsten Fall durch ein moglichst
niedriges Mal3 an &uf3eren Vorgaben, im zweiten dtalth starkere Vorstrukturie-
rung des Stoffs und Fiihrung der Lernendéh)Vas die vascoda-Nutzer angeht, so
wird man vermuten kénnen, dass der Uberwiegendendeptsachlich daran interes-
siert ist, schnell ein brauchbares Rechercheergetnierhalten und an die entspre-
chenden Dokumente zu kommen, um damit ein bestiméu@eres Ziel (z. B. den
erfolgreichen Abschluss einer Hausarbeit, eines@isition oder eines Fachartikels)
zu erreichen, also extrinsisch motiviert ist undrkeein Interesse daran hat, intensiv
in die bibliothekarische Welt des Suchens und Fisdeinzutauchen (,Only librari-
ans like to search, everyone else prefers to fif.“Mit Blick auf den zweiten
Punkt (technische Ausstattung der Nutzer) ist ebBrseheinlich, dass jemand, der
online recherchiert und dabei auf die vascoda-Welgtlangt, auch Gber die not-
wendige Hard- und Softwareausstattung verfiigen ,wird ein dort angebotenes
Tutorial zu nutzen, zumindest wenn dieses keineewdgnlichen Hard- oder Soft-
warevoraussetzungen erfordert (siehe Kap. 3.5).

3.3 Inhaltliche Konzeption

Die Zielgruppenanalyse fiihrte zu der Entscheidgegrennte Hauptmodule zu kon-
zipieren, die jeweils auf eine typisierte Untergrapabgestimmt sind (wobei im
Rahmen dieser Arbeit nwein Hauptmodul mit mehreren Untermodulen exempla-
risch umgesetzt werden kann). Bei der Auswahl undsi&llung der Lehrinhalte
scheint eine Orientierung an folgender Leitfragengoll: Was ist jeweils aus Sicht
des betreffenden Nutzertyps unter Beriicksichtigdeg bei ihm zu erwartenden
Vorwissens besonders erklarungsbedurftig und geeidn ein Tutorial? So wird der
wichtige Grundsatz beachtet, ,den Lehrstoff aus Rerspektive der Lernenden zu
betrachten, um zu geeigneten Lehrstrategien zumgefe>>*

Bevor es im Einzelnen an die Auswahl der Lehrirghgkht, wére noch prinzipiell zu
klaren, ob das vascoda-Tutorial auch in einem adgjeeren Sinne der Vermittlung

%2 \/gl. KERRES(2001), S. 139-141; Kompendium multimediales Ler(2008), S. 101.

%3 Dies ist eines der ,Content Discovery PrinciplestvRoy Tennant, siehe
<http://www.cdlib.org/inside/news/presentationsirtant/2006tal/metasearching_files/
metasearching.ppt> (Abruf: 04.09.2008).

%54 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 103.
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von Informationskompetenz dienen soll oder ob asvmend konkret auf die Be-
sonderheiten von vascoda bezogen sein seHF#2R (2005) stellt zwar mit Recht
fest, dass ein bibliothekarisches Online-Tutoriakniger konkretes Faktenwissen
vermitteln [sollte] als vielmehr grundsatzliche Baerhalte und Zusammenhénge,
die auf andere Situationen tbertragbar sfidAllerdings hat man es im vorliegen-
den Fall mit einer grundsatzlich anderen Ausgamngsson zu tun als etwa an einer
Hochschulbibliothek, die ein Informationskompetétrogramm fir ihre studenti-
schen Nutzer konzipiert. Das geplante vascoda-ialtmt eher zu vergleichen mit
einem Tutorial, das anbieterseitig von Datenbarderdoftwareanbietern bereitge-
stellt wird und die Funktion einer Produktvorstaljusowie einer Anleitung zur Nut-
zung des Produkts in Form eines didaktisch auftegesi Lernprogramms erfullt.
Daher braucht ein vascoda-Tutorial nicht schwerpuéRig von einem umfassenden
Informationskompetenz-Ansatz auszugehen, wie dee$Sbhulungen an Hochschul-
bibliotheken vor dem Hintergrund des Bologna-Preessund des Konzepts der
,Teaching Library' idealerweise der Fall wéare. Badl aber keinesfalls bedeuten,
dass es in volliger Engfihrung nur um eine Danstgll spezieller vascoda-Funk-
tionen gehen soll. Dem steht schon der Ubergrefeldsatz entgegen, dass den
Nutzern das interdisziplindre Potential von vascwodainem gréf3eren Kontext, der
z. B. die Unterschiede zwischen einzelnen biblipbischen Fachdatenbanken, ein-
zelnen Fachportalen und dem Dachportal vascoda&aeit, ndhergebracht werden
soll. So wird es sich vielfach schon von selbsebem, dass die Nutzer Erkenntnisse
gewinnen, die auch einem Ausbau ihrer allgemeinéoriationskompetenz dienen
konnen. Dieser Effekt soll auch immer wieder duesiplizite Hinweise an passen-
den Stellen unterstitzt werden.

Eine Auswahl und Aufstellung von Lehrinhalten kanmRahmen dieser Arbeit nur
exemplarisch fur einen bestimmten Nutzertyp vorgemen werden. Die Wabhl fiel
dabei auf die Gruppe der Studierenden mit nur géigig ausgepragter Informati-
onskompetenz (siehe Kap. 3.2). Diese Gruppe sadl, oken erwahnt, durch eine
fiktive Studentin als Identifikationsfigur reprasiemt werden, die vor dem Problem
steht, Literatur flr eine Seminararbeit mit eimgerdisziplinaren Themenstellung zu
finden. Dass sich dieses Hauptmodul wegen der bigdeitat der Zielgruppe natir-
lich an Studierende aller Facher richten und fig aérstandlich sein muss, ist bei
der Formulierung des Leitthemas, das den Ausgamgsmler im Tutorial themati-
sierten Beispielrecherchen bildet, zu bertcksignmtigDabei wird schon durch die
interdisziplinare Ausrichtung des Themas sicheriéstlass das Tutorial nicht auf
zu enge fachspezifische Fragen eingeschrankt @t.diesem Hintergrund soll fur
das Hauptmodul, das sich an Studierende richtégeaes Leitthema formuliert
werden:,Betriebliche Weiterbildung unter besonderer Bersicktigung interkultu-
reller Aspekte? Die fiktive Studentin, die als ldentifikationsfig innerhalb der
, Tutorialhandlung® dieses Thema bearbeitet, salkedPadagogikstudentin mit dem
Schwerpunkt Erwachsenenbildung sein. Das gesantteidlusoll unter dem Motto
.Entdecken Sie das interdisziplinare Potential vascoda!* stehen. Da es, wie be-
reits erwdhnt, in seiner didaktischen StrukturMischform aus expositorisch-linea-
rem und explorativ-hypertextuellem Ansatz angelsgtkann es in Verbindung mit
diesem Motto als eine in Teilen offene ,Entdeckueige’ durch vascoda aufgefasst
werden (dies passt zu der Tatsache, dass vascepgainglich — in Anlehnung an
Vasco da Gama — unter dem Motto ,Entdecke Inforométan den Start girfgd).

55 PEEFFER(2005), S. 56. Vgl. zum allgemeinen Hintergrund Algrenzung der Begriffe ,Benutzer-
schulung’ und ,Vermittlung von Informationskompetebei HAPKE (2000), S. 820-823.

%6 vgl. ROESNER (2005), S. 1222, Anm. 2. Davon abweichend heiRteis BAUER/ROSEMANN
(2005), der Name ,vascoda’ sei erst im Nachhingin/asco da Gama assoziiert worden (S. 11).
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Die Grob- und Feinplanung dieses exemplarischerptiaduls wird im Folgenden
im Vordergrund stehen. Dennoch kurz zu der Frage,em mdogliches Hauptmodul
fur eine andere Nutzergruppe aussehen konnte (ziestireine weitere Profilbe-
schreibung soll exemplarisch in die Startseite @eworial-Prototyps eingebunden
werden): In den Mittelpunkt eines Moduls flr Doktnden kdnnte man z. B. einen
fiktiven Promovenden stellen, der seine Arbeit zliema ,Integrationspolitik in
den skandinavischen und baltischen Landern“ schi@ib der interdisziplinéaren
Ausrichtung kommt hier noch ein regionaler Aspdit, den vascoda ebenfalls ein
sehr geeignetes Rechercheinstrument ist, namlicthdden gesonderten Zugangs-
weg ,Regionen/Kulturraume“ auf der vascoda-State387’ Als Lehrinhalte fiir die-
sen Adressatenkreis sollten umfangreichere Faktanmationen zum Hintergrund
des vascoda-Konzepts und der zugrunde liegendehnikegeboten werden, etwa
eine ausfuhrlichere Erlauterung des Unterschiedschen foderierter Suche und
Metasuche, der Funktion eines Linkresolvers oder Rteblematik des Rankings
nach Relevanz (beim Modul fur Studierende wirdeedag ein kirzerer Hinweis
genulgen, dass die Trefferliste besser nicht natévRez sortiert werden sollte, weill
dies nicht funktioniert wie bei Google, wo im Gegatz zu vascoda die Volltexte
ausgewertet werden). Hinweise zu Aspekten, die bwndieser Nutzergruppe als
bekannt voraussetzen durfte, die aber in einem MiadStudienanfanger eine zen-
trale Rolle spielen (wie z. B. die Bedeutung deunkierung), kbnnte man hier weg-
lassen oder nur kurz in Erinnerung rufen. Insgegabttes hier mehr Moéglichkeiten,
an Bekanntes anzuknipfen; so kann man beispielswergon ausgehen, dass Dok-
toranden bereits mehrere Fachdatenbanken bessaerkamd schon ofter darin
recherchiert haben.

Welche konkreten Lehrinhalte (gegliedert nach Grabhd Feininhalten) in dem

Hauptmodul, das im Rahmen dieser Arbeit produzwnd, vermittelt werden sollen,

wird unten in Kap. 3.6 zusammen mit den entspredern_ehrzielen aufgelistet.

Bereits hier sei schon darauf hingewiesen, dasstaltliche Schwerpunkt des Mo-
duls in Anknlpfung an die Ergebnisse aus Kap. 2rindiegen soll, den Mehrwert

von vascoda gegenuber anderen elektronischen Ategeldr wissenschaftliche

Fachinformation sowie Informationsangeboten allgeere Art (Google, Google

Scholar, einzelne bibliographische Fachdatenbangmzelne Fachportale) heraus-
zustellen und dabei das interdisziplinare Potental vascoda hervorzuhebefi.

3.4 Didaktisch-methodische Konzeption

Es fallt schwer, nach den Ausfihrungen in Kap.Zi2dem Schluss zu kommen,
man konne sich ausschliel3lich an einer ganz beseémirerntheorie orientieren oder
ein ganz bestimmtes ID-Modell sei unbedingt voreben. Gegen die Vorstellung
von einem allein richtigen Ansatz wandte sich scBagné*>® insofern ist Instrukti-

onsdesign von vornherein eklektisch bzw. (diesesdhuck hat vielleicht eine positi-

%7 Diese Idee wurde iibernommen aus einer E-Mail voneABarckow (Geschaftsstelle vascoda
e. V.) an den Verfasser vom 06.07.2009.

8 Ein solcher Ansatz ist im Sinne der vascoda-Gess$igfle, wie aus einer E-Mail von Anne
Barckow an den Verfasser (vgl. Anm. 257) hervorgeht

29 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 17-18RKES (2001), S. 61. Naheres zu Gagné
s. 0. S. 31-32.
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vere Konnotation) integrierend ausgericif&t.Die Anwendung eines ganz be-
stimmten ID-Modells in Reinform empfiehlt sich schdeshalb nicht unbedingt,
weil man dann sehr gut begrinden misste, weshatbvora den zahlreichen publi-
zierten Modellen gerade dieses eine den andererietbr Bei der Vielzahl der zur
Verfigung stehenden Modelle ginge dies wohl nur @uindlage einer systemati-
schen Evaluation nach verschiedenen Kriterien, dexs Rahmen dieser Arbeit
sprengen wiirde und aus praktischer Sicht auchigiatr motwendig ist®*

Stattdessen kann man einen pragmatischen AnsalewgBei der Gestaltung von
Lernangeboten sind die Konzepte situationsbezogdmewerten, d. h. es ist jeweils
fur eine Situation zu fragen, welches Konzept wetclBeitrag fir die Problemlo-
sung liefert.?®? ID-Modelle dirfen durchaus, sofern man dabei nishteflektiert
und willkdrlich vorgeht, als Auswahlgrundlage flin endividuelles (wenn man so
will, eklektisches) Konzept verwendet werden. ImogKpendium multimediales
Lernen” (2008) ist mit Blick auf das ID-Modell ,GeBased Scenarios' (GBS) von
Jherausldsbar[en] didaktisch[en] Designideen* diedR, es geht also um die Uber-
nahme nicht eines gesamten Modells, sondern letiglinzelner Elemente, die mit
Elementen anderer Modelle kombiniert werden kérfiéim Fall von GBS verwei-
sen die Autoren dabei z. B. auf die fragenbasiggeigation anstelle gewoéhnlicher
,Weiter-Buttons‘. Beim Modell ,Anchored Instructiokbnnte man beispielsweise
die Idee eines narrativen Ankers (als AufhangerGaterntes) ,herauslésen’ und in
sein eigenes Konzept integrieren. Mochte sich jehgaondsatzlich an Gagneés ,klas-
sischem’, behavioristisch-kognitivistischem ID-Mdderientieren, heil3t dies nicht,
dass in der konkreten Lernumgebung, die er entwickein Raum ware fir be-
stimmte Elemente konstruktivistischer Anséatze:

~Within the context of Gagne’s [sic!] events of ingtion, there is certainly room for applying
constructivist-inspired simulations and other eigrgial exercises, collaboration with peers in
threaded discussions and chat rooms, and multgihesgio content and learning activitié&*

Was fur eine Auswahl man aus dem grof3en Spektruin i@omer trifft: Im Vorder-
grund sollte bei der Erarbeitung eines individuellkonzepts immer die Frage ste-
hen, wie man am besten bestimmte Lehrziele im Ralemeer zielgruppenadéquaten
Gestaltung des Lernangebots erreicht.

In ihrem sehr praxisorientierten Leitfaden fassti®(2005) die didaktischen Theo-
rien und Modelle mit Blick auf deren Anwendung imLEarning-Kontext zu drei

allgemeinen didaktischen Ansatzen zusammen: denatArder ,Fremdsteuerung®,
der ,Selbststeuerung“ und der Kombination aus beitfé Dabei betont sie, dass die

%60 Die verfiigbaren Ansatze sollten nicht als konkemende Paradigmen aufgefasst werden. Jeder
Ansatz beinhaltet Aspekte des komplexen Lehr-Lesclgehens, die in der Tatigkeit des didakti-
schen Designs zu einem sinnhaften Ganzen zusamfiighgeerden mussen.” @RRES[2001],
S.53)

%1 Bezeichnenderweise stellect®i0TZ u. a. (2004) in der Einleitung zu einem Aufsatzdem es
um einen systematischen Vergleich existierendeMiitelle geht, Folgendes fest: ,[K]eeping
track with the ever growing set of models has bex@xtremely difficult, even for instructional
design experts and researchers. [...] It seems tabier for educational technology researchers to
set up a new instructional design model than toersgnse of the mould of existing models. [...]
Practitioners cannot be acquainted with dozensnedlated instructional design models and rea-
sonably choose among them.” (S. 71-72.)

262 bE WITT/CZERWIONKA (2007), S. 71.

263 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 32. \&glch ebd., S. 84: ,Warum nicht aus den
vorhandenen Modellen jeweils das auswahlen, wakankreten Designentscheidung am besten
passt? Tatséachlich ist gegen diese [.] Moglichkeihig einzuwenden, wenn klar ist, auf welchen
Grundlagen die Entscheidung jeweils getroffen wird.

264 KRUSE(0. J. a).

%5 MAIR (2005), S. 27; vgl. auch S. 119.
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Auswahl des geeigneten Ansatzes von der Zielgruppeden jeweiligen Lehrzielen
abhangen. Bei der ,Fremdsteuerung” (diesen Ansatnte man — in Erganzung zu
MAIR — auch als ,expositorisch-instruktivistisch® undehr' bezeichnen) gibt es laut
MAIR eine fest vorgegebene Navigation, die durch dasdregramm fihrt. Der An-
satz eigne sich vor allem fur die Vermittlung varbjektiviem] Wissen* oder Ori-
entierungswissen in knapper Zeit. Der Ansatz deelhSsteuerung® (auch
,explorativ-konstruktivistisch* und ,hypertextuefiti nennen) sei dagegen auf eigen-
standige Wissenskonstruktion in komplexeren Lerngseen und einer langeren
Lernzeit ausgerichtet und eigne sich eher fur deemvittlung von ,frei wahlbar[em]
Orientierungswissen®. Haufig werde in der Praxwogh eine Kombination aus bei-
den Ansatzen angewendet: ,Dabei wird dem Lernerglaa gewisse Navigation
empfgerglen, jedoch kann er sich alternativ fiir eireerderen Lernweg entschei-
den.’

Eben als eine solche Mischform aus expositorisodaliem und explorativ-hypertex-
tuellem Ansatz soll, wie ob&H bereits im Zusammenhang mit der Zielgruppenana-
lyse erwdhnt, auch das vascoda-Tutorial didaktgestaltet werden. Im Prinzip soll
es eine lineare Abfolge von ,Kapiteln* enthalteagisentielle Anordnung); bei der
Bearbeitung der einzelnen Kapitel sollen die Nutssr explorativ vorgehen kdnnen
und je nach individuellem Fragebedurfnis durch Klauf bestimmte vorgefertigte
Fragen vertiefende Informationen abrufen kdnnenpéhextuelle Anordnung).
Lerntheoretisch lasst sich diese Entscheidung dbegtiinden, dass gerade Anfan-
ger (im Rahmen dieser Arbeit soll ja ein HauptmadduwlStudierende im Grundstu-
dium produziert werden) ein héheres Mal3 an FUhromg. ,Instruktion® benoti-
gen?® dass aber dennoch nicht ganz auf Selbststeuenth@xploration verzichtet
werden sollte, da selbstgesteuertes Lernen nighgenerell motivationsférdernd ist
und sich positiv auf den Lernerfolg und die Behadteistung auswirkt, sondern in
diesem Lernprogramm auch dazu beitragen kann,zamsiae das Prinzip der Adap-
tivitat umzusetzefi® — eben dadurch, dass der Nutzer je nach indivielmeFrage-
bedurfnis zusatzliche Inhalte auswéhlen kann, dieesn individuellen Lernbedurf-
nis entsprechen.

Mit dem vascoda-Tutorial soll also kein strikt msttivistisch-lineares Lernpro-
gramm entstehen; die didaktisch-methodische Gaskoll sich mehr als an Gagné
an ID-Modellen der ,zweiten Generation' orientier@dhne darin allerdings ein
wirklich ,konstruktivistisches' Konzept sehen zu llen). Bericksichtigt werden
sollen dennoch bestimmte Aspekte, auf die Gagnéiésm vor allem die Bedeutung
des Vorwissens der Lernenden bei der Darbietungmieehrinhalt¢’® die Gestal-
tung eines motivierenden und problematisierendestieigs und die Vorgehenswei-
se, neue Inhalte zun&chst in Uberschaubaren ,Remntig,Chunks’) zu erklaren und
anschlieBend anhand verschiedenartiger Anwenduisgitle zu demonstrieret!
Doch die strenge Linearitat, die das Lernprograneimeier ausschlief3lichen Orien-
tierung an Gagné kennzeichnen wuirde, soll beim odesd utorial durchbrochen
werden durch die angesprochene Mdoglichkeit der dvetgen eigenstéandigen Ver-
zweigung. Insofern wird hier, anders als Gagnéoedeft, keine strenge Hierarchie
von Lehrzielen und Lernvoraussetzungen eingehaltaat ,Kompendium multime-

266 MAIR (2005), S. 27.

%7 3, 59,

268 \/gl. NIEGEMANN (2004), S. 108; OD (2009), S. 172.

269 7u Adaptivitat s. 0. S. 26 u. 58-59.

205, 0.S.32u.58.

21 zur Anwendung von Gagnés ID-Modell auf E-Learninggtamme siehe KUSE (0. J. b);
KERRES(2001), S. 189.
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diales Lernen” (2008) ist eine ausschlief3lich highessch orientierte Sequenzierung
des Lehrstoffs, die von Gagné fir so wichtig erechtird, nicht immer die beste
L6sung, da ein Lernen aller Voraussetzungen ,aufafonach der ,Cognitive Load
Theory* zu einer Uberlastung des Arbeitsgedachesisshren konné’? Des dfteren
sei eine Vermittlung benétigter Informationen jirstime* zielfihrendef’?

Nach der grundlegenden Entscheidung fur einen tgtdlen Ansatz muss Uberlegt
werden, welches methodische Konzept, also welcimirkten Vermittlungsformen
und -prinzipien im Rahmen dieses Ansatzes zur Aweg kommen sollen. Wich-
tig sind in diesem Zusammenhang die dBémereits erwéhnten Prinzipien der
Handlungs- und Problemorientierung sowie der Einingt von Lehrinhalten in situ-
ative Kontexte. Entsprechend gestaltete Lernumggmurerhbhen nicht nur die
Lernmotivation, sondern tragen in der Regel auckeiner besseren Behaltens- und
Transferleistung bei, verglichen mit solchen Leaggammen, in denen lediglich
abstraktes Wissen dargeboten wird. Eine besondeesNoglichkeit, diese didakti-
schen Prinzipien umzusetzen und miteinander zuinggh, besteht darin, den Ler-
nenden die Lehrinhalte in Form einer ,Lerngeschkichtler eines ,Lernromans’ zu
vermitteln?”® Sicher wird es dabei nicht immer méglich seinkemplexe ,stories*
zu entwickeln und technisch umzusetzen, wie eSGBS-Modell vorsieht (auch fur
das geplante vascoda-Tutorial ware dies zu aufwggntVichtig ist in jedem Fall,
darauf zu achten, dass die Probleme und Beispgigdeim Rahmen einer solchen
Geschichte dargestellt werden, eine mdglichst giR8alitatsnahe aufweisen, also
realen Anwendungssituationen entsprechen und eingan Bezug zur Lebenswelt
der Lernenden haben. Nur wenn sie den Lernendewa scheinen, kdnnen sie
wirklich zur Motivationsférderung beitragéf’

Damit eine Lerngeschichte den genannten Anfordemirggerecht wird, ist natirlich
besonders darauf zu achten, dass sie zielgruppgumaidgestaltet ist. Im Rahmen der
Zielgruppenanalyse (Kap. 3.2) wurde bereits eintss¢heidung fir eine bestimmte
Losungsvariante zum Umgang mit der sehr heterogenendispersen Zielgruppe
des vascoda-Tutorials getroffen. Es soll weder exmizite Erhebung des individu-
ellen Vorwissens in einem Eingangstest erfolgerhnien Nutzern vollige Freiheit
gegeben werden, allein aufgrund einer (haufig nioigroblematischen) Selbstein-
schatzung des eigenen Vorwissens die einzelnenintetie selbst auszuwéhlen.
Stattdessen sollen die Nutzer sich eher unbewuasstihdirekt an ihnrem Vorwissen
ausrichten und sich eher intuitiv einem bestimni{enzertyp zuordnen, indem sie
sich mit einer bestimmten Figur identifizieren, die aus mehreren Figurenprofilen
auswahlen kénnen. Fur die didaktische Umsetzurggsidh am Story-Konzept ori-
entieren soll, folgt daraus, dass jeweils eine ngoteedliche Story fur jeden Nutzer-
typ (z. B. Studierende, Doktoranden und uberhaagh®issenschaftler, Hobbyfor-
scher) entwickelt werden muss. In der praktischenséizung im Rahmen dieser
Arbeit kann dies, wie gesagt, nur fur einen Nutgergeleistet werden, wobei die
Wahl auf Studierende des Grundstudiums gefallefPigitagonistin dieser Lernge-
schichte ist, wie in Kap. 3.3 bereits festgelegtediktive Padagogikstudentin, die
eine Seminararbeit zum Thema ,Betriebliche Weitdtlyig unter besonderer Be-
ricksichtigung interkultureller Aspekte* schreibtllerdings soll auf dem Startbild-
schirm des produzierten Prototyps exemplarisch rdctweiteres Nutzerprofil dar-

212 K ompendium multimediales Lernen (2008), S. 22. Aiggnitive Load Theory* s. 0. S. 50.
213 Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 144.

1 5. 27-28 u. 37.

275 \/gl. MAIR (2005), S. 122.

278 \/gl. DE WITT/CZERWIONKA (2007), S. 62; OD (2009), S. 170.
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gestellt werden (fiktiver Doktorand, der das Thejmdegrationspolitik in den skan-
dinavischen und baltischen Landern* behandelt),diis aber in dieser Arbeit kein
Lernmodul entwickelt werden kann.

Innerhalb eines didaktisch-methodischen Konzeptsefii multimediales Lernpro-
gramm spielt auch der Aspekt der Interaktivitdediedeutende Rolle. O@hwur-

de festgestellt, dass eine wichtige Umsetzung aterdktivitat im Einbau von Lern-
erfolgskontrollen besteht. Somit stellt sich diede, ob auch in das geplante vas-
coda-Tutorial Tests eingebaut werden sollen, die Neitzer eine Riickmeldung tber
seinen Lernerfolg geben. Trotz der grof3en BedeytdiegFeedbacks dieser Art ha-
ben kdnnen, wird im Prototyp des vascoda-Tutoaals verschiedenen Grinden auf
Tests verzichtet. Zum einen wird das Tutorial nigihteinem Kontext wie beim
E-Learning-Einsatz an einer Hochschule oder beM#gmittiung von Informations-
kompetenz an einer Bibliothek eingesetzt, so dassegien der heterogenen und dis-
persen Zielgruppe trotz der Typisierung von Untgpgen sehr schwer fallt, Tests
sinnvoll auf dieses Publikum zuzuspitzen.

Ein anderer Grund liegt darin, dass es zumindesBiuk auf einen Teil der Ziel-
gruppe fraglich scheint, ob Lernerfolgskontrollenf die nétige Akzeptanz stol3en
wurden. Bei Studierenden kénnte man schon ehertdachinen, da entsprechend
gestaltete E-Learning-Programme immer haufigeran ldochschullehre eingesetzt
werden. Aber beispielsweise von Doktoranden odezebdten ist nicht unbedingt
anzunehmen, dass sie die Bereitschaft aufbringeh,ism Rahmen eines solchen
Tutorials einer Kontrolle ihres Lernerfolgs zu uatehen. An dieser Stelle kann man
natdrlich noch weiter gehen und fragen, ob Doktdesnoder Dozenten Uberhaupt
bereit waren, sich mit einem Tutorial in Form eiherngeschichte auseinanderzu-
setzen, oder ob sie meist nicht einfach nur gazeljdestimmte Einzelinformatio-
nen suchen. Hier ist allerdings auf den grundséteh Unterschied zwischen einem
Tutorial und einer Benutzungshilfe zu verweisent. &én gezielten Zugriff auf ein-
zelne Informationen wird ja auf der vascoda-Webbgeeits eine ausfuhrliche Be-
nutzungshilfe angeboten. Das geplante Tutoriadesngegeniuber ein zusatzliches
Angebot, das nur dann Sinn macht, wenn es auclmegrandsatzlich anderen di-
daktischen Ansatz folgt als eine Benutzungshili@ns$ konnte man sich darauf be-
schranken, die bereits existierende Benutzungshateglich um Animationen zur
Veranschaulichung von Suchvorgangen anzureichern.

Ein weiteres Argument, das gegen Tests im geplatetotyp spricht, ist schliel3lich
die Tatsache, dass deren Konzeption und technidohgetzung (zumindest wenn
man didaktisch sinnvolle Tests erstellen mochtejlen schwierigsten und aufwan-
digsten Aufgaben im Rahmen eines E-Learning-Prejgighort, so dass es ange-
sichts der bekannten Einschréankungen, die in cledfi personeller und finanzieller
Hinsicht fir die vorliegende Arbeit gelten, aucts gmagmatischen Griinden angera-
ten scheint, zumindest im Prototyp auf diese Elémeun verzichten.

Aus dieser Entscheidung folgt jedoch nicht, dass wescoda-Tutorial ganz ohne
didaktischelnteraktivitat (zusatzlich zu der auf jeden Fathgesetztersteuernden
Interaktivitat) auskommen mué8 Weiter oben wurde die freie Auswahl bestimmter
Lehrinhalte in Form von Vertiefungsfragen bereits @n wesentliches Element des
didaktisch-methodischen Konzepts herausgestelltinDeann man eine sinnvolle
Umsetzung didaktischer Interaktivitat sehen, unérzdeshalb, weil es sich um die
Ubertragung einer wichtigen Interaktionsform desspealen Unterrichts (namlich

277
S. 44.
278 7um Unterschied zwischen steuernder und didaktisiciteraktivitat s. 0. S. 44.
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der Ruckfragen von Lernenden an die Lehrperson)keméd E-Learning-Umgebung
handel?’® Zwar ist im Tutorial keine freie, natirlichspragi Frageformulierung

durch die Nutzer moglich (dies technisch zu readesh, wéare sehr aufwandig und
hatte wohl dennoch unbefriedigende Ergebnisse); digeOrientierung an vorfor-

mulierten Fragen bietet eine gute Alternative zemi ausschlief3lich linear vorbe-
stimmten Lernweg.

Weiterhin spielen fur das didaktisch-methodischenzgpt Entscheidungen zur di-
daktischen Strukturierung, also zur Segmentierugigt€ilung des Lehrstoffs) und
Sequenzierung (Abfolge der durch Segmentierungldgtien Einheiten) eine zen-
trale Rolle?®® Dabei darf die didaktische Struktur nicht mit dgachstruktur ver-
wechselt werden, d. h. die Abfolge der Lehrscheittgibt sich keineswegs automa-
tisch aus der Sachlogik des Gegenstands. Ein B&igpne sachlogische bzw. chro-
nologische Darstellung der Franzdsischen Revolutioeinem Handbuch wirde in
der Regel bei der Vorgeschichte und den Ursachgmiben, dann Ausbruch, Ver-
lauf und Ende der Revolution darstellen und schtbfliber die historische Bedeu-
tung der Revolution informieren. Bei der PlanungeeiUnterrichtsreihe oder eines
Lernprogramms zu dem Thema kdnnte man dagegen estigninten didaktischen
Uberlegungen heraus zu dem Entschluss kommen,idlsispise mit der Behand-
lung einer spateren Phase der Revolution einzestefgtwa mit der ,Terrorherr-
schaft' Robespierres), um davon ausgehend die besafiir diese ,Entartung‘ erar-
beiten zu lassen. Das oben angesprochene ,Kopietimeerzichtet auf diese wich-
tige Differenzierung zwischen sachlicher und didadkter Struktur und orientiert
sich allein an der Sachlogfk*

Die Aufstellung der Feininhalte in Kap. 3.6.2 (rtiatagegen die Aufstellung der

Grobinhalte in Kap. 3.6.1) gibt die didaktischeuBtur wieder, die flr das geplante
Hauptmodul des vascoda-Tutorials ausgearbeitet eyundd ermdéglicht so, eine

Vorstellung vom Ablauf wesentlicher Bestandteilesdis Moduls zu bekommen (in-
sofern handelt es sich bei dieser Feinaufschlisgelm eine Art Ablaufplan, der die

didaktische Struktur abbildet). Die Feininhaltesach stellen das Ergebnis der Seg-
mentierung, ihre Abfolge das Ergebnis der Sequemziedar. Wie bereits angespro-
chen, sollen innerhalb des Hauptmoduls Uberschaubatereinheiten (Untermodule

oder ,Kapitel) gebildet werden, in denen der L&bffsn angemessenen ,Portionen’
vermittelt wird?%

Zum Abschluss dieses Kapitels soll auf die Lehezidés vascoda-Tutorials einge-
gangen werdeff® Uber die Lehrziele sollte man sich vor Produkttmetinn klar-
werden und diese explizit formulieren, damit mae @estaltung des Programm-
inhalts genau darauf abstimmen kann und Uberfléssigrmeidet (das Einbeziehen
nebensachlicher Inhalte ernoht den ,Cognitive Laati beeintrachtigt damit den
Lernerfolg®¥. MaIR (2005) stellt zum Verhaltnis von Inhalten und Zielolgendes
fest:

279 \/gl. NIEGEMANN (2006), S. 71.

280 \/gl. Kompendium multimediales Lernen (2008), S. 13®; 143-144.

81 Zum ,Kopiermodell‘ s. 0. S. 22 einschl. Anm. 71.

82 Diese Vorgehensweise ist aus didaktischer Sichiritkess zu empfehlen, vgl.ub (2009), S. 167;
LONG/CuLSHAW (2005), S. 62; BINS/JONES (2003), S. 248.

283 7u der Frage, ob man besser (wie in dieser Arbeit),Lehrzielen' oder (was weiter verbreitet ist)
von ,Lernzielen‘ sprechen sollte, vglEMKE (1989), S. 1016-1018; BRRES(2001), S. 177; KCK
(2008), S. 308; Kompendium multimediales Lerner0@0S. 113.

284 zur ,Cognitive Load Theory* s. 0. S. 50.
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,Die Lerninhalte werden so ausgewahlt, dass sie demziel zuarbeiten und fur die Zielgruppe
relevant sind. Fir die Auswahl der Lerninhalte fplgende FormelSo viel, wie fiir das Lern-
ziel nétig, doch so wenig wie méglidbamit reduziert sich der Lerninhalt auf das Welsed;
Weitschweifigkeit mag als theoretischer Unterbaiergssant sein, verfehlt aber im Lernpro-
gramm seinen Zweck, namlich die geradlinigen [d®vegung hin zum Lernzief®

Die Aufstellung der Lehrziele in Kap. 3.6 orientisich an der gangigen Unterglie-
derung in Grob- und Feinzief8® Gemeinhin differenziert man aufRerdem, zuriickge-
hend auf Benjamin S. Bloom, zwischen kognitiverfektfven und psychomotori-
schen Lehrzielen. Mit Blick auf das vascoda-Tulosizheint es allerdings sinnvoll,
nur kognitive Lehrziele festzulegen. Zwar wére ascdaus denkbar, auch die ande-
ren Zielkategorien zu bertcksichtigen; so konnten rhaispielsweise als affektives
Lehrziel (also im Bereich der Gefluihle, Einstellungend Werte) formulieren: ,Die
Lernenden sind sich der Bedeutung bewusst, dieodasals Grundbaustein einer
,Digitalen Bibliothek Deutschland* fir den Wissehaftsstandort Deutschland hat.”
Oder als ein psychomotorisches Lehrziel kdnnte demsicheren Umgang mit der
Maus (z. B. die Fahigkeit, einen Doppelklick ausguén) vorsehen (in einem
E-Learning-Kurs, der sich speziell an Seniorentathkdonnte dies tatséchlich ein
wichtiger Aspekt sein, weil es hier erfahrungsgemftilFProbleme gibt). Es wird aber
schnell deutlich, dass derartige Zielformulierungah Blick auf den Verwendungs-
kontext und die Zielgruppe des vascoda-Tutorialmbach problematisch waren:
Eine grundlegende ,psychomotorische Bedienungskmmpeim Computerbereich
kann bei allen Untergruppen der Zielgruppe vorassge werden; und allgemeine
Wertliberzeugungen hinsichtlich der Gestaltung dektmnischen Fachinformati-
onslandschaft in Deutschland zu vermitteln, salltéht der Anspruch dieses Tutori-
als sein.

Wenn es also selbstverstandlich ist, dass mandsdPldnung eines Lernprogramms
Lehrziele formulieren muss, so bleibt noch zu ki@ man den Lernenden bereits
zu Beginn des Tutorials auch eine explizite Aufiie dieser Lehrziele vorlegen
sollte. Eine solche Vorgehensweise scheint besendet zu einer ,klassischen’,
linearen Instruktion zu passen und spielt daheadgem den ID-Modellen der ,ersten
Generation‘ eine bedeutende Rolle. So ist es lEfspeise aus Gagnés Sicht sehr
wichtig, die Lernenden gleich zu Beginn Uber dimayeen Lehrziele zu informie-
ren?®’ Die genaue Angabe der Lehrziele kann einerseitsviattivationsfaktor wir-
ken, weil die Lernenden dann vielleicht besserakidtzen konnen, ob und warum es
Uberhaupt sinnvoll ist, sich mit dem Lernprogramumbeschaftigen, und sie bei der
Rezeption der Inhalte vielleicht zielgerichtetergehen, so dass ein effektiveres
Lernen moglich wird®® Im Gegensatz dazu kann aber insbesondere einewiasch
senschaftlichen Kriterien formulierte und gegligdeAufstellung gerade bei kon-
ventionellen Instruktionsprogrammen dazu fihrem, denehin formlichen und mo-
notonen Charakter solcher Anwendungen noch zu ar&est, und dann geradezu
eine demotivierende Wirkung haben. Allerdings fotde B. auch PEFFER(2005),
der nach modernen didaktischen Ansatzen gestalesteimgebungen im Auge hat,
eine offene ,Information Policy”, die vorab UberHreiele und unter anderem auch
tiber die Zielgruppe, den Zeitaufwand und technidttussetzungen informieft’

85 MAIR (2005), S. 48 (Kursivdruck im Original).

28 praktische Formulierungshilfen fiir Lehrziele bigktir (2005), S. 65-66 u. 71.

87 ARONSONBRIGGS(1983), S. 91.

288 K ompendium multimediales Lernen (2008), S. 373.

89 PEEFFER(2005), S. 59. Vgl. auchARVCHMANN (2003), S. 227: ,Die Lernziele des Tutorials miis-
sen eindeutig formuliert und dem Lernenden vor &art zuganglich sein. Dieser ist dadurch in
der Lage, seinen Bedarf zu erkennen, den Nutze®PdEgammes einzuschatzen und individuelle
Erwartungen zu entwickeln.”
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Dem wird mit Blick auf das vascoda-Tutorial dennaatht gefolgt, zumindest was
die Lehrziele betrifft. Es besteht namlich die Gefalass die Nennung von Lehrzie-
len im Vorhinein ziemlich verschult wirken konntetya wie in einem E-Learning-
Kurs, der eine Lehrveranstaltung begleitet), wab singesichts des offeneren Ent-
deckungsprinzips, an dem sich das geplante Tutoriahtieren solf*° kontrapro-
duktiv auswirken wirde und auf3erdem, ahnlich wid=ati der Tests, nicht bei allen
Teilen der heterogenen Zielgruppe auf AkzeptanBestodurfte. Dies fuhrt fur die
Planung des vascoda-Tutorials zu dem Schluss,intzsa (fur den Planenden) eine
genaue Aufstellung von Lehrzielen natirlich unveivar bleibt, dass eine solche
den Lernenden aber nicht explizit zu Beginn vorgpegewird. Was die inhaltlichen
Schwerpunkte sind und welche zentralen Erkenntrdsséernenden aus dem Tuto-
rial ,mitnehmen’ sollten, kann man ihnen auch ieklirdurch eine entsprechende
didaktische Gestaltung vermitteln, ohne sie glaghAnfang mit einer langen Liste
zu ,erschlagen’, in der zwangslaufig Begriffe varknen miussten, die ihnen noch
gar nicht oder kaum vertraut sind, was eher vedlesnd als motivierend wirken
und den Mut zum selbstgesteuerten Lernen eher handimdte. Allerdings ist es
vorstellbar, eine solche umfassende Auflistung demendenam Ende(einzelner
Untermodule oder des gesamten Hauptmoduls) analel Bu geben, im Sinne einer
ruckblickenden Zusammenfassung — zumal, wie obesagiewurde, keine Lern-
erfolgskontrollen in das Tutorial eingebaut werdetien.

Dagegen ist eine Vorabinformation Uber die Zielgeiund den ungefahren Zeit-
aufwand, wie PEFFEResS an der oben angegebenen Stelle fordert, in jé@dinsehr
sinnvoll. Informationen zur Zielgruppe erhélt deatker im vascoda-Tutorial durch
die Figurenprofile auf der Startseite. Angabentmmotigten Lernzeit sollen dagegen
beim Programmstart noch nicht gemacht werden, dacasdabei nur um einen sehr
ungenauen Richtwert handeln kdnnte (lUber das AngedoVertiefungsfragen soll
ja gerade freigestellt sein, die ,Entdeckungstodividuell auszudehnen). Die Nen-
nung einer genauen Zeitangabe scheint nur furideal ablaufenden Bestandteile
des vascoda-Tutorials, namlich die Flash-Prasemit (siehe Kap. 3.5), sinnvoll.
Uber die ungefahre Dauer dieser Programmelementk der Nutzer innerhalb der
Untermodule jeweils zu Beginn informiert.

Welche konkreten Grob- und Feinlehrziele fir denRahmen dieser Arbeit produ-
zierten Prototyp des vascoda-Tutorials vorgeselveh sird (zusammen mit einer
Aufstellung der Grob- und Feininhalte) unten in K& aufgefuhrt.

3.5 Technische Umsetzung

Der konkrete Entscheidungsspielraum fir alle Aspellie die technische Umset-
zung des in dieser Arbeit konzipierten Tutorialdréien, wird deutlich einge-

schrankt durch das Fehlen finanzieller und persen&essourcen, Uber die ver-
gleichbare Projekte in der Praxis verfugen konWé¢as das Layout und die techni-
schen Funktionen des geplanten Prototyps angehty kecher nicht das gesamte
Potential der heute vorhandenen Mdglichkeiten aofigeschopft werden. Allerdings
scheint es nach den Ausfiihrungen in den vorangeeldpiteln ohnehin fraglich,

ob dies selbst bei hervorragender finanzieller pedsoneller Ausstattung erstre-

203 0. S.61.
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benswert ware, da Screendesign und Technik immer gienende Funktion gegen-
Uber der didaktischen Gestaltung haben sollten.

In Kap. 3.4 wurde als didaktisches Konzept fur dasorial eine Mischform aus
expositorischem und explorativem Lehr- und Lernajerén festgelegt. Dies legt
nahe, auch auf der technischen Ebene eine Mischiarmiéhlen: Der Einsatz eines
seitenorientierten und eines zeitachsenorientieAemorenwerkzeugs soll daher
sinnvoll kombiniert werdef” Vor dem Hintergrund der oben erwahnten Einschran-
kungen fallt die Wahl fir die Umsetzung der hypeuell strukturierten Seitenori-
entierung auf ,schlichtes' HTML/CSS zur Erstellusigitischer Webseiten, fir die
Umsetzung der linearen Zeitachsenorientierung aef kbstenfrei verfigbare
Screencast-Software ,Wink" von DebugMode, die imrqgRukt-Steckbrief* des
Portals ,e-teaching.org“ sehr positiv evaluiert def? Eine noch leistungsfahigere,
allerdings kommerzielle und daher fir dieses Ptojgkht in Frage kommende
Alternative ware das Programm ,Captivate” von Adobkas im Gegensatz zu
-Wink“ auch die Erstellung von Lernkontrollfragemedglicht. Mit ,Wink" dagegen
ist Interaktivitdt nur begrenzt (namlich im Sinnenv,steuernder Interaktivitat) um-
setzbar: So kann man verschiedene Navigationsforgaisieren, und zwar Uber das
Einfigen von ,Weiter'- und ,Zurtick-Buttons’, vortemen Links bzw. Sprungzielen
(,Go-to-Buttons') sowie externen Links (Hyperlinksf Ressourcen auf3erhalb des
Programms). Aul3erdem fugt das Autorenwerkzeug demgén Flash-Filmen auto-
matisch eine Steuerungsleiste mit Pause- sowie Mudl- Ricklauf-Funktion hinzu.
Ein Vorteil einer solchen Screencast-Softwaredass sie keinen besonders hohen
Einarbeitungsaufwand erfordert und so auch Nichligfisten eine Multimedia-
Produktion erméglicht?®

Fur die Erstellung der HTML-Seiten soll der Edit@&imaya“ als Autorenwerkzeug
verwendet werden, ein Open-Source-Produkt, dag amgerem vom W3C entwi-
ckelt wurde und auch ein komfortables Verwalten @®S-Dateien ermdglicit?
Auch wenn man tber gute HTML- und CSS-Kenntnisséigg, ist der Einsatz eines
solchen Editors eine grol3e Arbeitserleichterungl man dann nicht den gesamten
Quellcode selbst per Hand eingeben muss, sondeserdfir bestimmte Routine-
funktionen automatisch erzeugt wird. Dennoch istrasgmganglich, an vielen Stellen
zur Feinjustierung selbst den Quelltext zu editiereo dass genauere Kenntnisse
dieser Auszeichnungssprache unumganglich sind.

Die mit ,Wink* erstellten Flash-Prasentationen,denen den Lernenden grundle-
gende Kenntnisse vermittelt werden, sollen kapied® in den seitenorientierten
Rahmenkontext des Tutorials eingebunden werdenorétisch ware es auch denk-
bar, das gesamte Tutorial als Flash-Film zu predeni und auf die statischen
Webseiten als Rahmen zu verzichten. Im Grunde wéeeaber ein ,Missbrauch’
dieses Mediums, denn grol3ere Mengen statischemi@xbationen (die das Tutori-

al insbesondere in den Vertiefungsfragen beinhadiat in einem solchen dynami-
schen Film fehl am Platz. Hinzu kommt, dass daddrelDateigrof3e stark anwach-
sen wirde, was ebenfalls daflr spricht, ein ,deaksiertes’ Konzept mit einem

seitenorientierten Rahmen (erstellt mit HTML/CS$ féilweise selbstgesteuertes,
exploratives Lernen) vorzuziehen, in den einzellash-Filme (lineare Darbietung)
mit jeweils Uberschaubarer Dateigrol3e eingebeitet. Diese Kombination von

291 7u dieser Einteilung von Autorenwerkzeugen s. 61S.

292 7u diesem Portal s. 0. S. 51-52. ,Wink“ kann mateufolgender URL herunterladen:
<http://www.debugmode.com/wink/>.

293 3. 0. S. 51 (Tabelle, die absteigend sortiert asthnder Héhe des Einarbeitungsaufwands fiir die
jeweiligen Kategorien von Autorenwerkzeugen).

294 <http://www.w3.org/Amaya/>.
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zeitunabhangigen Informationen (Texte, Bilder) waitabhangigen Informationen
(Filme) ergibt per definitionem eine Multimedia-Aendung?>®

Durch diese Art der Umsetzung sind keine gréfl3eeehrtischen Probleme bei den
Anwendern zu erwarten: Die statischen HTML-Seitanrk jeder Browser interpre-
tieren, und fir die Filme wird nur ein gangigesshl@®lug-in bendtigt, das heute zur
Grundausstattung einer Browserkonfiguration gefi6rtweil diese Flash-Filme

nicht UbermaRig lang sind, dirften auch keine Sehgkeiten wegen zu grol3er
Dateien bzw. zu niedriger Bandbreiten auftreten.

3.6 Lehrinhalte und Lehrziele

Dieses Kapitel enthélt eine Aufstellung der konkreLehrinhalte und Lehrziele, die
fur den Prototyp des vascoda-Tutorials, der im Rahrdieser Arbeit produziert
wird, vorgesehen sind. Leitthema dieses Hauptmoahilglie Lerngeschichte der
fiktiven Padagogikstudentin Ina, die Literatur filre Seminararbeit zum Thema
.Betriebliche Weiterbildung unter besonderer Besicktigung interkultureller

Aspekte” sucht.

3.6.1 Grobinhalte und Groblehrziele

Bei der Bestimmung von Lehrzielen fur das vascodtifal konnen — neben ande-
ren Anséatzef!’ — die ,Information Literacy Competency Standards Higher Edu-
cation®, die im Jahr 2000 von der Association ofll€@pe and Research Libraries
(ACRL) veroffentlicht wurden, eine Hilfe bietéf® Insbesondere kann damit der
oben formulierte Anspruch eingelost werden, dassgéglante Lernprogramm nicht
nur spezielle Kenntnisse zur Recherche in vascamiaern auch Informationskom-
petenz in allgemeinerer Hinsicht vermitteln solasDACRL-Konzept hat den Vor-
zug, dass nicht nur funf allgemeine Standards wefinverden (etwa im Sinne von
Grobzielen), sondern dass jeder dieser Standandeitere Teilziele (Leistungsindi-
katoren) und Feinziele aufgegliedert wird. Die fisthndards lauten wie folgt (im
Folgenden wird aus der voromANN [2002] erstellten Ubersetzung zitiert):

,Der informationskompetente Student

1. bestimmt Art und Umfang der benétigten Informago. [sic!]

2. verschafft sich effizienten und effektiven Zugamgden benétigten Informationen

3. evaluiert Informationen und seine Quellen kritiamd integriert die ausgewahlten Informa-
tionen in sein Wissen und sein Wertsystem

4. nitzt Informationen effektiv sowohl als Individawals auch als Gruppenmitglied, um ein be-
stimmtes Ziel zu erreichen

5. versteht viele der 6konomischen, rechtlichen sozialen Streitfragen, die mit der Nutzung
von Informationen zusammenhangen|[,] und er hat Zggad nutzt die Informationen in ei-
ner ethischen und legalen Wets&®

% 5. 0.S. 44.

2% | aut einer auf der Adobe-Website zitierten Markdgtuist auf 99 % der internetfahigen Rechner
im Untersuchungsgebiet (USA, Kanada, GroRbritanriieankreich, Deutschland, Japan, Austra-
lien, Neuseeland) der Adobe Flash Player instglisgéehe <http://www.adobe.com/products/
player_census/flashplayer/> (Abruf; 05.10.2009).

27 Hier waren z. B. die Konzepte ,Six Big Skills* ENBERGBERKOWITZ [1990]; NEEDHAM
[2009]), ,Information Searching Process“yKLTHAU [2004]) oder DYMIK (HoMANN [2000]) zu
nennen.

2% ACRL (2000).

299 HOMANN (2002), S. 627.

71



Im geplanten Prototyp des vascoda-Tutorials liegt Schwerpunkt auf den Stan-
dards 1 und 2, auch Standard 3 wird berlcksicHtigiler folgenden Aufstellung der
Grobinhalte und Groblehrziele wird jeweils angegglsf welchen Unterpunkt die-
ser Standards Bezug genommen wiftDie Auswahl der Beispiele im Bereich der
Lehrinhalte richtet sich nach dem Leitthema dengeschichte.

%0 Fir eine vollstandige Auflistung aller Unterpunkder fiinf ACRL-Standards sieheOMANN
(2002), S. 629-638.
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Leitthema des Hauptmoduls:

Padagogikstudentin Ina sucht Literatur zu ihrer Seminararbeit zum Thema
.Betriebliche Weiterbildung unter besonderer Beriicksichtigung interkultureller Aspekte*

Grobinhalte

Groblehrziele

Vgl. ACRL-Standard **

— Ableitung geeigneter Suchworter aus einer Themenstel-
lung unter Bericksichtigung der Synonymie-Problematik

— Die Lernenden sind in der Lage, aus einer Themenstel-
lung geeignete Suchworter (einschliel3lich Synonyme) fiir
eine Recherche abzuleiten.

— 1.1.e: Der informationskompetente Student ,[ijdentifiziert
die zentralen Konzepte und Begriffe zur Erfassung des
Informationsbedarfs.”

— 2.2.b: Er [iJdentifiziert Stichworte, Synonyme und ver-
wandte Begriffe zu der bendtigten Information.”

— Unterschiede zwischen Google bzw. Google Scholar, der
bibliographischen Fachdatenbank ,FIS Bildung Literatur-
datenbank”, dem ,Fachportal Padagogik” und vascoda
im Hinblick auf Inhalte, Recherchemdglichkeiten und
Verwendungszweck

— Quellenkritik

— Die Lernenden kennen die wesentlichen Unterschiede
zwischen einer allgemeinen und einer wissenschaftli-
chen Suchmaschine, einer bibliographischen Fachda-
tenbank, einem Fachportal und vascoda.

— Sie konnen diese Rechercheinstrumente nach Inhalten
und Recherchemadglichkeiten differenzieren.

— Sie kdnnen einschatzen, fir welchen Verwendungs-
zweck welches Rechercheinstrument geeignet ist.

— Sie sind sich der Notwendigkeit bewusst, gefundene
Informationen quellenkritisch zu Uberprufen.

— 1.2.c: Der informationskompetente Student ,[s]tellt den
Wert und die Unterschiede potentieller Informations-
quellen mit ihren Varianten an medialen Formaten [...]
fest.”

— 1.2.d: Er ,[s]tellt ,den Zweck und die Adressaten potenti-
eller Informationsquellen fest [...].“

— 2.1.c: Er Julntersucht den Umfang, Inhalt und die Orga-
nisation von Retrievalsystemen.”

— 2.4.a: Er ,[bleurteilt die Quantitat, Qualitat und Relevanz
der Suchergebnisse [...]."

— 3.2.a: Er [p]rift und vergleicht Informationen aus unter-
schiedlichen Quellen mit dem Ziel[,] die Zuverlassigkeit,
die Gliltigkeit, Genauigkeit, Autorisierung und die Sicht-
weise oder die Grundlage zu tberprifen.”

— Funktionen von vascoda:
Suchfunktion, Navigationsfunktion (Sammlungsbeschrei-
bungen), Verfiigbarkeitsrecherche

— Interdisziplinares Potential von vascoda

— Die Lernenden haben Uberblickskenntnisse zu den wich-
tigsten Funktionen von vascoda.

— Sie wissen, dass vascoda sich insbesondere fiur die
Recherche zu interdisziplindren Fragestellungen eignet.

— Sie sind in der Lage, die Such- und Navigationsfunktion
sowie die Verfuigbarkeitsrecherche von vascoda zielfuh-
rend zu verwenden.

— Sie kénnen diese Rechercheféahigkeiten auch in ande-
ren, ahnlich strukturierten Rechercheinstrumenten an-
wenden.

— 2.2.e: Der informationskompetente Student ,[ijmplemen-
tiert die Suchstrategien in verschiedenen Informations-
retrievalsystemen mit unterschiedlichen Nutzerschnitt-
stellen, Suchprogrammen, unterschiedlicher Befehls-
sprache, Protokollen und Suchparametern.”

%1 Die Zitate in dieser Spalte stammen aus der deetstibersetzung der ACRL-Standards beiiANN (2002), S. 629-638.
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3.6.2 Feininhalte und Feinlehrziele

In den nachfolgenden Tabellen wird die Aufstellutey Feininhalte und Feinlehr-
ziele fur jedes ,Kapitel’ (Untermodul) des geplantdauptmoduls getrennt vorge-
nommen. Dabei ist zu beachten, dass die im Bemérhdidaktisch-methodischen
Konzeption getroffenen Entscheidungen kein strikiedr ablaufendes Lernpro-
gramm vorsehen, sondern den Lernenden eine gelisseeit geben, in begrenztem
Rahmen einen individuellen Lernweg zu verfolgenedei Méglichkeit der Selbst-
steuerung wird durch das Angebot verschiedeneriéfengsfragen innerhalb des
seitenorientierten Tutorialrahmens umgesetzt, ashdaner die Lernenden bestimmte
Lehrinhalte selbst auswahlen kénnen. Anders vedsiltich mit den ohne Verzwei-
gungsmaoglichkeit ablaufenden Flash-Préasentationamdenen jeweils eine in jedes
Kapitel integriert ist und als Hauptelement desgiigen Kapitels der Vermittlung
grundlegender Kenntnisse dient: Fur diese konnemediiche Feininhalte und
Feinlehrziele festgelegt werden. Die nachfolgendést#ellung bezieht sich daher nur
auf diese linearen Programmelemente.

Insgesamt soll es vier Untermodule geben, derepit&léaberschriften’ jeweils so

formuliert sind, dass in ihnen ein Problemgehath ZAdusdruck kommt. Damit wird

der obef’® dargelegten Entscheidung Rechnung getragen, dessteatnprogramm

unter anderem dem didaktischen Prinzip der Prohiemterung folgen soll. Eine

nicht problemorientierte Benennung wirde nur defdeéh Lehrstoff enthalten (z. B.
,Die Fachportale®, ,Das wissenschaftliche Interretpl vascoda“ usw.), was sehr
trocken und verschult wirken und keinen besondékareiz fir eine ndhere Be-
schaftigung mit den Themen bieten wirde. Sind Kapiteliberschriften’ dagegen
in Form von Problemfragen formuliert, fordern sie tlernenden zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit dem aufgeworfenen Probleatlgbleraus, was die Lern-
motivation steigern durfte, besonders wenn sie mudmen Bezug zur Handlungs-
welt der Lernenden herstellen (z. B. ,Das Fachpertdehrere Fliegen mit einer
Klappe?* oder ,vascoda — Wozu denn das jetzt ngch?“

Die Anordnung deFeininhaltein den nachstehenden Tabellen entspricht im Rrinzi
dem Ablauf der zu dem jeweiligen Untermodul gehdesn Flash-Prasentation.
Dagegen richtet sich die Anordnung deginlehrzielenach einer anderen Logik,
namlich nach deren Komplexitats- oder Schwierigiggad (in aufsteigender Reihen-
folge). Diese Art der Gliederung geht letztlich &kbom zurtck, der fur die kogniti-
ven Lehrziele eine Taxonomie aus folgenden sedhfeibusarbeitete: Kenntnisse,
Verstandnis, Anwendung, Analyse, Synthese, Beurigii® Auch wenn die unten-
stehende Aufstellung sich nicht im strengen Sinmali@ser konkreten Taxonomie
orientiert, so ist jedenfalls festzustellen, damsgeplanten vascoda-Tutorial besten-
falls Lehrziele bis zur Stufe 3 erreicht werden hém, dass der Schwerpunkt jedoch
(wie bei E-Learning-Anwendungen dieser Art tblielf Stufe 1, zum Teil auch auf
Stufe 2 liegt®

Die in der Formulierung mancher der untenstehenBeimlehrziele enthaltenen

Modalsatze (,Indem-Satze') geben (explizite) Openatlisierungen der Ziele wie-

der, d. h. durch das Vollziehen der darin besclknen Handlungen soll der Lernen-
de das Erreichen des im Hauptsatz angefiihrten iséhrzachweisen konnéff Das

%023, 65.

393 Dazu siehe z. B. ®YER(2005), S. 146-148. Zu Bloom siehe auch o. S. 68.

304 Das Erreichen von Lehrzielen auf allen sechs Stirfeinem einzigen Online-Tutorial ist generell
schwierig, wie @D (2009) feststellt: ,Bloom’s taxonomy is more udefior evaluating an entire
series or program of tutorials, since it would laedhto include all six categories of learning in a
two-minute screencast.” (S. 171.)

395 Zur Operationalisierung von Lehrzielen vgENIKE (1989), S. 1018-1020; B¥ER (2005), S. 139-
142. Siehe auch o. S. 31, Anm. 119.
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Ausformulieren einer expliziten Operationalisieruagnicht bei jedem Feinlehrziel
notwendig bzw. sinnvoll: Lautet das Lehrziel besdpiveise ,Die Lernenden kennen
die Bedeutung des Begriffs ,Trunkierung™, so w&e uberflissig hinzuzufligen,
dass man die Zielerreichung durch eine Aufforderangdie Lernenden, eine Be-
griffsdefinition zu geben, Uberprufen kann.

Die Betonung des &ulReren Verhaltens, an dem siglEd&ichen eines Lehrziels
manifestieren soll, scheint das Konzept in die Ndbe Behaviorismus zu riucken.
Allerdings geht es hier nicht um eine Ausblendurgntaler Prozesse oder innerer
Dispositionen und eine alleinige Konzentration da$ aul3ere Verhalten. Vielmehr
stellt LEMKE (1989) fest, dass bei der Lernzieloperationalisigriein innerer Vor-
gang oder Zustand durch die Angabe einer beobaembzerhaltensweise sichtbar
und kontrollierbar gemacht wird [...]. Die von déernzieltheoretikern erhobene
Forderung, Lernziele zu operationalisieren, bedals® keineswegs, dal} alle Lern-
zieltheoretiker Behavioristen waretf® Dennoch ist es sicher richtig, dass sich nicht
jedes Lehrziel (insbesondere im affektiven Berejgm)}orm von Verhaltenszeichen
operationalisieren* 14s8’ zumindest nicht in einer so konkreten Weise, diss
unmittelbare Uberpriifung oder gar Messung der Hieiehung moglich waré’®
Sinnvoll scheint daher eine Kompromisshaltung, KiERRES(2001) empfiehlt: ,Die
didaktische Analyse sollte [.], wann immer moglichatsachlich beobachtbare Ver-
haltensanderungen benennen, die sich als FolgéaterLernaktivitaten einstellen
sollten; es lasst sich jedoch nicht aufrecht eemaltlies bei der Festlegung von Lehr-
zielen zur Voraussetzung zu maché&¥.«

Da der geplante Prototyp des vascoda-Tutorialsek@®sts enthalten sdfi® dient
die Lehrzieloperationalisierung in diesem Fall alem dazu, eine konkrete Vor-
stellung davon zu vermitteln, was die Lernenderhnder Nutzung des Programms
konnen sollen. Bei einer Entscheidung fur den Hinkan Lernerfolgskontrollen
konnte man (bei dafiir geeigneten Lehrzielen) dibsgts so konzipieren, dass sie
maoglichst genau auf die Operationalisierungen abge# sind, und so ziemlich
exakt Uberprufen, ob ein bestimmtes Lehrziel eintereurde. Ein operationalisiertes
Lehrziel kdnnte beispielsweise lauten: ,Die Lernemdkdnnen die wesentlichen
Charakteristika eines Fachportals beschreibenpmrgle die Einbeziehung verschie-
dener heterogener Suchsysteme im Rahmen einer btasind die Berlcksichti-
gung sowohl gedruckter als auch elektronischer Dwate als Grundprinzipien
nennen und erlautern.” Ob die Lernenden die ersghanhdlung (,nennen’) beherr-
schen, kdnnte man in einem E-Learning-Kurs z. Bcldeinen Multiple-Choice-Test
Uberprifen (zu der Frage ,Was sind die Grundpriernipeiner Virtuellen Fachbi-
bliothek?" kénnten verschiedene passende nebentreffemden Begriffen als Aus-
wahlmadglichkeit angeboten werden). Das Beherrsathen zweiten Zielhandlung
(,erlautern’) kdnnte durch einen Lickentext odereefuordnungsaufgabe tUberprift
werden (den zweiten Aufgabentyp kann man z. B.esialfen, dass die Lernenden
vorgegebene Ober- und Unterbegriffe jeweils riclatigrdnen missen).

395 | EmMKE (1989), S. 1019. Vgl. KRRES(2001), S. 154-155.
397 |_EmKE (1989), S. 1025.

308 \/gl. KERRES(2001), S. 154.

309 KERRES(2001), S. 154.

%05, 0. S. 66.
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Flash-Prasentation zu Kapitel 1:

,Google is all | need!?*

Feininhalte Begriffe Feinlehrziele
— Google als Beispiel fur eine allgemeine Suchma- | — Relevance Ranking — Die Lernenden kennen die Bedeutung der Begriffe ,Relevance Ranking‘ und ,Deep Web".
schine — Deep Web — Sie kdnnen zwischen allgemeinen und wissenschaftlichen Suchmaschinen differenzieren, indem

— Recherche in Google zu Inas Thema

— Bewertung des Ergebnisses (v. a. im Hinblick auf
Ranking und Quellenkritik)

— Google Scholar als Beispiel fiir eine wissen-
schaftliche Suchmaschine

sie die grundlegenden Unterschiede im Hinblick auf Verwendungszweck und Art der indexierten
Dokumente nennen.

— Sie sind sich der Notwendigkeit bewusst, bei einer wissenschaftlichen Recherche zusatzlich zu
allgemeinen und wissenschaftlichen Suchmaschinen weitere Rechercheinstrumente zu verwen-
den.

— Sie konnen kritisch mit der Ergebnisliste einer Suchmaschine umgehen, indem sie die gefundenen
Informationen nach geeigneten Kriterien im Hinblick auf deren Inhalt und Herkunft Gberprifen.

Flash-Prasentation zu Kapitel 2:

Umgang mit einer Fachdatenbank — Der Eintritt in die Expertenwelt?

Feininhalte Begriffe Feinlehrziele
— Unterschiede zwischen einem Bibliothekskatalog | — Trunkierung — Die Lernenden kennen die Bedeutung der Begriffe ,Trunkierung', ,Schlagwort' und ,Abstract'.
und einer bibliographischen Fachdatenbank — Schlagwort — Sie kénnen zwischen einem Bibliothekskatalog und einer bibliographischen Fachdatenbank diffe-
— ,FIS Bildung Literaturdatenbank” als Beispiel fir | — Abstract renzieren, indem sie als wesentliche Unterschiede den Gegensatz zwischen bestandsabhangigem

eine bibliographische Fachdatenbank

— Struktur einer bibliographischen Fachdatenbank

— Trunkierung zur Einbeziehung von Beugungs-
varianten

— Recherche in ,FIS Bildung Literaturdatenbank*
zu Inas Thema

— Bewertung des Ergebnisses (v. a. im Hinblick auf
die gefelderte Ergebnisanzeige und den Zugang
zu den gefundenen Dokumenten)

— Erganzung der Suchwérter um Synonyme durch
Auswertung von Schlagwortlisten und Abstracts

und bestandsunabhéngigem Verzeichnis sowie zwischen einem liberwiegend selbstandige und ei-
nem grof3enteils unselbstandige Literatur nachweisenden Verzeichnis nennen.

— Sie wissen, dass die intellektuelle Auswahl und ErschlieBung von Dokumenten, das Angebot einer
einfachen und erweiterten Suche, die gefelderte Ergebnisanzeige sowie die Méglichkeit einer Ver-
fugbarkeitsrecherche wesentliche Charakteristika einer Fachdatenbank sind.

— Sie sind in der Lage, in einer bibliographischen Fachdatenbank und in anderen, &hnlich struktu-
rierten Rechercheinstrumenten Recherchen von niedrigem Komplexitatsgrad durchzufiihren, indem
sie geeignete Suchworter aus einer Themenstellung ableiten und diese unter Verwendung be-
stimmter Hilfsmittel (Schlagwortlisten, Abstracts) um Synonyme ergénzen sowie die Trunkierung
sinnvoll verwenden.
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Flash-Prasentation zu Kapitel 3:

Das Fachportal — Mehrere Fliegen mit einer Klappe?

Feininhalte

Begriffe

Feinlehrziele

— ,Fachportal Padagogik” als Beispiel fur ein Fach-
portal

— Funktionsweise eines Fachportals

— Recherche im ,Fachportal Padagogik” zu Inas
Thema

— Bewertung des Ergebnisses (v. a. im Hinblick auf
die Heterogenitat der Informationsquellen)

— Metasuche

— Die Lernenden kennen die Bedeutung des Begriffs ,Metasuche’.

— Sie kdnnen die wesentlichen Charakteristika eines Fachportals beschreiben, indem sie die Einbe-
ziehung verschiedener heterogener Suchsysteme im Rahmen einer Metasuche und die Beriick-
sichtigung sowohl gedruckter als auch elektronischer Dokumente als Grundprinzipien nennen und
erlautern.

— Sie sind sich der Problematik bewusst, die sich aus der besonderen Struktur der Fachportale, aus

der Heterogenitét der einbezogenen Suchsysteme und aus der Lizenzsituation ergibt.

Flash-Prasentation zu Kapitel 4:

vascoda — Wozu denn das jetzt noch?

Feininhalte

Begriffe

Feinlehrziele

— Funktionsweise von vascoda

— Navigationsfunktion von vascoda (Sammlungs-
beschreibungen)

— Suchfunktion von vascoda

— Recherche in vascoda zu Inas Thema

— Bewertung des Ergebnisses (v. a. im Hinblick auf
den Unterschied zwischen foderierter Suche und
Metasuche sowie auf den Mehrwert durch die
interdisziplinare Recherche)

— Verfugbarkeitsrecherche

— Verwendung von Booleschen Operatoren und
Klammern

— Foderierte Suche
— Boolesche Operatoren

— Die Lernenden kennen die Bedeutung der Begriffe ,Foderierte Suche' und ,Boolesche Operatoren'.

— Sie kennen die Verfugbarkeitsrecherche von vascoda.

— Sie kénnen die grundlegende Funktionsweise von vascoda beschreiben, indem sie die foderierte
Suche und die Metasuche als Grundprinzipien nennen und erlautern.

— Sie kdnnen die Navigationsfunktion von vascoda sinnvoll nutzen, indem sie tber die Sammlungs-
beschreibungen fiir eine bestimmte Themenstellung geeignete Fachportale auswahlen.

— Sie verstehen die besondere Bedeutung von vascoda als Rechercheinstrument fir interdisziplinare
Fragestellungen, indem sie einschéatzen koénnen, fir welche Arten von Themenstellungen eine
Recherche in vascoda besonders lohnenswert ist.

— Sie sind sich der Problematik bewusst, die sich aus der besonderen Struktur von vascoda, aus der
Heterogenitat der einbezogenen Suchsysteme und aus der Lizenzsituation ergibt.

— Sie sind in der Lage, in vascoda und in anderen, ahnlich strukturierten Rechercheinstrumenten
Recherchen von niedrigem bis mittlerem Komplexitdtsgrad durchzufiihren, indem sie geeignete
Suchwérter aus einer Themenstellung ableiten und um Synonyme ergénzen, die Trunkierung sinn-
voll verwenden sowie einfache Kombinationen mit den Booleschen Operatoren AND und OR (ein-

schlielich der Verwendung von Klammern) bilden.
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4. Schlussbetrachtung

Im Rahmen dieser Arbeit ist es gelungen, auf Gagpellumfangreicher theoretischer
Vorarbeiten ein vollstandiges und lauffahiges Hengdul mit vier Untermodulen
fur ein vascoda-Tutorial zu produzieren. Da (wie belchen Abschlussarbeiten
Ublich) die zeitlichen, personellen und finanziellRessourcen sehr begrenzt waren,
konnte dabei nicht das gesamte Potential der heerigigbaren technischen und
gestalterischen Mdglichkeiten voll ausgeschopftdear Der Sinn der praktischen
Umsetzung lag vielmehr darin, ein bestimmtes didaktmethodisches Konzept an
einem produzierten Modul exemplarisch zu verandattean.

Oft sind Beschrankungen bei der technischen Umsgtzlurch die verwendeten
Autorenwerkzeuge vorgegeben (was wiederum mit aggndmzten finanziellen Res-
sourcen zusammenhangt, da die Nutzung alterndtwmamerzieller Software nicht
in Frage kommt). Um ein Beispiel zu nennen: DietéoBeie Screencast-Software
-Wink“ von DebugMode, mit der die in das Tutoriahgebundenen Flash-Prasenta-
tionen erstellt wurden, ist ein sehr stabiles wridtlingsfahiges Programm; den ge-
stalterischen Moglichkeiten im typographischen Bdresind allerdings enge Gren-
zen gesetzt. So ist es leider nicht moglich, inakrtder einzelnen ,Sprechblasen’
(der ,Behélter’ fur die erlauternden Texte) untersdliche Schriftarten oder Textfor-
matierungen zu verwenden (an den wenigen Stelleshemn Prasentationen, wo so
etwas doch vorkommt, musste in recht umstandligtieise auf ein externes Bildbe-
arbeitungsprogramm zurtickgegriffen werden). Komme#ezProdukte erdffnen hier
mehr Moglichkeiten, was allein dadurch den produere Tutorials ein noch profes-
sionelleres Erscheinungsbild gibt.

Auch in anderen Bereichen mussten Einschrankungegelommen werden, etwa
was die lllustrationen betrifft, mit denen aus tizeechtlichen Griinden sehr sparsam
umgegangen werden musste. Natlrlich ware auch niderex Extrem nicht erstre-
benswert: Ein Ubermal an Bildern und Animationem.émprogrammen wiirde zu
sehr von den eigentlichen Lehrinhalten ablenkenamden Lernerfolg beeintrachti-
gen — insbesondere dann, wenn solche Elementeditialetische Funktion aus rein
dekorativen Grinden oder als vermeintliche Motmashelfer eingesetzt wirden.
Aber um die ,Lerngeschichte’ des vascoda-Tutonalsh abwechslungsreicher und
realitatsnaher zu gestalten, ware es vielleichtsefianswert gewesen, lllustrationen
weiterer Personen oder Szenen einzubinden. Sodanteitfigur Ina in den produ-
zierten Flash-Préasentationen lediglich zwischen¥eschiedenen ,Zustanden’ bzw.
Gesichtsausdriicken wechseln (neutral, gribelndjuibelind). Dies ist darauf zu-
ruckzufuhren, dass die Auswahl von verwertbarenddBn sich darauf beschranken
musste, was in lizenzfreien Bilddatenbanken (irsetie Fall bei ,Pixelio®?) ange-
boten wurde. Bei einer professionellen und ausesidhbudgetierten Produktion
sollte man anders vorgehen, namlich Szenen mieredbarstellern abfotografieren,
um so eine optimale Ubereinstimmung von Text urldeBi mit einer motivierenden
Variationsbreite zu erreichen.

Angesichts dieser konkreten Beispiele, die Ausddekerwahnten Beschrankungen
bei den zeitlichen, personellen und finanziellersgo@rcen sind, muss noch einmal
betont werden, dass das auf dem beiliegenden Dagemtverfigbare Tutorial als
Prototyp gedacht ist und in dieser Form nicht emins auf die vascoda-Website
gesetzt werden soll. Gleichwohl wurde bei der Pktidn Wert darauf gelegt, im

311 <http://www.pixelio.de/>.
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Rahmen der Mdglichkeiten ein nicht nur inhaltlidhgarundetes, sondern auch &au-
Rerlich ansprechendes Produkt zu entwicREin.

An dem produzierten Modul kann man exemplarischtilmeste Starken des ge-
wahlten didaktisch-methodischen Konzepts, insbes@nder Einbettung des Lehr-
stoffs in eine ,Lerngeschichte’, nachvollziehenbble den allgemeinen Vorziigen,
die im Planungsteil ausfuhrlich besprochen wurdgtei@erung der Lernmotivation
und bessere Behaltensleistung durch Problemorrenge Anwendungsbezug und
zielgruppenorientierte Auswahl der Beispiele), dids auch fur konkrete Details wie
etwa den Sprachgebrauch in den Lehrtexten. Inneded Flash-Prasentationen sind
alle diese Texte in die Lerngeschichte eingebettdt, es spricht sozusagen nicht der
Autor direkt zu den Lernenden, sondern vermittekridie Figuren der Geschichte.
Dadurch ergibt sich eine gute Mdglichkeit flr ekwnkrete Umsetzung eines we-
sentlichen Planungsgrundsatzes: Im Planungsteitievais Ergebnis der Zielgrup-
penanalyse die Entscheidung getroffen, mit Blick @dia sehr heterogene vascoda-
Zielgruppe fur die einzelnen Nutzergruppen jewgitrennte Hauptmodule zu ent-
wickeln, die sich nicht nur in den Lehrinhaltenndeshrzielen und der didaktisch-
methodischen Gestaltung, sondern z. B. auch imc8pgebrauch voneinander unter-
scheiden. Im Rahmen einer Lerngeschichte, dieasicBtudierende richtet, ist es nun
madglich, auf sehr ungezwungene und natirliche AgtFrmulierungen etwas um-
gangssprachlicher zu halten und die Du-Form zu &ed&n. Das Du in den Flash-
Préasentationen richtet sich ja nicht direkt anrdilen Tutorialnutzer (diese werden
in den Texten, die nicht zur Geschichte gehorelbsseerstandlich gesiezt, so etwa
in den Antworttexten zu den Vertiefungsfragen),dan an die fiktiven Identifikati-
onsfiguren der Lerngeschichte. Aber indirekt konmew sollen die Studierenden,
die das Tutorial nutzen, sich durch diese ihnetraete Anredeform durchaus ange-
sprochen fihlen, was die Identifikation mit den $pélproblemen und damit die
Bereitschaft zur Aufnahme der Lehrinhalte unterbesterhéhen dirfte.

Hinterfragen kdnnte man vielleicht die Entscheidudig Leitfigur Ina ausgerechnet
zu einer Padagogikstudentin zu machen. Es ist simiteeffend, dass die Lernmoti-
vation in Kursen zur Informationskompetenz erhditdywenn die gewahlten Bei-
spiele aus dem Fachgebiet der Lernenden starithém.Fall eines Tutorials fiir das
vascoda-Portal, das ja ausdrucklele Fachrichtungen beriicksichtigt, ist es aller-
dings besonders schwierig bis unmdglich, sich damarhalten. Aus Griinden der
inhaltlichen Konsistenz schien es vielmehr gebotdir, Flash-Prasentationen zu
allen vier Kapiteln in eine einheitliche und intsigeschlossene Lerngeschichte ein-
zubetten, anstatt (was alternativ denkbar gewesar)Wir jedes Kapitel eine neue
Leitfigur aus einem jeweils anderen Fachgebiet AZhlen. Bei der Wahl des Bei-
spielthemas wurde aber darauf geachtet, dass diesestelbar einleuchtend oder
zumindest nach der von Ina selbst gegebenen kuEdénterung verstandlich ist.
Ein wesentlicher Punkt war ja ohnehin, das inteiglsyare Potential von vascoda
zu betonen, so dass insbesondere in Kapitel 4 desidls die fachlichen Grenzen
Uberschritten werden (etwa durch néheres Eingebkdi@ Wirtschaftswissenschatf-
ten).

Der in dieser Arbeit entwickelte Prototyp kdonntecincerweitert werden durch den
Einbau von Lernkontrollfragen, um das Programm 80,achte’ (d. h. didaktische

%12 PrEFFER(2005) weist auf die groRe Bedeutung hin, die dsteciuRere Eindruck und die Attrakti-
vitat des Layouts fur die Entscheidung eines Ngtraben, sich ndher mit einem Tutorial zu be-
schaftigen (S. 107).

313 S0 AEFFER(2005), S. 56.
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anstatt blof3 steuernder) Interaktivitat zu bereichBiese Tests sollten so konzipiert
sein, dass sie passgenau auf die Lehrziele, digdiér Flash-Prasentation formuliert
wurden, abgestimmt sind. Im Prototyp werden dieskrziele den Nutzern transpa-
rent gemacht, indem sie (in komprimierter Form) Ende jeder Prasentation aufge-
listet werden, verbunden mit der Aufforderung, ddss Nutzer die entsprechenden
Teile der Prasentation wiederholen soll, fallsien én einzelnen Punkten noch unsi-
cher fuhlt. Die Motivation, solche Wiederholungets&chlich auch vorzunehmen,
durfte aber noch groRRer sein, wenn sinnvolle Tasteboten werden, mit denen man
seinen individuellen Lernerfolg tberprifen kannn Esrund fur den Verzicht auf
solche Lernkontrollfragen im Prototyp lag wiederdien Beschrankungen, die durch
das verwendete Autorenwerkzeug vorgegeben waredesrals mit dem kommer-
ziellen Programm ,Captivate” von Adobe, das vieifaan Bibliotheken eingesetzt
wird, lassen sich mit ,Wink“ solche Tests nichttelien. Allerdings gibt es kosten-
lose Werkzeuge, mit denen man diese Licke fullemté— so etwa das Freeware-
Programm ,Hot Potatoes* von Half-Baked Softwéemit dem man verschiedene
Arten von Tests erstellen und als HTML-Dateien abgyp kann. Doch vielleicht
noch schwerwiegender als solche technischen Fiagdre Tatsache, dass allein die
Konzeption didaktisch sinnvoller Tests zu den sehigsten und aufwéndigsten
Aufgaben im Rahmen eines E-Learning-Projekts gehort

Wenn also die Erweiterung des Prototyps um Lertgskontrollen durchaus sinn-
voll scheint (auch wenn dahingestellt bleibt, olstbemte Nutzergruppen — etwa
Doktoranden oder Dozenten — wirklich besondere iBsteaft aufbringen wirden,
sich solchen Tests zu unterziehen), so bleibtithgbb zur Erweiterung der Inter-
aktionsmoglichkeiten auch ein Einbau bestimmteelspscher Elemente (,Edutain-
ment’) angestrebt werden sollte, wie man dies helspeise von dem oben er-
wahnten ,Mustertutorial’ DISCUS der Bibliothek dBWd Hamburg-Harburg kennt.
Die Frage ist berechtigt, inwieweit ein ausgepsgelerischer Ansatz wirklich ge-
eignet ist, effektiv bestimmte klar definierte Lelvalte zu vermitteln. Sicher kann
ein spielerischer Zugang motivierend sein und eitispwohl in der Tat den Ge-
wohnheiten und Neigungen vieler Angehdriger dettigen Studentengeneration; er
kann aber andererseits auch zu Missvergntgen fédhrémlich dann, wenn jemand
lieber gezielt ,instruiert’ werden mdchte, weil@n ziemlich konkretes Informati-
onsbedtrfnis hat und (z. B. aus Zeitgriinden) nicltter Lage ist, sich auf eine aus-
gedehnte Lern- bzw. Spielphase einzulassen, imdéeelauf er erst auf Umwegen
zum Ziel kommt (die Macher von DISCUS haben dieBasblem freilich gesehen
und alternative Zugénge angeboten, beispielsweRSCUS kompakt®, das als
PDF-Dokument den DISCUS-Lehrstoff in Textform eiitHd). Allerdings ist fiir die
Befriedigung ganz konkreter Informationsbedirfniaseh eher die Benutzungshilfe
gedacht, wahrend ein Tutorial als Lernprogrammreineiter gefassten didaktischen
Ansatz verfolgt.

Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen ugitldas produzierte Modul als
Prototyp angelegt ist, wurde auf den wichtigen Asmker Usability im Theorieteil
nicht eingegangen. Gleichwohl wurde bei der prakesi Umsetzung auf ein konsis-
tentes Screendesign, auf Lesbarkeit, angemessehgebang sowie Ubersichtliche
Navigations- und Orientierungselemente bewusst lgegcgetreu dem Grundsatz:
,consistency improves usability*® Sollte auf Grundlage dieses Prototyps ein fir

314 <http://hotpot.uvic.ca/>.

315 <http://discus.tu-harburg.de/download/lexikon.pdf>.
%1% | oNG/CuLsHAW (2005), S. 62.
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den Praxisbetrieb bestimmtes Tutorial entwickeltdea, sollten Usability-Kriterien
noch einmal systematisch durchgegangen und dieuRigestaltung davon ausge-
hend ggf. modifiziert werdett’

317 Zur Usability von E-Learning-Produkten siehe Komgiem multimediales Lernen (2008),
S. 285-288 u. 419-453.
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