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UTe CLEMENT/BERND MARTENS

Effizienter Lernen durch Multimedia?

Probleme der empirischen Feststellung von Ursachen des Lernerfolgs

Zusammenfassung

Multimedial aufbereitete Lernsysteme besitzen u.a. deshalb eine so hohe Attraktivitit fiir Bil-
dungsexperten und Lehrende, weil sie zwei an sich widerspriichliche Charakteristika in sich zu
vereinen scheinen: Sie geniigen offensichtlich modernen didaktisch-methodischen Anforderungen
in bezug auf Komplexitdt des Lerngegenstandes sowie Handlungsorientierung und bieten auch
die Moglichkeit der Kontrollierbarkeit und Replizierbarkeit des Lehr-/Lerngeschehens. Die Effi-
zienz computerunterstiitzten Lernens kann dagegen nicht ohne weiteres nachgewiesen werden.
In dem vorliegenden Artikel werden grundsétzliche Schwierigkeiten der Messung von Lernerfol-
gen aus meBtheoretischer und lernpsychologischer Sicht dargestellt. Insbesondere die Form des
.Lernerfolgs® als — meBtheoretisch gesprochen — Konstrukt und die daraus entstehenden Konse-
quenzen fiir die Entwicklung eines angemessenen Untersuchungsdesigns werden Kritisch unter-
sucht, Zugleich werden die Folgen unterschiedlicher Konzeptualisierungen des Lernens fur ent-
sprechende Versuchsanordnungen diskutiert.

1. Moderner, schneller, effizienter — der Wunsch
nach rationalisierten Lernverfahren

Angesichts der komplexen und sich unablédssig wandelnden standortpoliti-
schen, zivilgesellschaftlichen und dkologischen Herausforderungen, mit denen
Gesellschaften und jedes ihrer Mitglieder heute weltweit konfrontiert seien,
kénne Lernen nicht mehr nur auf die ersten beiden Lebensjahrzehnte eines
Menschen begrenzt bleiben, so postulieren Organisationen wie die UNESCO,
die OECD oder die Europ#ische Kommission seit den 80er Jahren. Es sei viel-
mehr fiir alle Menschen unabdingbar, ,,die eigenen Verstehens- und Deutungs-
muster sowie den eigenen Erkenntnis-, Aktions- und Verantwortungshorizont
permanent so weiterzuentwickeln, daB sich iiber eine adaptive Sozialisation
hinaus notwendige neue kreative Situationsbewiltigungs-Kompetenzen er-
schlieBen® (DomMeN 1997, S.21). Bedeutsam sei lebenslanges Lernen aber
nicht nur fiir die individuelle Entwicklung, so betont auch dic BUNDESREGIE-
RUNG (1997, S.?2), sondern gleichermaBen fiir das gesellschaftliche Wohl, da
personliche Innovationsfahigkeit eine ,,Bedingung fiir die Durchsetzung von In-
novation und zukunftsfihige Gestaltung in der Gesellschaft” sei.

So ein ,,biBchen Bildung“ ziert heute eben nicht mehr nur den ,ganzen
Menschen® ~ lebenslanger Wissenserwerb wird vielmehr zur konomischen
Notwendigkeit und unterliegt damit auch zunehmend einem Kosten-Nutzen-
Kalkiil. Wer sich (noch dazu: Jebenslang!) bildet, verbraucht dabei nicht uner-
hebliche Ressourcen an Zeit und Geld, deren Einsatz sich durch entsprechende
Nutzeneffekte rechtfertigen muB. Bildungsékonomen und — expliziter noch —
Bildungscontroller bemiihen sich seit Jahren darum, den Nachweis zu erbrin-

Z.f.Pad., 46, Jg. 2000, Nr. 1
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gen, welche Bildungsinvestitionen sich fiir den Investor als 6konomisch renta-
bel erweisen und welche nicht (vgl. z.B. LANDBERG/WEIsS 1992). Dabei kann es
freilich im Sinne einer hoheren 6konomischen Rentabilitit von Bildungsent-
scheidungen nicht nur darum gehen, den Nutzen bereits getitigter Investitio-
nen genauver zu erfassen; der Druck wichst, auch die Bildungsprozesse selbst
effizienter und kostengiinstiger zu gestalten. Eine méglichst hohe Zeiteffizienz
und Bedarfsorientierung gelten daher als Zielhorizont moderner Aus- und
Weiterbildung,

Gleichzeitig geht es den Verfechtern des Konzeptes vom lebenslangen Ler-
nen nicht mehr nur um den formalisierten und zertifizierbaren Erwerb von
Kenntnissen, sondern vor allem auch um persénlichkeitsbezogene und arbeits-
platzspezifische Fertigkeiten sowie um ein Erfahrungswissen, welches vom ein-
zelnen kaum spezifiziert oder definiert werden kann (vgl. ausfiihrlich Pack/
WESTPHAL 1986, S. 108ff.; auch HURTIENNE/MESSNER 1994, S. 28). Hinter diesem
Konzept steht u.a. die Vorstellung, gerade das nicht-kodifizierbare Wissen sei
es, das strukturelle Wettbewerbsvorteile einer Nation konstituiere (in diesem
Zusammenhang wird der Begriff des tacit knowledge erwihnt; vgl. Foray/
LuNpvaLL 1996, S. 21f). Auf seiten des Individuums macht dies eine Wissens-
struktur wiinschenswert, bei der nicht mehr nur Faktenwissen oder isolierte
Fertigkeiten, sondern umfassendes, zum Teil auch intuitives Expertenwissen er-
worben werden sollen. Gleichzeitig werden soziale und personliche Kompeten-
zen eingefordert. Eine solche Ausweitung der Bildungsziele in Richtung auf
nicht-kognitive Kompetenzen legt den verstirkten Einsatz von Lehr-/Lernar-
rangements nahe, in denen situationsnah und lernergesteuert Wissenserwerb
eher ermoglicht als induziert wird - eine didaktisch-methodische Offnung, die
von konstruktivistisch argumentierenden Pidagogen vehement eingefordert
wird,

An diesem Punkt wird die Widerspriichlichkeit der Anforderungen an mo-
dernes Lehren uniibersehbar: Einerseits soll die Rentabilitdt von Zeit- und
Geldinvestitionen nachweisbar sowie der Lernerfolg moglichst vorhersehbar
und damit implizit auch kontrollierbar sein. Andererseits werden offene Lehr-/
Lernarrangements gefordert, die einen hohen Grad an Selbststeuerung, Kon-
textgebundenheit und Interaktivitit ermdglichen. Die Lehrenden sollen die
Kontrolle iiber das Lehr-/Lerngeschehen an die Lernenden abgeben und zu-
gleich den Erfolg der BildungsmaBnahme sicher und berechenbar gestalten.

Ein Ausweg aus diesem Dilemma wird in neuerer Zeit hiufig in der Verwen-
dung multimedial vermittelter Lehrmaterialien gesehen. Hier scheint ein Medi-
um sowoh! der Komplexitit des Gegenstandes, den Forderungen nach lernen-
dem Handeln, nach Situiertheit und Eigenaktivitit zu geniigen als eben auch
die Kontrollierbarkeit und Replizierbarkeit des Geschehens sicherzustellen.

Die Asynchronie von Zeit und Raum und nicht zuletzt die relative Loslo-
sung der Lernsituation von unterrichtstypischen Kontexten ermégliche, so die
mit Multimedia-Lernen verkniipften Hoffnungen, ein weitgehend selbstorgani-
siertes lernendes Handeln. Die — in der Wahrnehmung der Apologeten — schier
universale Vielfalt der dargebotenen Informationen, die Realititsnihe simu-
lierter Lernsituationen, die vernetzte Wissens- und Kommunikationsstruktur
sowie die Moglichkeit individualisierter Lernwege, durch die frei navigiert wer-
den kann all diese potentiellen Freiheitsgrade lassen Lernen mit neuen Medien
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als autonom, selbstgesteuert und situationsbezogen erscheinen. Gleichzeitig
weckt Lernen am Computer die Vorstellung von grofitmdoglicher Kontrollier-
barkeit, denn (jedenfalls beim derzeitigen Entwicklungsstand) konnen in der
Regel nur solche Lernwege beschritten werden, die von den Programment-
wicklern vorgedacht und konzipiert wurden. Lernfortschritte lassen sich in
scheinbar unbestechlicher Prizision feststellen. Und schliefilich kénnen die
eingeschlagenen Pfade und Arbeitsschritte per log-file-Analysen mit einer gro-
Ben Detailtreue nachvollzogen werden.

Im Lernen mit neuen Medien scheint auf diese Weise die Vision der Selbst-
steuerung des Lernens mit der Fiktion der Kontrollierbarkeit vereint. Multime-
dia wirkt modern, attraktiv, effizient und zukunftstrichtig. Das von vielen Stel-
len als defizitdr und iiberholt empfundene Bildungssystem, so lassen eher
diffuse Erwartungen, aber auch etliche Befiirchtungen vermuten, kann durch
den massiven Einsatz neuer Medien entscheidend verdndert werden. Erhebli-
che Investitionen an Zeit und Geld werden getitigt, um diese Hoffnungen trotz
zahlreicher Widerstidnde und Probleme zu realisieren.

Es kann nicht verwundern, daB angesichts dieses Szenarios ein starkes Inter-
esse daran besteht, die Wirksamkeit multimedial gestiitzten Lernens auch em-
pirisch nachzuweisen. Ist multimedial gestiitztes Lernen effizienter als her-
kémmliche Methoden? Unter welchen Voraussetzungen und Bedingungen, fiir
welche Lernergruppen, bei welchen Inhalten, in welchen Lernkontexten? Wie
miissen Lehr-/Lernangebote gestaltet sein, um Lernen optimal zu unterstiit-
zen? Die Beantwortung dieser Fragen wiirde eine Effektivititsvermutung in
bezug auf multimediale Angebote auf eine rationale Basis stellen. Kurz: Es soll
nachgewiesen werden, wie erfolgreich Lernen ist und welche Riickschliisse dar-
aus fiir giinstige Bedingungen und Verfahren des (multimedial vermittelten)
Lehrens gezogen werden konnen. Das Forschungsfeld ist weit und das gesell-
schaftliche Interesse an einer moglichst prézisen und zutreffenden Beantwor-
tung der Fragen evident ~ und doch st6Bt die erziehungswissenschaftliche und
lernpsychologische Forschung hier auf Probleme und Grenzen, deren Explika-
tion und generellere Einordnung im folgenden thematisiert werden.

2. Die empirische Erfassung von Prozessen in sozialen Systemen
als Methodenproblem

Der empirischen Analyse von Lernprozessen liegt die grundsitzliche Annahme
zugrunde, es bestehe ein kausaler Zusammenhang zwischen Ergebnissen von
Lernprozessen und davon unabhiingigen EinfluBgroBen. Ohne eine solche
Kausalitidt der Zusammenhinge zwischen Lehren und Lernen wiéren jegliche
Differenzierung von Lernmethoden, didaktische Bemithungen oder auch kom-
pensierende Strategien, die Aspekten der Chancengleichheit verpflichtet sind,
sinnlos. In einem Untersuchungsmodell fiir die Analyse von Lernprozessen
miissen daher abhingige GroBen (z.B. Lernerfolg) vorausgesetzt werden, die
in einer kausalen Beziehung zu einer Anzahl unabhéngiger Variablen stehen.
Die Forschung versucht, die Abhingigkeiten zwischen Ursache und Wirkung
im empirischen Einzelfall oder verbunden mit einem allgemeinen theoreti-
schen Anspruch zu kléren.
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Nun weill man spétestens seit den wissenschaftstheoretischen Diskussionen
im Umfeld des Kritischen Rationalismus, daB vom Fallibilismus in der empiri-
schen Forschung nichts ausgenommen ist. Es kann sein, daf die Theorie, auf
der die Unterstellung von Kausalzusammenhingen beruht, falsch ist (dies ist
der klassische Fall, auf den sich noch der Falsifikationismus, wie ihn KARL Pop-
PER urspriinglich konzipierte, meinte beschrinken zu kénnen). Es kann aber
auch sein, daf} sich die Daten als falsch erweisen oder daB schlieBlich die ver-
wendeten Methoden als inaddquat oder sogar unwissenschaftlich verworfen
werden missen. In der Wissenschaftsforschung gibt es fiir jeden der Ftlle Bei-
spiele (vgl. CoLLiNs 1992). Die Kriterien fiir eine wissenschaftstheoretisch ab-
gesicherte Empirie - und diese These wird im folgenden noch ausfithrlicher be-
legt werden ~ sind in den letzten Jahren immer briichiger geworden, und die
urspriinglichen Konzeptualisierungen stellten sich als inadéiquate, in gewisser
Weise naive Vorstellungen heraus, denen die wissenschaftliche Praxis nur zu
Teilen entspricht. Uns scheint, daB diese grundsitzliche Problematik bei der
Grundlegung empirischer Wissenschaften sich in dem hier angesprochenen
Thema der Lehr-/Lernforschung noch schérfer stellt als in naturwissenschaftli-
chen Erkenntnisbereichen. In der Begrifflichkeit der klassischen sozialwissen-
schaftlichen MeBtheorie formuliert: In der sozialwissenschaftlichen Forschung
fallt es meist schwer, die Validit4t eines gesamten MeBmodells zu belegen. Die
Gtiltigkeit der gewidhlten Operationalisierungen und damit die der gewonne-
nen Ergebnisse innerhalb des eigentlich interessierenden (hypothetischen)
Kontextes ist oft strittig. Dies verweist auch darauf, daB die Herstellung von
Konsenses innerhalb sozialwissenschaftlicher Gemeinschaften von Forschern
(der jeweiligen ,,scientific community*) schwieriger zu erreichen ist als in den
Naturwissenschaften.

In den Sozialwissenschaften, bei denen kein einheitliches wissenschaftliches
Paradigma vorherrscht, existiert ein Methodenpluralismus von ,,quantitativen®
und ,hermeneutischen®, ,,interpretativen® Verfahren, nachdem Versuche me-
thodische Hegemonien zu begriinden in der Vergangenheit gescheitert sind.
Der heute tiblich gewordene, im wesentlichen pragmatisch begriindete Metho-
denpluralismus hat jedoch gravierende Auswirkungen auf das gesamte empiri-
sche Vorgehen, da insbesondere in der sozialwissenschaftlichen Feldforschung
die Konstruktion eines einheitlichen Bezugspunktes beim Einsatz unterschied-
licher Methoden (bei der Realisierung eines Mehrmethodendesigns) schon
innerhalb eines empirischen Forschungsvorhabens schwer zu realisieren ist.
Welche systematischen Zusammenhinge zum Beispiel zwischen narrativen In-
terviews und formalisierten Befragungsverfahren im konkreten Forschungspro-
jekt vorliegen, ist eine Frage, die in der Regel aus der Pragmatik der Forschung
heraus beantwortet wird. Und es gibt gute Griinde fiir die Auffassung, daf3 sich
diese Situation aufgrund des Gegenstandsbereiches der Sozialwissenschaften
nicht &ndern wird.

Als Konsequenz aus dem Gesagten kann festgehalten werden, daf bislang
keine metatheoretischen Aussagen iiber die Giiltigkeitsbereiche sozialwissen-
schaftlicher Methoden existieren. Es gibt natiirlich ein pragmatisch abgesicher-
tes Erfahrungswissen, zum Beispiel iiber den Kontext, in dem Frageb6gen sinn-
voll eingesetzt werden kénnen, oder bei welcher Form empirischen Materials
das Verfahren der objektiven Hermeneutik empfehlenswert ist. (In bezug auf
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den zweiten Punkt ist das methodische Erfahrungswissen sicher noch rudimen-
tiarer als bei den Méglichkeiten von Befragungstechniken.) Im methodischen
Zweifelsfall bleibt jedoch nichts anderes iibrig, als auf empirischem Wege her-
auszufinden, ob die Vermutungen iiber die Angemessenheit der Methoden
wirklich durch die Konsistenz der Ergebnisse abgesichert werden kann. Hinzu
kommt die Problematik, daB die Geschichte und die Entwicklung sozialwissen-
schaftlicher Forschungsmethoden nicht theorieunabhidngig gewesen ist, son-
dern es gibt durchaus ausgeprigte Affinitidten zwischen bestimmten methodi-
schen Vorgehensweisen und Theoriekonzepten. Das ist unter dem Aspekt der
Vergleichbarkeit von Theorien zumindest ein unerfreulicher Sachverhalt.

In den letzten Jahrzehnten haben wissenschaftstheoretische Konzeptionen,
die keine Methodologie mehr empfehlen, an Boden gewonnen. Diese Entwick-
lung wird auch als ,,antipositivistische Wende“ in der Metatheorie der empiri-
schen Wissenschaften bezeichnet (BAYErTZ 1980).

Konzeptionell findet sie in der Wissenschaftstheorie in der Duhem-Quine-
These ihren holistischen Ausdruck. Hierbei wird - analog zu unseren ersten
Uberlegungen in bezug auf Kausalitit ~ von der Annahme kausaler Zusam-
menhinge ausgegangen. Es wird die naive wissenschaftstheoretische Vorstel-
lung einer alleinigen Beeinflussung eines Sachverhalts B durch eine Ursache A
unterstellt wird. Die Beziehung wird mit Hilfe der Aussagenlogik durch den
Satz ,wenn A dann B* ausgedriickt, in symbolischer Schreibweise: A D B.
,Naiv* ist in diesem Zusammenhang die Vorstellung, man kénne die Vermu-
tung iiber A und B einfach empirisch tiberpriifen, weil solch ein isolierter Test
nicht méglich ist. Statt dessen impliziert ein solcher Test immer schon die em-
pirische Uberpriifung der Aussage R;i ARy A ... ARy A A DB. Die Aussage
,wenn A dann B“ kann nur iiberpriift werden, wenn vorausgesetzt wird, daB
die R; bis R, wahr sind. Mit A ist eine unbekannte Anzahl von Randbedingun-
gen (R, bis R,) verbunden. Diese und die Wenn-Komponente A stellen die Ur-
sache fiir B dar.

Hierauf hat der amerikanische Logiker W. V. O. QuINE (1979, S. 27{f.) im
AnschluB an Auffassungen des franzdsischen Wissenschaftsphilosophen PIERRE
DuUHEM hingewiesen. Die Folge dieser These ist, daB die Vorstellung sogenann-
ter ,kritischer Experimente* nicht aufrechterhalten werden kann, da jede Wi-
derlegung der Implikation A D B durch zusitzliche R; ,erkldrbar® ist. Quine
selber hat eine holistische Deutung vorgeschlagen. Sie besagt, dal bei einem
empirischen Test einer Theorie diese als ganze einschlieBlich der Daten und
der Methoden zur Disposition steht (vgl. MITTELSTRASS 1995, S. 624). In unse-
rem Zusammenhang geht es nicht um die Darstellung dieser wissenschaftsphi-
losophischen Diskussion, sondern die Duhem-Quine-These bietet einen Rah-
men, um Probleme der Messung gerade in sozialen Systemen zu verdeutlichen,

Im Bereich der Sozialwissenschaften betreffen solche ,,Randbedingungen*
der Uberpriifbarkeit von Aussagen, die als wahr im Rahmen der empirischen
Sozialforschung unterstellt werden miissen, zum Beispiel die Gestaltung von
Erhebungsverfahren. Es mufl vorausgesetzt werden, daB3 die Befragung be-
stimmten methodischen Standards, dem Wissen tiber eine ,,gute” sozialwissen-
schaftliche Forschungspraxis geniigt. Das heifit méglicherweise im Detail, daB3
die Formulierung der Fragen unparteiisch ist, daB3 das Vorwissen der Befragten
nur eine vernachlissigbare Wirkung auf die eigentlich interessierenden Groflen
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entfaltet, daB3 die Farbe des Papiers auf dem der Fragebogen gedruckt wurde,
oder die Haarfarbe des Interviewers keinen EinfluB auf die formulierten Ant-
worten der Befragten haben usw. Da aber in der Realitdt unendlich viele Be-
dingungen R; formuliert werden kénnen, die potentiell einen EinfluB auf die
Wirkung B entfalten, bleibt nur die Hypothese, daB die relevanten Bedingungen
kontrolliert wurden (logisch wahr sind), damit iiberhaupt eine Aussage in der
Form ,,wenn A dann B* iiberpriift werden kann.

Wir waren von der Vorstellung ausgegangen, daB Prozesse in sozialen Syste-
men kausal bewirkt werden. Bei der empirischen Erfassung solcher Prozesse
stellt sich das Problem, daf die eigentlich interessierenden Grofen zum grofen
Teil Konstrukte sind, denen iiber Operationalisierungen Indikatoren zugeord-
net werden, so daB sie hierdurch erst empirisch beobachtet werden konnen.
Damit beziehen sich empirische Forschungen auf hypothetische Aussagens-
ysteme, die, entgegen naiven wissenschaftstheoretischen Konzeptionen und ge-
mil Auffassungen, die im Zuge der antipositivistischen Wende in der Wissen-
schaftstheorie entwickelt wurden, nicht einfach zu testen sind. Die besondere
Situation in den Sozialwissenschaften, die gepragt ist u.a. durch einen Metho-
denpluralismus und die Existenz verschiedener Paradigmen (vgl. DIESING
1991), stellt keine Vereinfachung der Forschungssituation dar.

Die Ebene der Wissenschaftstheorie und die von MeBproblemen in den So-
zialwissenschaften soll jetzt verlassen werden, um die spezifische Situation im
Bereich der Lehr-, Lernforschung beispielhaft aufzugreifen.

3. Lernen als Gegenstand empirischer Mefiverfahren
3.1 Lernen ist unsichtbar

Seit jeher besteht eine zentrale Schwierigkeit bei der Feststellung und Beurtei-
lung von Lernprozessen darin, daB8 Lernen ein Vorgang ist, der sich ~ dhnlich
wie das Denken ~ im Inneren eines Menschen abspielt und in seiner eigentli-
chen Form unsichtbar bleibt. Damit stellt sich die Frage nach Konstrukten und
ihren Operationalisierungen in noch zugespitzterer Form. Von auBen wahr-
nehmbar und damit meBbar sind erst Umsetzungs- und Anwendungsformen
des Gelernten: Antworten auf Testfragen, Losungen von Arbeitsaufgaben oder
die Verwendung des Gelernten in Handlungssituationen. Solche AuBerungen
oder Anwendungen stehen zwar in einer mehr oder minder unmittelbaren Be-
ziehung zum Lernen, sind aber nicht mit ihm identisch.

Es ist hdufig diskutiert worden, daB weder die Fahigkeit, Tests zu bestehen,
noch die Begabung, Anwendungssituationen zu meistern, eindeutige Riick-
schliisse auf das bei der Person vorhandene Wissen zulassen. Nicht nur das —
etwa im Zusammenhang mit der Konstruktion von Intelligenztests heftig kriti-
sierte — Design der Testaufgaben kann die Diskrepanz zwischen Lernen und
Leistung verschirfen, auch motivationale und volitive Aspekte spielen eine
entscheidende Rolle. In der Bildungsdkonomie wird dieses Faktum haufig als
mitverantwortlich fiir das erhebliche Investitionsrisiko bei Weiterbildungsinve-
stitionen genannt: Nicht nur bleibt unsicher, ob der Weiterbildungsteilnehmer
Wissen tatséchlich erwerben wird, es ist auch keinesfalls gewidhrleistet, daf3 sich
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die neuen Kenntnisse und Fahigkeiten tatsichlich in verbesserter Leistung nie-
derschlagen. Und: Auch motivierte und leistungswillige Testpersonen ,,wissen*
in Priiffungssituationen héufig weniger oder zumindest anderes als sonst.
SchlieBlich scheint — darauf weisen die Ergebnisse der Transferforschung hin ~
die Modellierung und Einbettung des erworbenen Wissens wenigstens teilweise
dafiir verantwortlich zu sein, wie gut es in Anwendungssituationen abgerufen
werden kann oder aber ob es als ,triges Wissen® auf der Ebene eines von der
Realitiit losgelosten Sprachspiels verbleibt.

Gemessen wird, so 148t sich konstatieren, immer nur die Leistung, also das
in Anwendungssituationen verfiighare und empirisch beobachtbare Koénnen
und Vermdgen, nicht aber das Lernen an sich. Nun muf3 dies zunéchst kein
Nachteil sein, denn in den wenigsten Lernsituationen ist Lernen als Selbst-
zweck intendiert. In der iiberwiegenden Zahl der Fille ist vielmehr die Verhal-
tensdnderung und die Erweiterung der Handlungsfahigkeit eigentliches Ziel
des Lehrens, so daB die Unterscheidung zwischen Lernen und duBerlich sicht-
barer Leistung als weitgehend akademisch erscheinen mag.

Geht es jedoch um die Analyse und Beurteilung von Lernprozessen bzw.
die Ursachen von Lernerfolg, so ist der Unterschied insofern bedeutsam, als
die Zahl der intervenierenden Variablen sich um ein Vielfaches erhéht. Unter-
sucht wird nun nimlich nicht mehr nur, warum eine Person etwas gelernt hat,
sondern auch, warum sie das Gelernte nutzen und anwenden kann. Der ur-
spriinglich formulierte Anspruch an empirische Untersuchungen zur Effizienz
multimedialen Lernens, ndmlich: aus den Ergebnissen des Lernens Riick-
schliisse auf das Lehren zu ziehen, erweitert sich und lautet nun: Es sollen aus
der empirischen Feststellung von Verhalten Riickschliisse auf das Lerren und
daraus wiederum Riickschliisse auf das Lehren abgeleitet werden.

3.2 Lernen ist situiert

Nach konstruktivistischer Auffassung ist Lernen dadurch gekennzeichnet, daf3
kumulativ neue Informationen mit bereits vorhandenen verkniipft werden und
dadurch kognitive Strukturen aufgebaut (konstruiert werden). Dieser ProzeB
erfolgt vorzugsweise aktiv, d.h. in handelnder Auseinandersetzung mit einem
Lerngegenstand, situiert bzw. in einen konkreten Handlungskontext eingebet-
tet und interaktiv, d.h. gemeinsam mit anderen. Folgt man dieser Auffassung,
so ist ein in sich abgeschlossener LernprozeB mit einem definierten Anfang
und Ende nur in Ausnahmefillen vorstellbar. In aller Regel bedeutet, so gese-
hen, Lernen, und zwar in verstirktem MaBe Lernen bei Erwachsenen, dafl be-
reits vorhandene Konzepte, Handlungsroutinen und kognitive Muster mit neu-
en verglichen und verkniipft werden. Auf welche Weise diese Verkniipfung
geschieht, ist von zahlreichen objektiven und subjektiven Faktoren abhéngig,
die teilweise in der Lernsituation selbst begriindet sind und teilweise von den
Vorerfahrungen und Fihigkeiten der Lernenden geprégt sein werden. In bei-
den Fillen sind weder die EinfluBfaktoren noch deren Wechselwirkungen sta-
tisch, sondern sie verindern sich in Abhéngigkeit von der Situation.

Fiir die empirische Forschung bedeutet diese Situationsabhéngigkeit neben
der Notwendigkeit, eine hohe Zahl intervenierender Variablen unterschiedli-
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cher Qualitdt beriicksichtigen zu miissen, daB reale Lehr-/Lernsituationen
kaum zu einem anderen Zeitpunkt noch einmal herstellbar sind. Jedes Lernen
héngt von einer Vielzahl situations- und personenspezifischer Faktoren ab, de-
ren interne Konstellation und gegenseitige Abhingigkeit durchaus als singuldr
anzusehen sind. Damit stellt sich als Problem empirischer Feldforschung, in-
wieweit Ergebnisse replizierbar sind; in bezug auf die Konstruktion wissen-
schaftlicher Wirklichkeiten ergibt sich die Frage, inwieweit diese einen transfe-
rierbaren Realitétsgehalt haben.

Zusétzlich hat man in der Geschichte der empirischen Sozialforschung ge-
lernt, daBB sowohl das ,,Beforscht werden* selbst einen Effekt auf die MeBer-
gebnisse haben kann (vgl. DIEKMANN 1995, S.299) als auch die Einfithrung
neuer Randbedingungen (und zwar relativ unabhiingig von ihren Eigenschaf-
ten), daf also der Kontext, in dem situiertes Lernen stattfindet, durch die Mes-
sung selbst erheblich beeinfluflt wird.

Nicht nur ,Hawthorne-Effekte“, daf also die Leistungsverinderung allein
durch die Tatsache der Untersuchung hervorgerufen wird, sondern auch der so-
genannte ,,Pygmalion-Effekt (Gotz 1998, S.105) spielen hier eine Rolle.
Diese Effekte werden dadurch produziert, daB der Lehrende als Person (nicht
liber die Lehrmethode) Effekte bei den Lernenden erzielt oder — einer zweiten
Interpretation zufolge — dadurch, da Vorurteile von Lehrenden gegeniiber
Lernenden meBbare Effekte in ihrem Verhalten bewirken, das wiederum einen
Einfluf auf Lernprozesse gewinnen kann (vgl. DIEKMANN 1995, S. 518ff.). Ofter
werden auch sogenannte ,,Neuigkeitseffekte* diskutiert, die naturgemif insbe-
sondere bei Multimedia-Anwendungen festzustellen sind (vgl. SCHULMEISTER
1997, S. 3871t.).

In diesem Fall sind Wirkungen bei Lernenden nicht auf den Einsatz von Di-
daktik oder dhnlichem zuriickzufiihren, sondern einfach darauf, daB etwas
Neues eingesetzt wird.

Reaktive Effekte, wie sie hier aufgelistet sind, werden in der empirischen
Sozialforschung behandelt (vgl. DiekmaNN 1995, S. 517ff). Eine Forschungs-
strategie besteht darin, nicht-reaktive MeBverfahren anzuwenden, wie zum
Beispiel verdeckte Beobachtungen. Hierzu gehoren die bei Multimedia-An-
wendungen inzwischen technisch realisierbare logfile-Aufzeichnungen als Er-
hebungen sogenannter Nutzungsspuren. Nicht-reaktive MeBverfahren miissen
jedoch sinnvolle Indikatoren fiir zu messende Konstrukte haben. Dies ist eine
Voraussetzung, die bei Lernprozessen nicht einfach zu erfiillen ist, wie wir noch
zeigen werden.

Der zweite Sachverhalt, der mit Hilfe der Duhem-Quine-These verdeutlicht
werden kann, besteht in der, wissenschaftshistorisch gesehen, sehr erfolgrei-
chen Forschungsstrategie, die betrachteten Situationen so einzuschrinken, so
zu kontrollieren, dall Aussagen in der Form ,wenn A dann B¢ moglich sind, ge-
rade aufgrund der ,liberschaubaren* Kiinstlichkeit der Situation. Dies ist die
Stratelgie in einigen Naturwissenschaften, um Laborwirklichkeiten zu konstru-
ieren.

1 Die neuere, konstruktivistische Wissenschaftssoziologie setzt analytisch gerade an diesen
Konstruktionsprozessen in unterschiedlichen Wissenschaften an. Vgl. FErr/NowoTny/Ta-
SCHWER (1995); JASANOFF u.a. (1995).
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Einer der ,,Griindungsvater® der allgemeinen Systemtheorie, HERBERT Si-
MON, hat jedoch darauf hingewiesen, daB der Erfolg einer solchen Strategie
von Eigenschaften der betrachteten Systeme abhingt. Diese miissen namlich -
jedenfalls innerhalb bestimmter Grenzen — aus isolierbaren Untersystemen be-
stehen. Sie miissen ,nearly decomposable* sein (SiMon 1981, S.209ff.). Falls
diese Eigenschaft der Isolierbarkeit von Systemen nicht zutrifft, kénnen Aussa-
gen {iiber kiinstliche, kontrollierte Situationen nur sehr eingeschrénkt etwas
iiber den eigentlich interessierenden Sachverhalt aussagen, da immer auch Be-
ziehungen zu nicht kontrollierten Systembereichen eine nicht zu vernachléssi-
gende Rolle spielen. Soziale Systeme scheinen aber gerade schlecht isolierbar
zu sein, so daBl die naturwissenschaftliche Losungsstrategie der Konstruktion
von Laborwirklichkeiten nur beschrinkt méglich und deshalb die durch die
Duhem-Quine-These beschriebene holistische Problematik besonders virulent
1st.

Eine Moglichkeit, die Beeinflussung von Wirkungen in der Weise zu erfas-
sen, daB fragliche Ursachen (einschlieBlich Randbedingungen) in die Analyse
miteingehen, stellt die nachtrégliche Kontrolle mit Hilfe von Verfahren der
multivariaten Statistik dar. Diese setzt aber voraus, daf3 die relevanten GréBen
iiberhaupt erhoben werden, sie also bekannt sind, daB sie meBbar sind (den je-
weiligen MeRinstrumenten zuginglich), daf3 die Stichprobenziehung nicht ver-
zerrt ist und daB die Anzahl der zu kontrollierenden Variablen gegeniiber der
Zahl von Untersuchungsobjekten tiberschaubar bleibt.

Kniipft man an diesem Modell zur Messung der Effizienz multimedial ge-
stiitzten Lernens an, so 14Rt sich nun festhalten: Die Untersuchungen sollen
iiber die Feststellung von mdglichst situationsunabhidngigem und replizierba-
rem Verhalten Riickschliisse auf einen einzigartigen (weil je individuellen und
situierten, allerdings schon durch die MeBsituation selbst beeinfluBten) sowie
prinzipiell zeitlich offenen Lernprozef zulassen, aus dem wiederum Riick-
schliisse fiir replizierbares, zeitlich abgeschlossenes Lehren abgeleitet werden
konnen.

Zweifel an der Einlosbarkeit eines solchen Vorhabens scheinen angebracht,
und sie konnen, wie skizziert wurde, metatheoretisch begriindet werden.

4. Lernerfolg als Kriterium empirischer Analysen

Nun lieBe sich argumentieren, die Unterscheidung von Lernen und Leistung
sei vielleicht analytisch interessant, doch letztlich wenig bedeutungsvoll, denn
schlieBlich sei jedes beobachtbare Verhalten des Menschen Ergebnis intrapsy-
chischer Prozesse, die der Wahrnehmung entzogen bleiben. Psychologische
und sozialwissenschaftliche Forschung miisse mit dieser Tatsache seit jeher um-
gehen.

Bei den folgenden Uberlegungen soll also zunéchst von diesem moglichen
Einwand abstrahiert und angenommen werden, es sei mdglich und sinnvoll,
Leistungen mit dem innerlichen Proze3 des Lernens gleichzusetzen — schlief3-
lich folgen schulische Leistungsfeststellungen immer schon diesem Prinzip.
Doch auch dann, wenn eine solche Setzung als unproblematisch angenommen
wird, ergeben sich erhebliche Schwierigkeiten bei der Suche nach MeBkriterien
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fir den Faktor ,,.Lernerfolg”, die sich mefitheoretisch dadurch erkldren lassen,
daB es sich bei dieser Variable um ein sogenanntes Konstrukt handelt.

Konstrukte (die in bestimmten statistischen Zusammenhéngen auch als , la-
tente Variablen® bezeichnet werden) unterscheiden sich von Indikatoren (be-
obachtbare Merkmale) vor allem dadurch, daB sie nicht ohne weiteres mefBbar
sind. Konstrukte sind theoretisch postulierte Grofen, die innerhalb von Theo-
rickontexten sinnvoll sind, deren empirische Existenz jedoch nur behauptet
werden kann. Fiir die empirische Forschung ergibt sich daraus die Notwendig-
keit, Konstrukte operationalisieren zu miissen, wobei die Operationalisierun-
gen wiederum nur einen hypothetischen Charakter haben, sich also als falsch
erweisen konnen.

Systematische Forschungen iiber sozialwissenschaftliche Konstrukte wurden
erstmals am Anfang des 20. Jahrhunderts im Zuge psychologischer Untersu-
chungen iber Intelligenz durchgefithrt. Doch Begriffe, die im Laufe des 19.
Jahrhunderts beispielsweise in der Gesellschaftstheorie entwickelt wurden —
wie etwa der Begriff ,soziale Klasse“ ~, sind genauso eindeutig Konstrukte,
auch wenn dies ihren damaligen Schépfern nicht bewuRt war.

Bei der Messung empirischer Sachverhalte in sozialen Systemen stellt sich
der nicht hintergehbare Bezug auf Konstrukte als doppeltes Problem dar: Es
werden Vermutungen iber die Beziehungen zwischen Konstrukten (z.B. Ler-
nen und Lernerfolg) formuliert. Dies stellt eine erste Ebene von Hypothesen
dar. Eine empirische Uberpriifung ist jedoch nur méglich, durch die Einfiih-
rung weiterer Hypothesen (die moglichst den Status ,,bewihrter Aussagen ha-
ben sollten) liber die Relationen zwischen den Konstrukten und den zu mes-
senden GréBen sowie den Indikatoren (z.B. der Richtigkeit von Antworten auf
Testfragen). Dies kann man sich als eine zweite Ebene von Vermutungen den-
ken, die sich auf die Operationalisierung und damit auf die MeBbarkeit der
Konstrukte bezieht. Die grundsitzliche Schwierigkeit liegt bei der Verwendung
von Konstrukten also darin, daB — wie nun konkretisiert werden soll — deren
Reliabilitdt und Validitdt im Rahmen empirischer Untersuchungen an mehr
oder minder ausgefeilten Aussagesystemen hingt, welche jedoch grundsétzlich
einen hypothetischen Charakter haben.

4.1 Lehrziele sind sozial verhandelbar und betreffen héufig
unterschiedliche Verhaltensebenen

Mitunter sind Bildungsmafnahmen auf einen definierten formalen Zweck aus-
gerichtet (z.B. die theoretische Filhrerscheinpriifung zu bestehen, ein bestimm-
tes Zertifikat zu erwerben etc.). Der Lernerfolg scheint in solchen Fillen ver-
hiltnisméaBig leicht operationalisierbar zu sein (z.B. Zahl der Teilnehmer, die
die Fithrerscheinpriifung mit x Punkten bestanden haben).

In vielen anderen Fillen sind die Ziele, welche die Lehrenden mit ihrem
Angebot verfolgen, jedoch weit weniger stark formalisiert und dementspre-
chend schwieriger zu messen. Selbst dann, wenn eine mehr oder minder detail-
lierte Liste anzustrebender Ziele und deren Operationalisierung vorliegt, so
bleibt die Frage nach der Gewichtung einzelner Aspekte problematisch.

In letzter Konsequenz bleibt der Vergleich der von einem Lernenden er-
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brachten Leistung mit einem vorgingig getroffenen Bildungsziel meist von
Vereinbarungen abhingig, d.h. die Ziele werden in einem sozialen Aushand-
lungsprozef festgelegt und von den beteiligten Akteuren jeweils neu interpre-
tiert und gewichtet. Eine definitive Festlegung der Kriterien und Mef3grofien
fiir Lernerfolg im Rahmen von Testverfahren ist daher —~ ebenso wie zugrunde-
liegende Lehrziele und deren Operationalisierungen ~ prinzipiell verhandelbar
und damit auch sozialem Wandel unterworfen. Besonders schwierig gestaltet
sich die Festlegung valider MefgroBen fiir Lernerfolg, wenn schwer operatio-
nalisierbare Ziele (meftheoretisch ausgedriickt: Konstrukte) wie soziale Kom-
petenz, intuitives Vorgehen, Kritikfdhigkeit oder dhnliches einbezogen werden
sollen. Insbesondere in auBerschulischen Bildungsprozessen, aber auch in der
beruflichen Weiterbildung sind emotionale, soziale und physische Verénderun-
gen, die durch den LernprozeB in Gang gesetzt wurden ebenso wie Transferer-
gebnisse entscheidend wichtige Grofen fiir den Erfolg von BildungsmaBnah-
men (vgl. HErscHBacH 1994). Gerade solche Verdnderungen sind jedoch nur
schwer zu messen.

Grundsétzlich erweist sich die Operationalisierung der Variable ,Lerner-
folg“ deshalb als besonders kritisch, weil ihr durchaus unterschiedliche Auffas-
sungen dessen, was , Lernen® bedeutet, zugrundeliegen konnen, die ihrerseits
in enger Wechselbeziehung zum verwandten Lehrmedium stehen kénnen.

Werden zum Beispiel Ergebnisse rezeptiven Lernens gepriift, etwa die Fra-
ge, ob eine bestimmte Menge von Fakten eher erinnert wird, wenn sie mit mul-
timedialem oder durch konventionellen Unterricht vermittelt werden, so wer-
den wichtige Charakteristika und Moglichkeiten interaktiver Medien gar nicht
genutzt. P. BAUMGARTNER (1997 S. 135) weist darauf hin, dal einem solchen Un-
tersuchungsdesign ein Zirkelschluf} zugrunde liegt: ,,Zuerst wird Lernen kogni-
tivistisch eingeschriankt und anschlieBend behauptet, daB \Lernen‘ durch inter-
aktive Software generell nicht besser unterstiitzt wird, als dies traditionelle
Mittel (z.B. ein gutes Buch) ohnehin tun bzw. getan haben. Damit ist diese Art
von Evaluationen etwa der Frage gleichzusetzen: Ist fiir eine Urlaubsreise ein
PKW oder ein LKW besser geeignet? Weil der ,Fahrerfolg’ auf eine ganz spezi-
fische Reiseart eingeschrinkt wird, die gerade den Vorteil eines der zu untersu-
chenden Evaluanden hervorhebt, handelt es sich um keine ,echte, sondern um
eine Pseudoevaluation.*

Entsprechendes gilt umgekehrt bei einem Design, das , Lernerfolg™ vor al-
lem mit dem Erwerb und der praktischen Anwendung von Fertigkeiten, wie
sie etwa in Simulationen gelibt werden konnen, gleichsetzt und theoretische:
Ablaufwissen tendenziell vernachléssigt. Auch hier gilt, da ,,Lernerfolg® in ei-
ner Weise definiert wird, die in Form eines Zirkelschlusses eines der zu verglei-
chenden Medien bevorzugt.

4.2 Lehrziele sind nicht notwendig Lernziele

Aus konstruktivistischer Sicht mufl die Bedeutung extern festgelegter Lehr-
ziele noch aus einem weiteren Grund relativiert werden: Wenn es zutrifft, dafl
der Mensch Welt nicht im 1:1 MaBstab abbildet, sondern im Lernprozef einen
subjektiven Entwurf von ihr konstruiert, dann kann letztlich ein objektiv zu-
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treffendes Konstrukt nicht erkannt oder vermittelt und noch weniger abge-
priift werden. Konstruktivisten wie D. Jonassen und T. DuUFFy betonen, es ge-
be zahlreiche Wege, die Welt zu strukturieren und viele Perspektiven und Be-
deutungen fiir Tatsachen. Eine korrekte Auffassung der Welt koénne nicht
ausgemacht werden und eine ,jultimate shared reality” konne nicht die Basis
fiir didaktische Uberlegungen darstellen (DUFFY/JONASSEN 1992, S.3). Daher
sei es notwendig und angemessen, jeweils unterschiedliche Ansichten und in-
dividuelle Sichtweisen zu einem Sachverhalt zuzulassen, mit dem Ziel, den
Lernenden die Erarbeitung einer selbst gewiahlten Position zu ermdoglichen.
. The role*, so D. CUNNINGHAM (1992, S.36) ,.of education in a constructivist
view is to show students how to construct knowledge, to promote collabora-
tion with others to show the multiple perspectives that can be brought to bear
on a particular problem, and to arrive at self chosen positions to which they
can commit themselves, while realizing the basis of other views with which
they may disagree.“

‘Auch wenn an einer solch radikalen Auffassung Zweifel angebracht schei-
nen — sinnfillig scheint an der Argumentation der Konstruktivisten mindestens
die Unterscheidung zwischen extern definierten Lehrzielen und den vom Ler-
nenden verfolgten Lernzielen zu sein, welche — wie K. Horzxamp 1993, S. 208)
iiberzeugend schildert — denen der Lehrenden durchaus nicht entsprechen
miissen. ,,Der potentielle Lerngegenstand ist nicht zu verwechseln mit dem
moglichen Ziel des Lernhandelns: ,Ziele® sind als solches etwas, das das Indivi-
duum selbst sich setzt (auch Ziele, die andere mir setzen wollen, werden nur zu
meinen Zielen, wenn ich sie iibernehme). Lerngegenstéinde sind dagegen et-
was, das dem Individuum auf der Weltseite gegeniiber steht, dessen Aufschlie-
Bung sich das Lernsubjekt zum Ziel machen kann, die aber nicht mit dem Ziel
zusammenfallen.

Gerade bei Lernsettings, die eine weitgehende Selbststeuerung des Lernens
explizit férdern, kann von der Verfolgung eigener Zielsetzungen durch die Ler-
nenden, nicht abgesehen werden. Die potentielle Offenheit des Lernens mit
multimedialen Lehr-/Lernprogrammen in bezug auf Zeit und Ort bringt eine
starke Diversifizierung der mit dem Durcharbeiten eines solchen Programmes
verbundenen Lernzielen und Absichten mit sich. Individuen greifen aus unter-
schiedlichen Griinden auf ein Programm zu und nutzen es (systematisch oder
eher assoziations-, wenn nicht sogar zufallsgeleitet) fiir ihre je besonderen
Zwecke. In vielen Fillen divergieren dadurch die Lehr- und die Lernziele ganz
erheblich voneinander — ein Umstand, der fiir die Definition dessen, was unter
Lernerfolg verstanden werden soll und fiir die Einheitlichkeit diesbeziigli-
cher Operationalisierungen natiirlich duBerst problematisch ist (vgl. Baum-
GARTNER 1997, S. 138).

4.3 Lernerfolge kénnen sich verfliichtigen

Ein weiteres Problem der empirischen Feststellung von Ursachen fiir Lerner-
folge steht in Zusammenhang mit dem erwiinschten Grad an Nachhaltigkeit
des erworbenen Wissens. Gerade dann, wenn die Forderung nach ,rentablem“
Wissenserwerb — d.h. nach ékonomisch rationalem Einsatz von Zeit- und Geld-
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ressourcen in Lernsituationen erhoben wird — kann von einer nachhaltigen Ver-
wendbarkeit des Erlernten nicht abgesehen werden.

Zumindest Aus- und Weiterbildung soll in aller Regel zur Bewiltigung be-
ruflicher Handlungsanforderungen qualifizieren. Die Zielvorgaben beruflicher
Bildung erschdpfen sich zwar bei weitem nicht in diesem Anwendungsaspekt,
denn Sozialkompetenz oder politische Miindigkeit werden bei dieser Zieldis-
kussion seit vielen Jahrzehnten mitgedacht. Dennoch stellt das Gelingen des
Lerntransfers ein zentral wichtiges Kriterium zur Einschitzung von Lehr-/
Lernprozessen dar. Nun ist ohne weiteres vorstellbar, daB sich die Nachhaltig-
keit des Lernerfolges in Abhéngigkeit von Lernmethoden und Unterrichtsme-
dien verédndert, daB also beispielsweise ein situiert erworbenes Handlungswis-
sen, das in entsprechend komplexe Sinneswahrnehmungen eingebettet und mit
nicht-kognitiven Eindriicken gekoppelt wird, nachhaltiger in Erinnerung bleibt
als Angelesenes; oder daB, eine durchaus verbreitete Erfahrung, stur Auswen-
diggelerntes und hiufig Wiederholtes ldnger erinnert wird als fliichtiges All-
tagserleben.

Der empirische Nachweis eines solchen Zusammenhanges ist schwer zu er-
bringen: Zum einen kommen bei der Erhebung langfristig wirksamen Lerner-
folges alle fiir Langzeitanalysen typischen Probleme wie zeitliche Linge der
Forschungsarbeit, Verfiigbarkeit und Kooperationsbereitschaft der Testperso-
nen etc. zum Tragen, die eine Realisierung solcher Vorhaben in der Praxis re-
gelméBig erschweren, wenn nicht gar verhindern. Zum anderen differenziert
sich die Alltags- und Arbeitssituation der Testpersonen nach abgeschlossener
Aus- bzw. Weiterbildung in der Regel so stark aus, daB der EinfluB der Bil-
dungsmaBnahme auf das Kénnen und Wissen der einzelnen sich rasch relati-
viert. Wer téglich mit einem bestimmten Computerprogramm zu tun hat, wird
das im Einfithrungskurs Erlernte sicherlich linger erinnern und in Alltagspra-
xis umsetzen kodnnen als Personen, bei denen dies nicht der Fall ist — und zwar
u.U. weitgehend unabhéngig von der Methodologie und Didaktik des Kurses.
Auch wenn unterschiedliche Grade der Transferfihigkeit sich empirisch nach-
weisen lassen, so bleibt doch die Mdglichkeit der Identifikation von Ursachen
begrenzt. Erschwert wird diese Situation zusétzlich dadurch, daf3 die lernpsy-
chologischen Konzeptualisierungen davon, wie der Transfer von Wissen in Um-
setzung funktioniert, stark auseinandergehen.

5. Fazit und Ausblick

R. ScruLMEISTER (1997, S. 387ff.) fat die Ergebnisse von Evaluationen multi-
medialer Lernsysteme folgendermafBen zusammen: Man bewege sich bei sol-
chen Evaluierungen im ,,Lande der Null-Hypothesen®. Ergebnisse von Unter-
suchungen lieBen sich nur schwer von Aussagen iiber Zusammenhinge
unterscheiden, die einfach auf Zufallseinfliisse zuriickzufiithren sind. Weiterhin
moniert er: Empirische Untersuchungen multimedialer Lehr-, Lernprozesse
wiren zu stark an aktuellen Bedingungen ausgerichtet (beispielsweise an tech-
nischen Gegebenheit, die naturgemis schnell veralten); das Kontrolldesign sei
oft unzureichend (es gébe zum Beispiel keine Kontrollgruppen bei empirischen
Untersuchungen von Lerneffekten); der erfaflte Zeitraum, in dem die Wirkung
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von MaBnahmen empirisch begleitet wird, sei zu kurz, es ligen nur punktuelle
Messungen ohne Aussagekraft iiber die Nachhaltigkeit vor; die empirische Ba-
sis von Evaluierungen sei oft nur die Selbstauskunft von Befragten; es gibe
keine ausreichende Erfassung intervenierender Einflugrofen wie Kontextva-
riablen, Unterscheidung von Lehr- und Lernstilen, Erhebungen des Vorwissens
oder von Interessen und Motivationen); es wiirden keine Vorher/Nachher-Mes-
sungen durchgefiihrt und die zugrundeliegenden Hypothesen wiren oft , iiber-
zogen* in der Weise, daf sie durch die Daten oder durch das Untersuchungsde-
sign nicht zu tiberpriifen sind.

In dhnliche Richtung zielt die Kritik von J. HaseBrook (1998, S. 118), der
zudem bemerkt, daB Metaanalysen von Evaluierungen multimedialer Lernsy-
steme zu keinem Nachweis einer positiven Wirkung der eingesetzten Medien
fiihrten; eher schienen demnach Variationen der Instruktionsmethode und der
Lernumgebung hohere Lernerfolge zu bewirken.

Wir haben belegt, daBB R. ScHuLMEISTERS Katalog von Evaluationsdefiziten
und -schwierigkeiten nicht zufillig zustande kommt. Diese sind in der Regel
nicht der persénlichen Unfdhigkeit der Forscher und Forscherinnen geschuldet,
sondern zeigen systematische Schwierigkeiten an, die noch eine besondere Ak-
zentuierung durch das padagogische Anwendungsfeld erfahren.

AbschlieBend moéchten wir die Perspektive von dem metatheoretischen und
padagogischen Fokus l6sen und in anderer Hinsicht ausweiten. Die augenblick-
lichen Anstrengungen in bezug auf die Einfithrung multimedialer Lehre kén-
nen namlich als ein neuer Anwendungsbereich der Computertechnik gesehen
werden. Es geht um die Entwicklung spezieller sozio-technischer Systeme im
Bereich der Ausbildung. Nach der Computerisierung der Verwaltung oder eini-
ger industrieller Branchen steht nach dieser Deutung die Computertechnik vor
ihrem Siegeszug im Bereich der Lehre, die sowohl Schulen wie Hochschulen
oder Weiterbildung umfait. Mit der Einfiihrung dieser Technik werden Hoff-
nungen verbunden, deren empirische Untermauerung aber bislang kaum aus-
reichend gelingt.

Eine alternative Deutung fiir die Legitimitétsdefizite ist die, daf die Proble-
me mit dem Nachweis der Uberlegenheit multimedialer Anwendungen nichts
mit dem sozialwissenschaftlichen Gegenstandsbereich zu tun haben, sondern
daB es gar nichts zu messen gibt. Denn auch in Bereichen, in denen der Com-
puter seinen Siegeszug schon vor Jahrzehnten begann, wo sogar die Effizien-
zmessung eine langere Tradition hat und ungleich einfacher ist, weil Kosten-
Nutzen-Rechnungen iiblich sind und nicht die ungewisse Qualitit didaktischer
Dienstleistungen in bezug auf ein heterogenes Klientel bewertet werden muB,
selbst unter diesen vorteilhaften Bedingungen kann — trotz langjihriger Bemii-
hungen — nicht festgestellt werden, daff die Computerisierung einen positiven
Effekt auf die Produktivitdt hatte. Nach betriebswirtschaftlichen Untersuchun-
gen weisen ,,weder Unternehmen noch Branchen (Banken, Versicherungen)
noch Wirtschaftssektoren mit besonders hohen Investitionen in die Informati-
onstechnik substantielle Produktivitdtszuwéchse auf, eher: Stagnation und
riickldufige Produktivitdten lassen sich durch statistische Korrelationen bele-
gen (OrTMANN 1995, S.143). Man miisse von einem ,Produktivititsparadox”
ausgehen: Bei der Herstellung von Computern gibe es enorme Produktivitits-
zuwiichse, die aber bei den Anwendern ausgeblieben seien (vgl. ebd,, S. 162).
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Wenn aber in Kernbereichen dkonomischer Rationalitit die Effizienzmes-
sung vergangener Computeranwendungen auf so groBe Schwierigkeiten stoft,
scheint die Hypothese, daf3 dies in bezug auf Lernerfolge multimedialer Lern-
systeme gelingen konnte, wenig aussichtsreich zu sein.

M. FausT/B. BAUNMULLER (1996, S. 137ff.) sprechen in diesem Zusammen-
hang von einem besonderen Computermythos, den sie im Anschlul an die ame-
rikanischen Organisationssoziologen J.W. MEYER und B. RowaN (1977) als
»Rationalitdtsmythos* kennzeichnen. Rational sind die hier vorfindlichen
Uberzeugungen, insoweit sinnreiche Erklirungen jener Regeln geben werden,
denen bei der Verfolgung eines Zieles entsprochen werden muB. Sie sind jedoch
gleichzeitig Mythen, da sie empirisch nicht belegt werden kénnen und trotzdem
weiter tradiert werden. Rationalititsmythen sind wichtig fiir Organisationen,
weil sie als kollektive Deutungsmuster Mglichkeiten bieten, zum Beispiel Vor-
gehensweisen und Organisationsziele zu rechtfertigen. Organisationen, die
bestehenden, gesellschaftlich akzeptierten Rationalitdtsmythen nicht folgen, se-
hen sich der Gefahr ausgesetzt, Legitimation zu verlieren. Am Beispiel des
Computermythos und insbesondere der Lehre 148t sich unseres Erachtens bele-
gen, daf} die Organisation ,,Universitit* bei einer Ablehnung des Mythos noch
mehr an Legitimation verldére. Und diese Deutung erklért ein Stiick weit die
momentane multimediale Hektik in diesem Anwendungsbereich.

Die Fragestellung in bezug auf die Computerisierung von Lehre wiirde sich
damit verdndern. Es ginge nicht mehr um den Nachweis, ob multimediale
Lernverfahren effizient sind. Die Skepsis in bezug auf dieses Unterfangen
scheint uns auf unterschiedlichen Ebenen gut begriindet zu sein. Statt dessen
stiinde die Einfithrung neuer Technologien jenseits von Rationalisierungserwi-
gungen zur Debatte.
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Abstract

Multi-medially adapted learning systems are so highly attractive for educational experts and
teachers because they seem to unite two as such contradictory characteristics: they obviously meet
modern didactic-methodological requirements with regard to the complexity of the subject matter
and to action-orientation and, on the other hand, they offer the possibility to contrel and to repli-
cate the teaching/learning processes. The efficiency of computer-supported learning, however,
cannot be substantiated without difficulty. The authors sketch basic problems of the measurement
of school achievement from the perspective of a theory of a measurement and of the psychology
of learning. The form of the “achievement”, in particular, as a construct of measurement and the
resulting consequences for the development of an appropriate design of investigation are critically
examined. At the same time, the consequences of different conceptualizations of learning for the
corresponding experimental designs are discussed.
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