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1 Einführung

1.1 „Babylon im Coffeshop“

“Der erbitterte Konkurrenzkampf unter den Coffeeshops hat zu einer perfiden Art der Kundenbindung geführt: Jede Bar hat eine eigene ausgefeilte Namenspalette für die Heißgetränke. Begriffe, die nur hier gelten, mit denen man woanders nicht verstanden wird. Es ist unglaublich, wie viele Bezeichnungen es zum Beispiel für einen Milchkaffee gibt. Der ungeübte Kunde, und das ist fast jeder, der nicht schon mal einen Italienischkurs für Fortgeschrittene belegt hat, muss herausfinden, ob er der „Lungo“-, der „Ristretto“-oder doch der „Cortado“-Typ ist. Ob es ihn nach einem „Espresso con Panna“ oder einem 

“Caffè Correto“ gelüstet.

Und dann muss der Koffeinfreund auch noch angeben, ob sein Getränk aus Arabica- oder Robusta-Bohnen gebraut werden soll, ob er die Supremo- aus Kolumbien oder die Mocca-Java-Mischung aus Äthiopien bevorzugt.

Und damit geht die Verwirrung erst los: Es gibt nämlich auch keine Coffeeshop-übergreifende Sprachregelung für die Mitnehmbecher. Was bei dem einen „Caffè Latte Large zum Mitnehmen“ ist, ist bei dem anderen „Latte macchiato to go“ und so fort.

Um dieses Knäuel der kryptischen Fachtermina zu entwirren, braucht man verdammt viel Zeit. Sehnsüchtig erinnert man sich an die oft verspottete, aber einzig gehaltvolle Frage: Tasse oder Kännchen?“ (von Hardenberg, 2002)

So viele Klagen und dabei wird nur versucht, der Kundin zum idealen Kaffeegenuss zu verhelfen; bis in die kleinsten Einzelheiten  ihren ganz individuellen Geschmack zu treffen. Selbstverständlich wird auch versucht, sich eine treue Kundin zu erobern, auch wenn es hier leider nicht gelingt. Zu viele Wahlmöglichkeiten, undurchsichtige Begriffe, niemand assistiert beim Herausfinden der ganz persönlichen Kaffeebedürfnisse und keine Hilfestellung beim ‚Konfigurieren’; die Coffeeshops brauchen Nachhilfe in Mass Customization.

In dieser Arbeit geht es um E-Learning statt Kaffee und um den Traum von einem Lehren/Lernen, das so individuell wie irgend möglich auf die Wünsche und Bedürfnisse des einzelnen Lerners zugeschnitten ist, wie unterschiedlich und veränderlich diese Wünsche und  die Gründe zu lernen auch sein mögen.

1.2 Didaktik und Wirtschaftswissenschaften

Manchem Pädagogen oder Didaktiker mag die Betrachtung von Lernen in Verbindung mit Mass Customization, also in einem betriebswirtschaftlichen Kontext, bedenklich erscheinen und das nicht ohne Grund, wurde doch erst durch die Übernahme von Bildungsfunktionen durch staatliche Institutionen aus Lernen ein Recht (und eine Pflicht) für alle statt eines Privilegs für wenige.  Mögen die Vorstellungen über Bildung und Lernen noch so unterschiedlich sein, eine bestimmte Grundversorgung mit dem „Produkt“ Lehren/Lernen wird weltweit als Aufgabe des Staates angesehen und nicht dem „Spiel der Märkte“ überlassen. Die Frage, ab wann jeder einzelne eigenverantwortlich für seine Weiterbildung sorgen kann und soll, ist durch die Notwendigkeit bzw. Forderung nach lebenslangem Lernen  besonders aktuell.

Ein weiterer Grund, warum Lernen nicht so recht in wirtschaftswissenschaftliche Zusammenhänge zu passen scheint, liegt darin, dass der Lernprozess selbst sich immer noch weitgehend wissenschaftlichen Erklärungen entzieht. Was genau sich im Gehirn eines Lernenden z.B. in Momenten des Verstehens  abspielt, ist  wie auch andere, wesentlich weniger komplexe  Gehirnfunktionen ein ungelöstes Rätsel, bleibt geheimnisvoll und faszinierend, ebenso  die Tätigkeit des Lehrens. 

Auch wenn Pädagogik als wissenschaftliche Dömane heute strukturierter sein mag als 1975,  als sie von Steindorf  als Musterbeispiel einer „ill-structured domain“ präsentiert wurde (Steindorf, 1975, S. 71 ff.), so wird  Steindorfs Analyse der Pädagogik   auch  1999 noch von Hoops als Beispiel angeführt: „Als wesentliche Merkmale dieser Domäne stellt (Steindorf) die ‚Pluralität der Systeme und Richtungen’, die ‚Uneindeutigkeit pädagogischer Aussagen’, die ‚Unentwickeltheit der pädagogischen Terminologie’ (und) die ‚gestörte Beziehung zwischen erziehungswissenschaftlicher Theorie und pädagogischer Praxis’ heraus“. (Hoops, 1999, S. 69) 

Was hier so negativ klingt, kann auch als Kompliment gewertet werden, nämlich als Anerkennung der Sachlage wie sie ist: „... (to conclude, that) ... in considering the complexity  of the constantly changing interacting factors influencing human behavior ...  comprehensive and definite experiments in the social sciences are not possible and that the most we can ever realistically hope to achieve in educational research is not prediction and control but rather only temporary understanding.” (Cziko, 1989, S. 17)

Solange für die Neurowissenschaften das menschliche Gehirn „uneindeutig“ bleibt, werden Pädagogik und Didaktik „ill-structured domains“ sein. Dieses Nichtwissen anzuerkennen, statt wie z.B. der Behaviorismus (oder der „Nürnberger Trichter“) zu versuchen,  ihm  mit Hilfe von Reiz – Reaktions – Modellen zu entkommen,  ist eine der Voraussetzungen der konstruktivistischen Lerntheorie. Sie stellt den individuellen Lerner und seine je eigenen, aktiven und konstruktiven Prozesse der Wahrnehmung, des Verstehens und Sinngebens  in den Mittelpunkt. Dadurch wird Lernen als ein sehr komplexer Prozess deutlich. (vgl. Bruhn / Gräsel / Mandl / Fischer, 1996)

„Komplexitätsmanagement“, von Piller als eine der wichtigsten  Herausforderungen  bei der Entwicklung von Lösungen im Bereich der Mass Customization bezeichnet (vgl. Piller, 2001, S. 178ff), ist eine ebenso große Herausforderung für Didaktiker und Pädagogen.

1.3 Lernen: elektronisch oder „face-to-face“?

E-Learning hat die Forschung rund um didaktische Fragestellungen intensiviert und eine globale Zusammenarbeit möglich gemacht. Als ein Beispiel sei hier das „Distance Education Online Symposion“ (DEOS) genannt, auf dem sich Pädagogen, Didaktiker, Instructional Designers, Directors for Distance Education, Studenten, E-Learner etc. aus der ganzen Welt treffen, teils sehr kontrovers diskutieren und mittels Links  weiterführende Literatur austauschen. Ein immer wieder auftauchendes Thema ist die Rolle des Lehrers, sowohl beim traditionellen Klassenraum/Hörsaal-Lernen als auch in elektronischen Lernumgebungen.

Wie lässt sich die Bedeutung  des sozialen Kontextes beim Lehren/Lernen präziser bestimmen? Was  genau ist, im Gegensatz zum E-Learning,  das  Besondere  einer Lernsituation,  bei der alle Beteiligten  persönlich anwesend sind, kurz gesagt „face2face learning“? 

In einem Bericht über Hans Ulrich Gumbrecht, Literaturprofessor in Harvard und Empfänger des „Dean’s Award for Distinguished Teaching in the School of Humanities and Sciences”, der in seiner Rede  am 31. Januar 2002 bei der “’Award Winning Teachers on Teaching’ series”, auch auf die Frage einging, ob etwas verloren gehe, „when interaction with students takes place remotely – in cyberspace rather than in the real space of the classroom“ (Sandford, 2002), heißt es:

„Gumbrecht cautioned that he was unable to support his belief with concrete evidence, and could only point to the ‘intuition that real classroom presence should be maintained and is very, very important.’ Little, if any, empirical or philosophical evidence exists to support the hypothesis that traditional pedagogy is superior to teaching via the Internet or with a host of high-tech classroom aids, Gumbrecht said.

‘Astonishingly enough, we don’t have any good, obvious answers,’ he said. ‘Those of us, who are in favor of real presence in the classroom and defend face – to – face teaching don’t have strong arguments.’” (Sandford, 2002)

Er geht noch auf eine weitverbreitete Unterscheidung ein, dass nämlich E-Learning nur geeignet für die einfache Wissensvermittlung sei. „But Gumbrecht allowed that, for courses in which transmitting knowledge is the only goal, software and technology can probably do the job well enough.” Die Hauptaufgabe der traditionellen Universität sieht er darin, offene Fragen zu stellen. „Humboldt even goes so far as to say – and I full-heartedly agree with him – they should ideally even be questions without a possible answer.” (Sandford, 2002)  In der Universität sieht er  einen Ort für “intellectual complexification“ and „riskful thinking“. (Sandford, 2002)

Dass gemeinsames Lernen an einem Ort mit  persönlich anwesenden Mitlernern bzw. Lehrern eine einzigartige Qualität hat, betont auch Andrew Lipman vom “Media Laboratory” am MIT (Massachusetts Institute of Technology)  “It is hard to wholeheartedly fall in love with distance learning because the truth of the matter is, there is a chemistry involved in being in the place. There is just no way that you can match that chemistry through any kind if wire.” (Lipman, 2002)

Trotz gleicher Einschätzung wie Gumbrecht bezüglich der nicht ersetzbaren „Chemie“ des „face-to-face“ Lernens kommt  er dennoch zu anderen  Schlussfolgerungen. Für ihn steht der Lerner und seine Lernerfahrung im Mittelpunkt,  nicht die äußeren Umstände oder auch Methoden, die dieses Lernen anregen oder unterstützen, seien es technologische Mittel oder ein persönlich anwesender Lehrer. „The point is that learning is a natural activity that takes root when you do it yourself and when there is an emotional reason to be attached to the knowledge. Whether that is “student-centered” or the result of an inspired lecturer is less important than engendering the notion that learning is continuous, natural, and fun … perhaps hard fun, but fun nonetheless.” (Lipman, 2002)

Er betont dann einen für diese Arbeit zentralen Punkt: “ … we transformed education into mass production at around the time we invented mass production of industrial goods. Perhaps at the time, it was sufficient to learn the three “Rs” in order to lead a useful life, perhaps it was just the mass number of people that had to pass through the educational mill. In any case, when we democratized learning, we lost something as well as gained quite a lot. … The problem is that we now require more than basics in order to function in society. The jobs are more intellectually challenging, and the terrain is shifting too rapidly. You won’t work in the same job for a lifetime almost no matter what you do. … We have the technologies to expedite individuality again. The real question is whether we can transform the teaching environment from factory work to tutoring. That is a complicated social and personal issue.” (Lipman, 2002) 

1.4 Struktur der Arbeit

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Frage, ob sich das Lernen in traditionellen „Lernumgebungen“, sei es mit 30 Schülern in einer 10. Klasse oder 80 Studenten in einem Hörsaal – mag man das  „factory work“ nennen oder nicht –  durch die Integration von E-Learning und grundlegenden Konzepten der Mass Customization in individuelles Lernen transformieren lässt.

Ob Lerner oder Kunde, die individuellen Wünsche und Bedürfnisse stehen im Mittelpunkt sowohl von E-Learning als auch Mass Customization. Ausgehend von dieser Gemeinsamkeit werden im Folgenden zunächst Modell und Methoden der Mass Customization vorgestellt. An einigen wenigen Punkten wird dabei bereits beispielhaft  ein Bezug zum E-Learning hergestellt. Der Schwerpunkt bei der Erörterung der Mass Customization liegt auf zwei Phasen des Wertschöpfungsprozesses, nämlich Konfiguration  und Nachkaufphase. Aufs Lernen übertragen kann die Konfiguration als „Einschulung“  und die Nachkaufphase als der eigentliche Lernprozess angesehen werden. 

Nach der  Erläuterung von Lernervariablen, also wodurch genau sich Lerner voneinander unterscheiden, und von E-Learning-spezifischen Möglichkeiten individuellen Lernens  wird untersucht, inwieweit Mass Customization und elektronisches Lernen eine „lernende Beziehung“ eingehen können.  Dabei bildet das Konzept der „Learning Objects“ einen Schwerpunkt, da diese durch ihre modulare Struktur bereits eine wesentliche Bedingung für die Anwendung der Produktions- und Wettbewerbsstrategie der Mass Customization auf  E-Learning erfüllen. 

2 Die Strategie der Mass Customization
2.1 Ein Widerspruch in sich

Als Oxymoron bezeichnet Patrick Ruschmeyer den Begriff Mass Customization, denn Individualität und Masse schließen sich aus. Das sagt nicht nur der gesunde Menschenverstand  - (entweder nach meinen Wünschen handgefertigte Schuhe  =  teuer!, oder für Durchschnittsgrößen massenhaft  hergestellte Schuhe, die hoffentlich trotzdem passen =  „normale“ Preise) - , sondern auch der Philosoph, und zwar so: 

„Der Contradictio in adiecto des Mass Customization kann wie folgt begründet werden. Die Kluft des Widerspruchs öffnet sich in der Definition des Individuellen im Vergleich mit der Masse. Die industrielle Massenproduktion setzte insbesondere im letzten Jahrhundert der Individualisierung der Romantik einen extremen Gegenpol, sei es in der Kunst oder in der Industrie. Im wirtschaftlichen Zusammenhang produziert ein Unternehmen ein anonymes Produkt für eine ebenso anonyme Masse.

Der individuelle Aspekt ist nicht am Produkt zu definieren, sondern an der Handhabung des Individuums. Ein Fußball macht noch keinen Fußballer aus mir, nur wenn ich verstehe, mit dem Ball auch richtig zu spielen.

Eine individuelle Massenproduktion ist insofern ein Widerspruch in sich, indem nur die Individualität oder die Masse möglich ist – beides jedoch nicht.“ (Ruschmeyer, 2001)

Dreht man die beiden Wörter um und spricht von „massenhafter Individualität“, so wird ein weiterer Aspekt sichtbar, der bei „Individualität“ auch mitschwingt, durch den Zusatz „massenhaft“ aber sogleich in seine Grenzen verwiesen wird:  Etwas Außergewöhnliches, Einzigartiges zu sein (oder sich für viel Geld etwas Besonderes leisten zu können).  Wenn alle dazu in der Lage sind, ist es aus mit dem Besonderen.

Beim Philosophen hört sich das so an: „Angenommen, jeder Konsument erhält ein individuelles, via effektivem 1:1 Marketing und natürlich mit einer guten CRM-Software umgesetztes Produkt, so würde die Individualität des Produktes aufhören zu existieren, denn das Individuelle benötigt die Masse per Definition als Gegensatz. Haben alle einen individuellen Fußball, würde es keinen Fußball mehr geben.“ (Ruschmeyer, 2001)

Frank Piller nutzt die in seinen „Mass Customization News“ erschienenen philosophischen Anmerkungen, um klarzustellen, dass es sich bei Mass Customization tatsächlich um eine „begrenzte Individualität“ handelt, also nicht um im klassischen Sinne handgefertigte Produkte;  „Damit wird es auch im Vergleich zur Mass Customization Lösung noch immer eine weiterführende Individualität geben, nämlich die der klassischen Einzelfertigung,“ und verweist zusätzlich auf das „Varietätsparadoxon der Mass Customization: Auch aus Gründen der Komplexität ist weniger Individualität im Sinne von Personalisierungsmöglichkeiten häufiger das bessere Mass-Customization-Konzept, da aus zu viel Freiheit schnell Mass Confusion wird.“ (Piller, 2001a) Das eingangs zitierte „Babylon im Coffeeshop“ liefert ein gutes Beispiel dafür.

Piller, ein Experte für „kundenindividuelle Massenproduktion“ (Piller, 2000, S. 362),  weist dann noch auf die „Begrenztheit“ hin: „Hand aufs Herz, auch bei aller Faszination für das Thema gehe ich nie davon aus, dass Mass Customization zum dominierenden Konzept werden wird. ... es wird eine Nische bleiben. In vielen Märkten wird sich vielleicht ein made-to-order-Konzept durchsetzen, nicht aber die vollständige Individualisierung jedes Produktes. 

Es wird zwar für immer mehr Produktkategorien neben den Standard-Lösungen auch eine Mass-Customization-Lösung existieren. Die wird aber immer nur von einer bestimmten Gruppe an Kunden nachgefragt werden, während weiterhin parallel das Massenangebot besteht.“(Piller, 2001a)

Es ist zu wünschen, dass diese Einschätzung für den Bildungsbereich nicht zutrifft. Wenn tatsächlich mit dem Konzept der Mass Customization Porters Alternativhypothese (siehe Abschnitt 2.5) ihre Gültigkeit verliert und es möglich ist,  „die Massenproduktion durch die Fertigung kundenindividueller Güter zu einem Kostenniveau vergleichbarer Massengüter“ (Piller, 2001) abzulösen, gibt es keinen Grund, warum private Lerner,  Corporate Universities oder staatliche Bildungsinstitutionen sich für die Beibehaltung der Massenabfertigung im Bildungsbereich entscheiden sollten.

2.2 Definition und grundlegende Kategorien

Als Synonyme für Mass Customization finden sich im Englischen Begriffe wie „high-volume flexible production“, „consumer co-construction“ oder „built-to-order“. Deutsche Übersetzungen sind u.a. „Massenindividualisierung“, „Massendifferenzierung“ oder auch „Massen-Maßfertigung“ (vgl. Piller, 2001, S. 205)

Da bei „maßgefertigt“ in erster Linie an Kleidung gedacht wird, entscheidet sich Piller für den Ausdruck  „kundenindividuelle Massenproduktion“, die er so definiert:

„Ziel ist die Produktion von Gütern und Leistungen für einen (relativ) großen Absatzmarkt, welche die unterschiedlichen Bedürfnisse jedes einzelnen Nachfragers dieser Produkte treffen (Differenzierungsoption), zu Kosten, die ungefähr denen einer massenhaften Fertigung eines zugrundeliegenden Standardprodukts entsprechen (Kostenoption). Die Informationen, die im Zuge des Individualisierungsprozesses erhoben werden, dienen dem Aufbau einer dauerhaften, individuellen Beziehung zu jedem Abnehmer. 

Damit Mass Customization eine solche Position erreichen und den vermeintlichen Widerspruch zwischen Effizienz und individueller Produktion lösen kann, ist das Zusammenspiel von Differenzierungs- und Kostenoption im Rahmen einer hybriden Wettbewerbsstrategie erforderlich, indem die Vorteile einer Massenfertigung (Verstetigung und Beherrschung der Prozesse) mit denen der Einzelfertigung (individuelle Kundenbeziehung) kombiniert werden. (Piller, 2000, S. 362)

Mit den Kategorien  „Information“, „Individualisierung“ und „dauerhafte Beziehung zum Abnehmer“ werden in dieser Definition Entwicklungen angesprochen, die für den Übergang zur sogenannten „Informationsgesellschaft“ zentral sind. Es wird außerdem deutlich, dass Mass Customization  als (möglicherweise) bestimmende Produktionsart der Informations- bzw. Wissensgesellschaft die jeweiligen Vorteile  von zwei sehr unterschiedlichen Produktionsarten in unterschiedlichen Gesellschaftsformen, nämlich „handwerkliche Einzelproduktion“ während der Agrargesellschaft und „zentrale Massenproduktion“ während der Industriegesellschaft,  in  sich zu vereinen sucht. (vgl. Piller, 2001, S. 72) 

2.3 Historische Einordnung und aktuelle Entwicklungen

„Things used to be made to order and made to fit. But they were labor-intensive and expensive. Mass production came along and made things affordable, but at a cost – the cost of sameness, the cost of one-size-fits-all. Technology is beginning to let us have it both ways. Increasingly, we’re getting more personalization at mass-production prices. We’re moving toward mass customization.” (McTeer, 1998, S. 1)

Von handgefertigter Einzelfertigung über Massenproduktion  zur Mass Customization – was  Robert T. McTeer, Jr., Präsident und CEO der Federal Reserve Bank of Dallas, hier mit wenigen, man könnte fast sagen lakonischen Worten beschreibt, das wird sonst allgemein als  „Revolution“ bezeichnet;   als  industrielle Revolution, wenn der Übergang von der handgefertigten „Einzel- bzw. Werkstattfertigung“ (Haese, 1999, S. 17) zur Massenproduktion gemeint ist und  als „Informationsrevolution“ (Piller, 2001, S. 152), wenn von den rasanten Entwicklungen der Informationstechnologien in den letzten Jahrzehnten gesprochen wird. 

In den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts tauchte der Begriff „Informationsgesellschaft“ auf, als versucht wurde, einen Namen für das zu finden, was sich durch das Aufbrechen der industriellen Gesellschaft entwickelte. Ein Merkmal dieser neuen Gesellschaft ist der  steigende Anteil an Beschäftigten im Dienstleistungs- und Informationsbereich. „So wie der Wandel von der Agrar- zur Industriegesellschaft den Fokus von der Landwirtschaft zur industriellen Produktion verlagerte, so entwickelt sich die „post-industrielle“ Gesellschaft als Resultat der Dominanz des Dienstleistungs- und Informationssektors. Folge dieser „Informatisierung“ ist ein tiefgreifender Wandel in allen gesellschaftlichen Bereichen.“ (Piller, 2001, S. 69) 

Dieser Wandel reicht von „Änderungen der kognitiven Orientierung der Verbraucher“ im Sinne einer Forderung nach individualisierten Produkten, über „Ablehnung von Unterordnung, Verpflichtung und Arbeitsausführung mit geringem eigenen Handlungsspielraum“ bis zum  Erziehungsziel „to think for themselves“; laut Studien der 1950er und 1960er Jahre das Wichtigste  für die befragten amerikanischen Eltern. (vgl. Piller 2001, S. 83)

Im wirtschaftlichen Bereich ging dieser Wandel so weit, dass ein bis jetzt geltendes Entweder – Oder : „ ...you can have either standardization at low cost or flexibility at high cost, but not both“ (Drucker, 1990, S. 3) aufgelöst wurde zu einem Sowohl – Als auch, dem strategischen Wettbewerbskonzept der Mass Customization, erstmals 1987 von Stanley Davis  beschrieben: „Mass Customization of markets means that the same large number of customers can be reached as in mass markets of the industrial economy, and simultaneously they can be treated individually as in the customized markets of the pre-industrial economies.” (Davis, 1987, S. 201)

Mit Joseph B. Pines Buch „Mass Customization“, 1993 veröffentlicht und basierend auf  empirischen Forschungen,  verbreitete sich der Begriff schnell. Laut Piller werden von Pine  jedoch „die Potentiale der neuen IuK-Technologien sowie der Aufbau langfristiger Kundenbeziehungen“ (Piller, 2001, S. 202) vernachlässigt, zwei Aspekte, denen er selbst in seinen zahlreichen Veröffentlichungen zum Thema breiten Raum gibt. Als Beispiel sei hier sein zuerst 2000 erschienenes Buch „Mass Customization. Ein wettbewerbsstrategisches Konzept im Informationszeitalter“ erwähnt. (Piller, 2001)

Mag der Einsatz der neuen Informationstechnologien bei der flexiblen Fertigung materieller Produkte wichtig sein, so sind sie für die Herstellung und Lieferung immaterieller, digitaler  Produkte und damit auch für elektronisches Lernen unverzichtbar.  Methoden des Data Mining bzw. Collaborative Filtering ermöglichen z.B. ein präzises Begleiten des Lernprozesses jedes einzelnen Lerners und, abgestimmt auf die individuellen Wünsche und Bedürfnisse, auch ein Eingreifen in Form von Empfehlungen. Beim digitalen Produkt E-Learning setzt sich der Produktionsprozess nach der „Auslieferung des Produktes“ fort. Eine im wahrsten Sinne des Wortes „lernende Beziehung“ beginnt, die zudem immer intimer wird, d.h. immer mehr in der Lage ist, auf die Bedürfnisse des Lerners einzugehen. Bei Mass Customization im E-Learning sind langfristige Kundenbindungen also wesentlicher Bestandteil des Produkts.

Je  qualitativ hochwertiger ein Produkt im Bereich des elektronischen Lernens ist, desto eher macht es sich überflüssig, zumindest was den Beratungsanteil am Produkt betrifft. Übergeordnetes Ziel, nicht nur beim elektronischen Lernen, ist es ja, den Lerner dabei zu unterstützen, sein eigener Lehrer/Tutor/Mentor zu werden. 

Selbst für den allgemeinen Markt steht eine weitgehende Anwendung der Strategie der kundenindividuellen Massenproduktion noch bevor: „Die Errungenschaften der ersten industriellen Revolution führten erst zu einem marktlichen ‚Durchbruch’, als es gelang, die ‚Dampfmaschine auf Räder zu stellen’ und mit Hilfe der Eisenbahn und später den Verkehrsnetzen das Logistikproblem des Produktionsfaktors ‚Maschine’ im Sinne der Massenfertigung zu lösen. Erst mit dem Internet ist es Mitte der 1990er Jahre gelungen, die ‚Dampfmaschine’ Computertechnologie auf ‚Räder zu stellen’ und damit den Startschuss zur Lösung des Logistikproblems des Produktionsfaktors ‚Information’ und damit der Individualfertigung in Massenmärkten (Mass Customization) zu geben; ein ‚Durchbruch’ ist aber erst in den nächsten Jahren zu erwarten.“ (Weiber, 2000, S. 11)

Das dürfte verstärkt auf Mass Customization im E-Learning zutreffen. Die von Anfang an als Möglichkeit  individuelleren Lernens begrüßte Unabhängigkeit von Zeit und Ort beim E-Learning war sozusagen ein Einstandsgeschenk, da den zugrundeliegenden Technologien inherent. Bis auf wenige Ausnahmen beschränken sich die derzeitigen, darüber hinausgehenden Individualisierungsmöglichkeiten kommerzieller und akademischer E-Learning Anbieter darauf,  Lernplattformen für einzelne Lerner anzubieten, die eine individuelle Lernverwaltung ermöglichen, z.B. die Anzahl der bereits bearbeiteten Kurse anzeigen. Veränderungen der Hintergrundfarben oder das Einbinden des Firmenlogos sind ebenfalls möglich.  Bis es Angebote gibt, die auch die aktuelle Stimmung eines Lerners berücksichtigen und z.B. einem aus welchen Gründen auch immer momentan müden Lerner eine lebhaftere Motivation präsentieren als sonst, wird es wohl noch eine Weile dauern. Der Arbeitsgruppe „Learning Companion“ des MIT (Massachusetts Institute of Technology) (siehe Abschnitt 3.5.2) und den  Marketing Experten der Mass Customization sind solche, vielleicht auf den ersten Blick etwas weitgehenden Überlegungen,  nicht fremd. 

Sie sind damit vertraut, „that multiple markets reside within individual customers, (which) will turn the entire notion of markets and customers completely inside out. The idea that every customer is in different markets at different times and different places is not as heretical as it initially might sound.” (Gilmore / Pine, 1997, S. 119)

Zeitungsverleger z.B. versorgen schon lange ihre Leser am Wochenende mit einer besonders umfangreichen und unterhaltsamen Wochenendausgabe. Sie wissen also, dass Bedürfnisse auch vom jeweiligen Wochentag abhängen können. Fluglinien  fanden heraus, dass die Getränkewünsche ihrer Kunden stark davon abhängen, ob sie eine Geschäftsreise machen, privat unterwegs sind oder beides kombinieren. (vgl. Gilmore / Pine, S. 119)  Sie könnten also „subprofiles“ ihrer Kunden anlegen „that highlight each customer’s changing preferences (for instance, preferred drink when going to a meeting – Pepsi with lime; preferred drink when coming from a meeting – Scotch on the rocks.” (Gilmore / Pine, S. 120) 

Im gleichen Zusammenhang sprechen Gilmore und Pine einen Punkt an, der bei der Beschreibung der Konfiguration (siehe Abschnitt 2.5.5) wichtig wird: „A real opportunity arises here because even the customers themselves may not realize these distinctions. Many people in many situations will discover things about themselves only in a  collaborative dialogue with a trusted supplier. Together, customer and supplier will create the multiple markets within. (Gilmore / Pine, 1997, S. 120) 

Die derzeitige Diskussion über die Verwendung von „Learning Objects“ zur Herstellung individueller Lernarchitekturen verdeutlicht die besondere Situation des „Produkts“ Lernen im Spannungsfeld zwischen didaktischen und wirtschaftlichen Gesichtspunkten. Lernen/Lehren ist ein „besonderer Saft“ und wenn dieser kommerziell gepresst und vertrieben wird, ist die Skepsis mancher Didaktiker verständlich.

Werden Lerninhalte nicht mehr als vollständige, in sich geschlossene Kurse konzipiert, sondern als kleinere Komponenten, so lassen sie sich zu unterschiedlichen Lernwegen kombinieren, je nach den individuellen Bedürfnissen der Lerner. Ein Nebeneffekt ist, dass ein Lernbaustein unter Umständen in mehreren, verschiedenen  Zusammenhängen verwendet werden kann (Economies of Scope). Wie einsetzbar und damit kostensparend ein Learning Object ist, hängt davon ab, wie viel spezifischen, auf eine bestimmte Lernsituation zugeschnittenen Kontext es enthält. Vom didaktischen Gesichtspunkt her ist Kontext ein unverzichtbares Element sinnvollen Lernens, kostenoptionsspezifisch ist Kontext eher hinderlich, da er die vielfältige Verwendbarkeit einschränkt.

Bevor im Abschnitt über elektronisches Lernen genauer auf die Funktion der Learning Objects für den  Aufbau einer modularen Produktarchitektur eingegangen wird, geht es zunächst noch darum, welche Rolle die Entwicklung der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien beim Konzept  der „kundenindividuellen Massenproduktion“ spielen, dass sie nämlich die Umsetzung dieser hybriden Wettbewerbsstrategie erst möglich machen.

2.4 Bedeutung der  Informationsrevolution 

Soll ein Produkt den individuellen Bedürfnissen des Abnehmers entsprechen, so müssen diese Wünsche zunächst ermittelt werden. Je nach Komplexität des Produktes und der Fähigkeit des Kunden, seine Bedürfnisse  zu artikulieren, entsteht ein unterschiedlicher Kommunikationsbedarf, nicht nur zwischen Anbieter und Kunde, sondern auch bei der Übermittlung der individuellen Spezifikation an die Fertigung oder auch bei der Informationsweitergabe an Lieferanten. „Die durch eine kundenindividuelle Produktion entstehenden Differenzierungskosten bestehen zu einem Großteil aus Informationskosten“. (Piller, 2001, S. 268)

Ein Unterscheidungsmerkmal zwischen Massenproduktion und Mass Customization ist deshalb auch die unterschiedliche „Informationsintensität“. Während allerdings  ein „klassischer Massenfertiger, der sich im Markt als Kostenführer positionieren will, ... in der Regel auf eine möglichst geringe Informationsintensität“  zielte, hat sich diese Kostenreduzierungsstrategie heute in ihr Gegenteil verkehrt, da „gerade die Erhöhung der Informationsintensität von Produkten erst ihre kostengünstige Herstellung ermöglicht. Der Einsatz moderner IuK-Technik ist in einigen Fällen (digitalisierbare Produkte) das einzig notwendige, in allen anderen Fällen ein sehr wichtiges Mittel zur Fertigung individueller Massenprodukte.“ (Piller, 2001, S. 268) 

Diese Fähigkeit der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien, bisherige Tatbestände in ihr Gegenteil zu wenden, zeigt  sich auch durch ihre Rolle  bei der Aufhebung von Porters Alternativhypothese. (siehe Abschnitt 2.5.1) Dass die Anbieter kundenindividueller Produkte nicht „zwischen den Stühlen sitzen“ (Porter, 1992, S.38), sich also nicht entweder für Differenzierung oder für Kostenführerschaft entscheiden müssen, verdanken sie im Wesentlichen den  neuen Informationstechnologien.

„Auch wenn die verschiedenen Konzeptionen (der Mass Customization) unterschiedliche Ansprüche an die Produktion stellen, führen fast alle zu einem starken Anstieg der IuK-Intensität zwischen den Beteiligten, da Mass Customization auf einer Interaktion von Abnehmer und Anbieter im Leistungserstellungsprozess basiert. Hierauf beruht die hohe Bedeutung der Informationsverarbeitung für den Erfolg eines solchen Konzepts. Aber auch bei selbstkonfigurierbaren Produkten wird die eingebaute Anpassungsmöglichkeit in zunehmendem Maße informationstechnisch per Software bereitgestellt. Darüber hinaus wird in fast allen Arbeiten zur Leistungsindividualisierung die Bedeutung der computerunterstützen Fertigung hervorgehoben.“ (Piller, 2001, S. 267f.) 

Den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien  „kommt durch diese zentrale Rolle der Information eine hohe Bedeutung für die praktische Umsetzung der Mass Customization zu.“ (Reichwald / Piller, 2000, S. 365). Ein Baustein ist vorhanden:
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2.5 Mass Customization: Aufhebung des Entweder - Oder

Vor der Aufhebung des Entweder-Oder  werden die beiden sich ausschließenden Pole skizziert.

2.5.1 Das Entweder-Oder

Porters  Alternativhypothese beschreibt zwei sich ausschließende Strategien zur Erreichung von Wettbewerbsvorteilen, entweder durch Kostenführerschaft oder Differenzierung: „Ein Unternehmen, das jeden Strategietyp verfolgt, aber keinen verwirklichen kann, bleibt zwischen den Stühlen sitzen. Es verfügt über keinen Wettbewerbsvorteil. Diese strategische Lage führt in aller Regel zu unterdurchschnittlicher Leistung. Ein zwischen den Stühlen sitzendes Unternehmen geht benachteiligt in den Wettbewerb, weil die Kostenführer und die Unternehmen, welche Differenzierung betreiben oder sich auf Schwerpunkte konzentrieren, in jedem Segment von besseren Wettbewerbspositionen ausgehen können.“( Porter, 1992, S. 38).

Unter der dritten Möglichkeit, der Konzentration auf Schwerpunkte, versteht Porter die Konzentration auf Marktnischen. (vgl. Piller, 2001, S. 214)
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Abbildung 1 : Die Wettbewerbsstrategien nach Porter (Haese, 1999, S.30)

Mit Bezug auf Ringsletter / Kirsch (1991) unterscheidet Haese drei Varianten der Differenzierung: „besser“, „anders“ oder „individueller“: 

· „Differenzierung durch Qualität („besser“): Höhere Qualität bedeutet dabei für den Kunden eine höhere Erfüllung bestimmter Kriterien der Leistung.

· Differenzierung durch Inkommensurabilität („anders“): Die Leistung wird als unvergleichbar und somit extrem neuartig/einzigartig angesehen.

· Differenzierung durch Varietät („individueller“): Ziel ist eine im Vergleich zum Wettbewerb bessere Anpassung an die individuellen Präferenzen der Nachfrager.

Festzuhalten bleibt noch, dass in der Praxis häufig Mischformen der drei genannten Differenzierungsstrategien verfolgt werden.“ (Haese, 1999, S. 39).

Dass in Abbildung 1 das Ziel der drei Differenzierungsarten zu „Einzigartigkeit“ zusammengefasst wird, hat seine Berechtigung, denn genau diese Eigenschaft gewinnt ein individuelles Produkt für den Kunden. Das wiederum ist wichtig für die Intensität der sich daraus ergebenden Bindung an den Anbieter, die im Verlauf der Zeit ebenfalls immer intensiver und damit einzigartiger wird.  Mehr dazu im Abschnitt  über Kundenbindung.

Laut Porters Alternativhypothese ließe sich „Einzigartigkeit“, d.h.  auf  individuelle Kundenwünsche zugeschnittene Produkte, nur durch Aufgabe der Kostenführerschaft  verwirklichen.  Für dieses Dilemma bietet das Konzept der hybriden Wettbewerbsstrategie  Mass Customization eine Lösung:
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2.5.2 Herausforderung: Komplexitätsmanagement

Will man Kostenführerschaft und Differenzierung simultan realisieren, stellt sich die Bewältigung von Komplexität als die größte Herausforderung dar. Abhängig vom Ausmaß der Individualisierung kann es theoretisch zu einer „unendlichen“ Komplexität kommen.

Die  von Piller im Zusammenhang mit Mass Customization gegebene  systemtheoretische Definition von Komplexität  lässt sich ebenso gut – im Vorgriff auf den zweiten Schwerpunkt dieser Arbeit - auf die Komplexität des Lernprozesses beziehen, sei es auf der Ebene der beim Lernen stattfindenden neuronalen Prozesse  oder auch auf der Ebene der sogenannten anthropogenen und sozio-kulturellen Variablen von Lernenden.  Hierzu – noch vor der Komplexitätsdefinition -  als Vorgeschmack  auf die beim Lernen relevanten Variablen eine Zusammenfassung von Burbach:

„Sozio-kulturelle Bedingungen ... sind (zunächst) alle im weitesten Sinne sozialen, ökonomischen und kulturellen Faktoren einschließlich deren Verflechtungen, die als äußere Rahmenbedingungen für den bzw. die Lernenden lebensrelevant sind (zum Beispiel: Schichtzugehörigkeit, familiale Situation, Lebensstandard, Erziehungspraktiken, Wertordnung und Normen, Entwicklungs- und Bildungsanreize, Schullaufbahn, formelle und informelle Ordnung der Lerngruppe, administrative Vorgaben, peer groups etc.)

Anthropogene Bedingungen ... sind demgegenüber (zunächst) alle dispositiven und ausgeprägten individuell-personalen, menschliches Verhalten, d.h. Denken, Fühlen und Handeln bestimmenden und ausmachenden  ...  Merkmale des bzw. der Lernenden (zum Beispiel: Alter und Entwicklungsphase, Geschlecht, körperliche Belastbarkeit, Erfahrung, Einstellungen und Haltungen, Lern- und Leistungskapazität, Lern-, Leistungs-, und Sozialverhalten, Lern- und Leistungsstand etc.“ (Burbach, 1985, S. 5)

Bei der Anwendung von Konzepten der Mass Customization auf das Lernen treffen zwei höchstgradig komplexe Systeme aufeinander. Zwar könnte man sagen, dass die Lernervariablen einfach auch grundlegende menschliche Variablen sind, sich also bei jeder individuellen Kaufentscheidung  höchstgradig komplexe Systeme treffen. Berücksichtigt man die Konsequenzen eines „Fehlkaufs“, wird der Unterschied deutlich. Mögen diese auf den ersten Blick beim Kauf eines Autos oder auch eines Hauses „größer“ erscheinen, so kommt bei der Entscheidung für ein Lernprodukt, das sich  durch das mitenthaltene Beratungselement von reinen Informationsprodukten unterscheidet,  eine andere Dimension ins Spiel:  Der Lerner ist externer Faktor der Dienstleistungskomponente des Lehr/Lern-Produkts.

Auch das allein bedeutet  noch keine besondere Kaufsituation, ist doch auch bei anderen Dienstleistungen oft genug die Person des Kunden selbst externer Faktor, z.B.  bei der Dienstleistung  „Haareschneiden“. Aber auch im Vergleich mit  anderen Beratungsleistungen, von denen die meisten sicherlich   persönlicher sind als die Situation beim Friseur,  nimmt die Lehr/Lern-Dienstleistung einen besonderen Rang ein. Grund sind die im wahrsten Sinne des Wortes tiefgehenden, komplexen  Prozesse bei der Nutzung dieses Produkts und die sehr weitreichenden Konsequenzen eines „Fehlkaufs“.  Welches Gewicht dem beigemessen wird, zeigt die sorgfältige Auswahl von Schulen, für die manche Eltern ihre Kinder pro forma in anderen Stadtteilen anmelden, um die Zuweisung zu einer in ihren Augen „schlechteren“ Schule zu verhindern. Das gleiche trifft für Erwachsene zu, sei es bei der Wahl der richtigen Universität oder bei der Entscheidung für eine Institution der Weiterbildung. Das Lehr/Lern-Produkt nimmt eine besondere Stellung ein.

Und jetzt zur angekündigten Definition: „Komplexität ist nach einer allgemeinen, systemtheoretischen Definition das Zusammentreffen einer strukturellen Vielschichtigkeit, resultierend aus der Anzahl und Diversität der Elemente eines Systems sowie deren gegenseitige Verknüpfung und der dynamischen Veränderlichkeit der gegenseitigen Beziehungen der Systemelemente.“  (Piller, 2001, S. 179)

Beim anschließenden Bezug zur Mass Customization lohnt es sich, an die Herstellung eines Lernprogramms bzw. webbasierten Trainings zu denken: „Aus produktionsbezogener Sicht entspricht die Komplexität der Vielschichtigkeit der Gesamtheit aller Merkmale einer Produktionskonzeption. Die aus dieser Vielschichtigkeit resultierenden Kosten werden Komplexitätskosten genannt, sie sind also das Resultat aller Faktorverbräuche, die in der Vielschichtigkeit von Produktkonzept, Programmzusammensetzung, Prozessgestaltung, Fertigungs- und Koordinationssystems begründet sind.“ (Piller, 2001, S. 179)

Um die theoretisch mögliche „unendliche“ Komplexität kostenmäßig in den Griff zu bekommen, muss ein Ausgleich gefunden werden zwischen dem Grad der Individualisierung und der Standardisierung von Produkteigenschaften bzw. der Automatisierung von Produktionsprozessen. Von einer gewissen Einschränkung der Auswahlmöglichkeiten profitiert aber nicht nur der Anbieter durch eine Kostenreduktion. Auch der Kunde gewinnt, denn was er möchte, ist ein auf ihn zugeschnittenes Produkt, nicht aber „die Qual der Wahl“ – siehe „Babylon im Coffeshop“. 

2.5.3 Mass Customization  als „rationell individualisierte Leistungen“

Wie dieser Ausgleich zwischen „vollständig standardisierten Leistungen“, (Massenproduktion) und „vollständig individualisierten Leistungen“ (Einzelanfertigung) erreicht wird, illustriert Abbildung 2. Statt Mass Customization bzw. „kundenindividueller Massenproduktion“ spricht Haese von „rationell individualisierten Leistungen“.             
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Abbildung 2: „Der Ablauf der rationellen Individualisierung“ (Haese, 1999, S. 56)

Was bei der Massenproduktion das Ende ist, die Akquisition der Kunden, damit beginnt die Einzelfertigung. Außerdem ist es hier ein einzelner, konkreter Nachfrager und erst nachdem er die Leistung gemäß seiner individuellen Wünsche und Bedürfnisse spezifiziert hat, beginnt die Fertigung. 

Um  kundenindividuelle Leistungen zu nur unerheblich höheren Kosten als die von Massenprodukten zu erbringen, positioniert sich Mass Customization exakt in der Mitte. Sie übernimmt die ersten beiden Phasen der Massenproduktion und die letzten beiden der Einzelfertigung, allerdings in beiden Fällen mit einer entscheidenden Änderung. Wird bei Massenprodukten  durchgehend für einen anonymen Nachfrager produziert, dessen „durchschnittliche“ Wünsche und Bedürfnisse man  mit Methoden der Marktforschung zu ermitteln versucht,  so übernimmt das bis zu einem gewissen Grad auch die Mass Customization, indem sie durch die Vorfertigung „auftragsneutraler Module“ (vgl. Piller, 2001, S. 262) einen Leistungsrahmen schafft.  Allerdings wird  von Anfang an eingeplant, dass an einem bestimmten Punkt ein einzelner, konkreter Nachfrager mit Informationen über seine individuellen Bedürfnisse  die Leistungsspezifikation übernimmt - Piller spricht hier von „Konfiguration -  und zum „’Co-Produzenten’ oder ’Prosumer’“ (Piller, 2001, S. 196) wird. 

2.5.4 Grundprinzip Modularisierung 

Die Modularisierung aller Leistungen ist  die „verbreitetste und oft auch leistungsfähigste Konzeption“ (Piller, 2001, S. 259)  der Mass Customization,  denn „the module is the basic building block for developing both/and capabilities. A portfolio of modules – combined with a system to dynamically link selected modules together on demand – provides the means to mass customize. Flexibility is built into the architecture itself. … Static linkages give way to dynamic flows. Supply chains are replaced with demand chains, with the focus placed where it belongs – on the end customer.” (Gilmore / Pine, 2000, xii)

Das Prinzip der Modularisierung lässt sich auf ganz verschiedenen Ebenen anwenden, von modularisierten Produkten und Prozessen bis zur modular aufgebauten Fabrik, die Peter Drucker, im Gegensatz zum „battleship“ der alten Fabrik, als eine „Flotte“ sieht, deren Schiffe, die einzelnen Produktionsmodule, sich immer neu formieren, je nach ihrer Aufgabe im Gesamtprozess bzw. ihrer Relation zu den anderen „Schiffen“. Jedes für sich hat eine gewisse Unabhängigkeit und Eigenkontrolle, untersteht gleichzeitig aber auch dem Flottenkommando. (vgl. Drucker, 1990, S. 11)

Ein modulares System „is composed of units (or modules) that are designed independently but still function as an integrated whole. Designers achieve modularity by partitioning information into visible design rules and hidden design parameters.”  (Baldwin / Clark, 1997, S. 37) Jedes Modul muss sich „nach außen hin“  an  bestimmte „sichtbare“ Regeln halten. Sie bilden die solide Grundlage der flexiblen Verbindung aller Module miteinander. Bei den „visible design rules“ geht es also um Interfaces und Standards, die Architektur des „größeren Ganzen“.  Es ist deshalb sehr wichtig, sie so früh wie möglich festzulegen. 

Für Learning Objects entwickelt sich gerade ein weltweiter Standard (siehe Abschnitt 4.3.4.2). Die meisten kommerziellen E-Learning Anbieter weisen bereits darauf hin, dass  ihre Lernobjekte diesem Standard entsprechen.

Da es aber bereits unzählige Learning Objects im Internet gibt, auch wenn viele davon sich dieser Eigenschaft gar nicht bewusst sind und deshalb auch keinen Standards entsprechen, hat David Wiley, ein Assistent Professor an der State University Utha, USA, dessen Hauptforschungsinteresse Learning Objects sind, andere Möglichkeiten vorgeschlagen, diese Lernobjekte dennoch verfügbar bzw. austauschbar zu machen, indem er eine an Napster angelehnte Lösung mit dem vielsagenden Namen „Educommons“ entwickelt.  Auf dieser „Almende“ weiden statt der Schafe eines Dorfes die 

Lernenden/Lehrenden des globalen Dorfes, die beides möchten: ihr Wissen und ihre Fähigkeiten mit anderen teilen und  dabei gleichzeitig von anderen lernen.

Die „hidden design parameters“ betreffen  nur  die innere, „verborgene“ Struktur eines einzelnen Moduls. Sie können deshalb auch sehr spät festgelegt  und jederzeit problemlos  geändert werden, da sie keine Auswirkungen auf die anderen Module bzw. ihre Verbindung miteinander haben. (vgl. Baldwin / Clark, 1997, S. 37)

Piller fasst den Wert des Konzepts der Modularisierung für die Mass Customization zusammen: 

„Aus einer begrenzten Anzahl standardisierter, untereinander kompatibler Bauteile kann eine kundenspezifische Endleistung erstellt werden. Die Kostenoption von Mass Customization begründet sich hier neben der Reduktion der Komplexitätskosten vor allem durch die Möglichkeit, Lern- und Größenvorteile bei der Entwicklung und Produktion der standardisierten Bauteile zu erzielen. Weiterhin lassen sich auch in der Montage, beim Vertrieb und im Kundendienst Verbundeffekte realisieren, wenn die gleichen Module in einer Vielzahl unterschiedlicher Absatzleistungen eingesetzt werden können. ... aus einer begrenzten Anzahl an standardisierten Modulen lassen sich frei unendliche Variationen bilden.“ (Piller, 2001b)
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2.5.5 Konfiguration als Beginn der Individualisierung

Das wiederum kann leicht zu Überforderung führen. „Deshalb ist ein weiteres Element ganz entscheidend, um zu den Potentialen der Modularisierung zu gelangen: Ein Designwerkzeug, das die Kundenbedürfnisse mit den Fähigkeiten eines Unternehmens in Einklang bringt. Ohne ein solches Werkzeug werden die Kunden ... mit so vielen Grundformen und Verbindungsmöglichkeiten konfrontiert, dass sie aufgrund einer viel zu hohen Komplexität die für sie passende Lösung nicht finden.“ (Piller, 2001b)

Dieses Designwerkzeug ist der Konfigurator, der Ort, an dem zum erstenmal der einzelne Kunde mit seinen individuellen Wünschen auf den Anbieter trifft. Bei diesem Treffen können unterschiedliche Aspekte im Mittelpunkt stehen. Bei den traditionellen Konfiguratoren waren die Scheinwerfer auf das Produkt selbst oder auf die vielfältigen Varianten gerichtet. Für den Kunden aber ist es unerheblich, ob es einhundert oder eintausend Variationsmöglichkeiten gibt, für ihn ist wichtig, die eine Variante zu finden, die seinen Bedürfnissen am besten entspricht, und das möglichst schnell und ohne in Verwirrung zu geraten. „In order to achieve the best result the configuration must take its starting point in the need of the customer, instead of the product.” (Svensson / Jensen, 2001)

Im Innern des Konfigurators könnte sich also etwa Folgendes abspielen: Während Anbieter und Nachfrager gemütlich zusammensitzen, hört sich der Anbieter mit gespannter Aufmerksamkeit an, welche Wünsche und Bedürfnisse bzw. Probleme der Nachfrager hat. Um eine möglichst genaue Vorstellung  davon zu bekommen, ob und in welch präzisem Ausmaß er dem Nachfrager eine Lösung für seine Probleme anbieten kann – im Gegensatz zum Kunden kennt er ja seine Produkte und mögliche Varianten genau -  hilft er dem Nachfrager wenn nötig dabei, sich über seine Bedürfnisse klar zu werden, um sie dann  beschreiben und definieren zu können.  

Das entspricht natürlich nicht der Realität, „denn ein an sich erfolgreiches Mass-Customization-Konzept kann bei falscher Abwicklung dieser Stufe der Wertkette schnell an zu hohen Konfigurationskosten scheitern.“ (Piller, 2001, S. 278)

Eine realistische Beschreibung dieser Situation sieht so aus: Die Konfiguratoren  „am Markt verwenden verschiedene Programmierungsmodelle:

Entscheidungstabellen: die verschiedenen Möglichkeiten einer Konfiguration werden in einer  (Datenbank) Tabelle abgelegt. Dort steht dann „Was paßt wozu?“

Constraint - Satisfying Modell:  durch Angabe von Einschränkungen werden die möglichen Varianten des Produktes immer weiter eingeschränkt  -  bis das richtige Produkt übrigbleibt.

Expertensysteme:  Der Nutzer kann alles eingeben – das Expertensystem überprüft dann die Eingaben und meldet Fehler. Das wird wiederholt, bis kein Fehler mehr auftaucht.

Entscheidungsbäume: die möglichen Abfragen werden in einer Baumstruktur abgebildet und nacheinander durchlaufen.

Grafische Konfiguration: geschieht normalerweise mit einem clientseitigen Plugin und der Nutzer erstellt seine Konfiguration durch das Plazieren von Symbolen.“ (ec-logic, 2002)

Laut Horst Brückner von der Nürnberger Firma ec-logic, die Konfiguratoren herstellt, gibt es weltweit derzeit etwa zehn Anbieter für Konfigurationssysteme. (Brückner, 2002) Während es für einen potentiellen Hauskäufer bereits möglich ist, sein Wunschhaus 

komplett online, also automatisch zu konfigurieren, sind laut Brückner Dienstleistungskonfiguratoren mit einem komplexen Beratungsanteil noch in der Entwicklung. Hilfefunktionen, auch wenn sie nicht Bestandteil eines Konfigurationssystems sind, verdeutlichen, wie schwierig ein nutzerfreundlicher Berater zu programmieren ist. Ein Beispiel ist die „Büroklammer“, bzw. Hilfefunktion  der Microsoft Office Software.

Zur Zeit sind es noch weitgehend Fragebögen bzw. Tests, mit deren Hilfe die Bedürfnisse der Kunden im Rahmen komplexer bzw. persönlicher Produkte ermittelt werden. Das gilt für die individuelle Mischung von Vitaminen und  Kosmetika, aber  auch für die Produkte von E-Learning Anbietern, die so z.B. Lernstil und Vorwissen der Lerner „konfigurieren“.   

2.5.5.1 Der Eintritt des Kundes

Bevor eine weitere, immer mehr in Konfigurationssystemen integrierte Möglichkeit zur automatischen Individualisierung beschrieben wird, sei noch auf den „Postponement“ Punkt verwiesen. Aus Anbietersicht wird versucht, den Eintritt des Kunden so lange wie möglich aufzuschieben.  „The key to efficient mass customisation is not only finding the right attributes to vary, but also locating the right point of customisation. From the point of customisation the customer can influence the configuration of the product. Finding the right point of customisation is a dilemma. On the one hand the customer perceived value is related to the level of influence on the product, but on the other hand costs must be kept down and therefore the point of customisation must be placed as late as possible through postponement.” (Svensson / Jensen, 2001) Je später nämlich der Kunde seinen Individualisierungseingriff beginnt, desto größer ist der Anteil an standardisierten Produktmodulen, desto geringer also die Differenzierungs- und Konfigurationskosten. 
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Abbildung 3: “Products can be divided into groups based on the point of customer involvement” 

(Svennson / Jensen, 2001)

Zwischen den Extremen von „Pure Standardization“ und „Pure Customisation“  -  also reiner Massenproduktion bzw. Einzelfertigung – unterscheiden Svennson und Jensen  (Department of Manufacturing,  Engineering and Management, Technical University of Denmark) drei Mass Customization Konzepte, die sich durch den „point of customer involvement“ unterscheiden.  Design beginnt für sie bereits im Bereich der Festlegung der „visible design rules“, also der Interfaces zwischen den Modulen und den „hidden design parameters“ für die inneren Strukturen der Bausteine. Erst wenn der Kunde schon an diesem frühen Punkt eingreift, also selbst zum Designer wird, sprechen sie von „Pure Customization“.

Als ein Beispiel der Einzelfertigung führen sie zunächst „ship building“  an, „larger, ‚one of a kind’ projects, where the customer is tied by few constraints”, um dann am Ende ihrer Präsentation (auf dem 1. World Congress on Mass Customization and Personalization im Oktober 2001 in Hong Kong)  “the need for self realisation” als ein weiteres Beispiel dafür zu nennen, dass der Kunde selbst zum Designer wird. „A need for acting as a designer may be the primary need, whereas the outcome of the act, i.e. the product, only is a secondary need.” 

Dass dies keine abgehobenen Überlegungen sind, zeigt der Artikel „Vom ‚Design for Customer’ zum ‚Design by Customer’ ...“ mit dem Piller genau darauf eingeht.  Er kommt zu dem Schluss: „Diese Sichtweise bedeutet eine Revolution. Der Designer hat nun nicht mehr die Aufgabe, schöne Produkte zu entwickeln, sondern prozessbezogene Potentiale bereitzustellen, auf deren Basis die Kunden ihr eigenes Produkt entwickeln können. ... 

Was bedeutet dies für das Design? Kann ein Designer, der bislang gelernt hatte, Produkte zu entwerfen, die einem möglichst breiten Kundengeschmack gerecht werden, nun plötzlich Potentiale entwickeln, mit denen viele verschiedene Kunden eigene Produkte kreieren können? ... 

Hieraus resultiert die hohe Bedeutung von Design-Tools, Konfiguratoren, die den Kunden beim Design-Vorgang unterstützen. ... Der professionelle Designer muss zum Entwickler von Design-Systemen werden, mit denen die Endverbraucher zu Designer werden können. Alles Klar?!“ (Piller, 2001c)

Bezieht man Pillers Ausagen auch auf „Instructional Designers“ und setzt in Abbildung 3  den Lerner als Kunden ein, so wird das Ziel der Anwendung von Konzepten der Mass Customization auf elektronisches Lernen deutlich: die Entwicklung von lehrer- zu lernerzentriertem Unterricht, von standardisierten Lernumgebungen zu höchstgradig individuellen, bei denen der Lerner selbständig zu lernen lernt, bis er zum eigenen Designer/Lehrer wird.

Ein weiterer Baustein, auf dem Mass Customization ruht, ist die mit der Konfiguration beginnende und sich  anschließend intensivierende Integration des Kunden:
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2.5.5.2 Collaborative Filtering

Auf eine „neue Klasse von Softwareprodukten, sogenannte Recommendation Engines“ (Piller, 2001, S. 285) wird hier ausführlicher eingegangen, weil sie nicht nur bei der Konfiguration, sondern auch für die sich anschließende Nachkaufphase eine wichtige Rolle spielen. 

Eine verbreitete Möglichkeit der Konfiguration besteht darin, als Ausgangspunkt „die Übernahme einer Grund- oder Basisausstattung (anzubieten), die dann in weiteren Schritten um eigene Variationen ergänzt oder vermindert wird. Dies hat den Vorteil, dass ein Abnehmer nicht alle verfügbaren Merkmale eines Erzeugnisses beachten muss, woraus eine deutliche Komplexitätsreduktion aus Abnehmersicht folgt.“ (Piller, 2001, S. 284) Um einem neuen Kunden eine „möglichst passende Ausgangskonfiguration“ (Piller, 2001, S. 284) vorschlagen zu können, müssen seine Daten mit denen bereits bestehender Kundengruppen  verglichen werden können.

Diesem Konzept liegt die Annahme zugrunde, „dass bestimmte Kriterien, die ein Individuum charakterisieren, zur Identifikation anderer Individuen mit ähnlichem Geschmack bzw. gleichen Präferenzen ausreichen.“ (Piller, 2001, S. 285) Je mehr Käufer eines Produktes A sich auch für Produkt B entschieden haben, desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass der nächste Käufer des Produktes A auch an B interessiert sein wird. Vielleicht wundert sich der neue Kunde sogar, wie präzise die Vorschläge seinen Vorlieben entsprechen. Es kann auch sein, dass ihm erst dadurch bisher unbewusste Präferenzen, Wünsche und Bedürfnisse klar werden. Die Software, die diese Empfehlungen ausspricht, „weiß“ natürlich nicht, „um welche Waren es sich tatsächlich handelt“, die sie da „anpreist“.  Dennoch „’lernt’ das System mit jedem neuen Käufer hinzu.“ (Piller, 2001, S. 285)

Ein bekanntes Beispiel ist der Online-Buchhändler Amazon. Je mehr Kunden er hat, desto präziser können einem neuen Kunden bereits beim ersten Kauf bzw. schon beim „Stöbern“ Bücher empfohlen werden, die seinen Interessen entsprechen. 

Der oben beschriebene „Vorgang wird als Collaborative Filtering bezeichnet und bedeutet die Zuordnung einzelner Individuen zu in sich homogenen Clustern mit identischen Bedürfnissen oder Präferenzen anhand bestimmter Kriterien ... .  Diese Kriterien können andere Produkte sein, bereits ausgewählte Konfigurationen einzelner Produktkomponenten, aber auch demographische oder psychographische Merkmale des Nutzers wie Alter, Geschlecht, Beruf, Vorlieben, Musikgeschmack etc.“ (Piller, 2001, S. 285)  Und natürlich auch Lernstile und Lernstrategien – mehr dazu in Abschnitt     .

2.5.6 Kontinuierliche Individualisierung: die lernende Beziehung

Bevor die letzte Phase der Wertschöpfungskette – die Nachkaufphase – erläutert wird, zunächst eine zusammenfassende Darstellung aller Elemente einer Online EDI (Electronic Data Interchange) Mass Customization Lösung:
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Abbildung 4: „Bestandteile einer Web-EDI-Lösung für Mass Customization“ (Piller, 2001, S. 292)

Ziel ist natürlich, den gesamten Prozess online abzuwickeln.  Oft wird aber auch mit einem „Rückruf“-Button die Möglichkeit gegeben, sich zumindest telefonisch  menschliche Hilfe zu holen. Aber auch dann „bietet die kombinierte Nutzung von WWW und menschlichem Dialog große Effizienzvorteile, da viele Informationen, die der Berater sonst erst ermitteln müsste, nun bereits vorliegen.“ (Piller, 2001, S. 293)

Zwischen Konfiguration und Nachkaufphase besteht ein enger Zusammenhang; in beiden Phasen ist der Kontakt zwischen Anbieter und Nachfrager sehr intensiv. Hat der Kunde genug Vertrauen gewonnen und sich zu einem Kauf entschlossen, so sollte dieses im anschließenden „Kundendialog“ zu einer „lernenden Beziehung“ vertieft werden. Ein wichtiger Punkt dabei ist, „den Kunden die Möglichkeit (zu) bieten, ihr gespeichertes Profil (Grunddaten, Konfigurationsdaten) aktiv anzupassen und zu aktualisieren und die Güte der erreichten Individualisierung beim (Erst-)Kauf zu bewerten, um beim Wiederholungskauf zu einer besseren Lösung zu kommen.“ (Piller, 2001, S. 294)

Peapod, ein Online - Supermarkt, fragt seine Kunden nach jeder Lieferung:“How did we do on the last order?“ Ein Beispiel dafür, dass Wünsche und Anregungen ernstgenommen werden, ist der Kunde, der jetzt 3 reife und 3 unreife Tomaten bekommt, genauso, wie er es sich gewünscht hatte. (vgl. Pine / Peppers / Rogers, 1995, S. 71)

Jeder Kontakt zum Kunden wird als Gelegenheit gesehen, mehr über ihn  zu erfahren, die „learning relationship“ zu vertiefen. Dazu ist es notwendig, die gesammelten Daten zu integrieren und zu einem „Bedürfnisprofil“ zu verknüpfen. Nicht so sehr die Menge der Informationen ist wichtig, „vielmehr basieren viele der wesentlichen Vorteile dieses Konzepts (Economies of Interaction) grundlegend auf einer hohen Qualität der Nutzung dieser Informationen.“ (Piller, 2001, S. 296)

Mit der Nachkaufphase als lernender Beziehung erhält Mass Customization den letzten Baustein.
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2.5.6.1 Data Mining

Data Mining ist eine der Hauptmethoden, die im Rahmen von „learning relationships“  integrierten Kundeninformationen zum größmöglichen Nutzen aller Beteiligten zu  interpretieren. So wie im Rahmen der Konfiguration  die Möglichkeiten des Collaborative Filtering vorgestellt wurden, soll deshalb an diesem Punkt Data Mining erläutert werden, das in gewisser Weise Collaborative Filtering mit einschließt, aber darüber hinausgeht. 

Die folgenden Ausführungen beruhen zum überwiegenden Teil auf einem Online-Seminar über „Practical Applications of Data Mining for Learning Environments“, Leiter: Osmar R. Zaiane, Assistant Professor des Department of Computing Science, University of Alberta, Kanada, das vom 27. November bis 16. Dezember 2001 stattfand, veranstaltet von GEN (Global Educators Network), Teil des “TeleLearning Network of Centres of Excellence”, (GEN, 2001) (Die Nummer hinter den Zitaten bezieht sich auf die Nummer des Beitrags im Diskussionsforum.)

Auch wenn es darum ging, mögliche Anwendungen für E-Learning zu entwickeln, wurde zunächst das grundlegende Konzept des Data Mining erarbeitet.

Zaiane grenzt Data Mining von Database Managment Systems ab. Dort geht es vorrangig um „efficient storage“ und „indexing of data, ... for instance dealing with findings records that are relevant to a query, dealing with simultaneous users updating the data, dealing 

with crashes that happen during transactions etc. etc.  … So now, for example. when an airline company agent types in your name, even if they have millions of customers, your record will show up in less than a second. That is NOT data mining.” (Zaiene, 2001,#34)

Entscheidungsträgern in Unternehmen ging es um etwas anderes, nämlich darum, Bedeutungen in Datenmengen zu finden, Daten zu klassifizieren, auf Ähnlichkeiten hin zu untersuchen, Assoziationen zwischen Dateneigenschaften zu finden, kurz gesagt, basierend auf Daten geschäftliche Vorhersagen machen zu können. Ein Beispiel sind die sogenannten  „Push-Konzepte“, bei denen es u.a. um „detection and description of needs“ eines Kunden geht, also die Übernahme von Funktionen des Kunden durch den Anbieter; „aiming at business transactions: ...  anticipation of the next possible purchase“ (Robra-Bissantz / Bodendorf, 2001)  Der Anbieter muss nicht mehr auf die Anfrage eines potentiellen Kunden warten, sondern kann „pushen“, also aktiv auf einen einzelnen Kunden zugehen, mit Angeboten, die für seine  aktuelle Situation relevant sind,   ihm z.B. anlässlich eines Hauskaufs Versicherungsvorschläge unterbreiten. 

„Data Mining is a specific phase in a long process called knowledge discovery from data (or KDD). This process is supposed to extract unseen and potentially useful patterns from large collections. This starts by collecting data that can be distributed and heterogeneous, clean the data collected and rearrange it in a usable format, select relevant data, mine it to get some patterns (this is data mining), then finally validate and interprete the patterns discovered.” (Zaiene, 2001, #34)

Im Unterschied zu statistischen Methoden geht man (möglichst) ohne Hypothese an die Datenmengen heran, versucht vielmehr, „implicit information“, also Muster und Beziehungen zu entdecken, an die man vorher noch gar nicht gedacht hatte, so wie man sich in die Natur begibt, um dort „’natural’ patterns“ zu entdecken, ohne genau zu wissen, welche das sein könnten. 

Interessant war die Struktur des Seminars. Zunächst wurden die Vorstellungen der Teilnehmer, vornehmlich Pädagogen,  bezüglich Data Mining gesammelt, bevor  der Leiter, ein Computerwissenschafler, das Konzept erläuterte und dann die Frage stellte, wie Data Mining beim E-Learning eingesetzt werden könnte.

Als ein Teilnehmer vorschlug, doch lieber mit den Problemen und Bedürfnissen  der „educators“ zu beginnen, um dann herauszufinden, auf welche Weise Data Mining zur Befriedigung dieser „needs“ eingesetzt werden könne, wies Zaiene auf vorherige Erfahrungen mit Pädagogen hin. Dieser Vorschlag „highlights the complexity of designing for the future. It reminds me of the early days of introducing educators to the use of web browsers. How do we design technologies before people understand the possibilities? It was found over and over again that educators were not being terribly innovative in the integration of this new and powerful technology. Instead, needs were expressed in terms of traditional teaching methods – i.e. ‘I now lecture with overheads, so can we type up my lecture notes and upload them?’ Unfortunately, many web-based educational software tools were designed accordingly …” (Zaiene, 2001, #62)

Um dem System die richtigen Fragen stellen zu können, sei es beim Mass Customizing von Schuhen, Küchen, Büromöbeln oder Bildungsprodukten, ist es wichtig, die umfangreichen Operationen zu kennen, die mit den Data-Mining-Algorithmen ausgeführt werden können. Hier eine knappe Darstellung möglicher  „tasks“, die wiederum auch miteinander kombiniert werden können:

· „Characterization (the discovery of rules that characterize (or summarize) some data

· Discrimination (the discovery of rules that distinguish between two or more sets of data

· Prediction (the discovery of rules used to forecast missing data or future data

· Classification (the discovery of rules that group data in given categories

· Clustering (the discovery of groups in data, where the grouping is not known a-priori

· Association analysis (the discovery of rules that express associations between data

· Sequence analysis (the discovery of rules that express associations between sequences of events” (Zaiene, 2001, #50)

Ein Beispiel für „Characterization“:  Bei der Frage, was die Kunden eines Video-Shops charakterisiert, die mehr als 30 Videos pro Jahr ausleihen, könnte man zu folgender Regel kommen: „IF age is young AND Gender = M  AND Income is Low  AND Address in radius 2km  THEN All Rent >30“ oder noch spezifischere Zusammenhänge bzw. Muster entdecken: „IF age in [15..30]  AND Gender = M  AND Income > $25000 THEN ScienceFictionRent > 20“ (Zaiene, 2001, #51) Vergleicht man nun die Eigenschaften aller Kunden, die weniger als 5 Filme im Jahr ausleihen, mit denen der ersten beiden Gruppen, könnte man möglicherweise  Hinweise auf noch unbewusste Wünsche erhalten und diese in gezielten Werbeaktionen  „ans Licht bringen“. 

„Data Mining basiert vor allem auf effizienten Methoden, um aus einer großen Rohdatenmenge die bedeutsamsten und aussagekräftigsten Muster zu identifizieren und 

diese aufschlussreich zu präsentieren, ohne dass der Anwender sich der Zusammenhänge zuvor bewusst sein muss.“ (Piller, 2001, S. 298)

Für  die Anbieter individualisierter Leistungen ist Data Mining neben dem Collaborative Filtering im Rahmen des Customer Relationship Management (CRM) eine der wichtigsten Methoden.

3 E-Learning als Chance für individualisiertes Lernen

Nachdem das Konzept der kundenindividuellen Massenproduktion in seinen Grundzügen erläutert wurde, geht es in diesem Kapitel um die Frage, was beim „Produkt Lernen“ individualisierbar ist? Was sind die wichtigsten Variablen der komplexen Dienstleistung  „Lernen“ und in welchen Varianten tauchen sie auf? Gibt es Besonderheiten beim elektronischen Lernen?

Stand bisher die „Zielgruppe“ im Mittelpunkt  didaktischer Planungen, einfach weil Lerner nur als Gruppen in den Blickpunkt genommen wurden, so geht es im Folgenden um den individuellen Lerner. Um bestimmen zu können, inwieweit  eine „auftragsneutrale Fertigung“ möglich ist, bevor die Bedürfnisse des einzelnen Kunden bzw. Lerners in der Konfiguration erfasst und in die Fertigung einfließen können,  müssen zunächst allerdings Kategorien für eine sinnvolle Einteilung in Lernersegmente entwickelt werden.

„Wenn didaktische Theorien Dutzende von Variablen für die Zielgruppenanalyse anbieten, dann besteht die Gefahr, in die Situation des gestörten Tausendfüßlers zu geraten, der sich Klarheit darüber verschaffen möchte, wie die Koordination seines Bewegungsapparats funktioniert, und im Wissen darüber völlig handlungsunfähig wird.“ (Euler, 1992, S. 86)  Damit das nicht passiert, werden aus den zahlreichen Modellen zur Bestimmung unterschiedlicher Lernstile folgende ausgewählt: Kolbs sehr verbreitetes „Learning Style Inventory“ sowie ein darauf aufbauender Umsetzungsvorschlag zur  Entwicklung von Lernplattformen als Beispiel für kognitive Lernstile und  die „Grasha-Reichmann Student Learning Style Scales“ (GRSLSS), die soziale Faktoren mit einbeziehen. Studien, inwieweit Emotionen den Lernprozess mit beeinflussen, sind rar. Ist die Bedeutung von Gefühlen beim Lernen aber so groß, wie die Untersuchungen von Margaret Martinez (Abschnitt 3.5.1) und den Mitarbeitern des MIT Media Laboratory vermuten lassen (Abschnitt 3.5.2), sollten diese bei der Individualisierung des Lehr/Lernproduktes auf jeden Fall mit berücksichtigt werden, wenn nicht sogar im Mittelpunkt stehen. 

3.1 Was bedeutet “individuelles Lernen”?

“If there is a new ‘information society’, much of the new work created by that society involves the ‘social construction’ of knowledge. It is collaborative work, requiring that we learn to talk and think and solve and make together, socially. The vision of education as ‘individualized’, each student in his or her own learning space, working at different tasks with different media at different times and rates of learning is, apparently, a vision that excites many. What happens to the notion of a common culture in such a vision? Does such a vision of education – each of us in our own bubble of learning – really prepare for work and citizenship in the world we have created?” (Eskow, 2002) 

Da bei „individuellem“ bzw.  „individualisiertem“ Lernen eine Vorstellung von „alleine“ lernen mitschwingen mag – das eine mit dem anderen allerdings nichts zu tun hat -  und, das obige Zitat ist ein Beispiel dafür, dann schnell auch das Bild des einsamen Lerners entsteht, der isoliert in „(his) own bubble of learning“ jede Fähigkeit zur Zusammenarbeit und zum gemeinsamen Lernen verliert, soll dieses mögliche Missverständnis gleich ausgeschlossen werden.

Auf individuelle Bedürfnisse zugeschnittenes Lernen mag für den einen Lerner tatsächlich alleine lernen bedeuten, für einen anderen kann damit aber auch  Gruppenarbeit oder  intensive Anleitung durch einen Mentor gemeint sein. Entscheidend sind die jeweils spezifischen Wünsche und Bedürfnisse eines Lerners. Wie dieses Lernen dann konkret abläuft, darüber sagt das Konzept des individuellen Lernens nichts aus.

Eine weitere Konnotation zu „individuell“ ist allerdings auch „eigenständig“ oder „selbstgesteuert“. Und damit wird ein Lernziel angedeutet, über das uneingeschränkte Einigkeit besteht. Auch wenn das Eingehen auf die individuellen Bedürfnisse eines Lerners bedeuten mag, dass ihm für eine Weile intensive Unterstützung und  Anleitung von außen gegeben wird, Ziel ist, ihn zu seinem eigenen Mentor bzw. „Designer“ werden zu lassen, wie es das White Paper des Kongresses über „21st Century Literacy in a Convergent Media World“ zusammenfasst: 

„Digitale Technologien erlauben es heute, vollständig neue Lernumgebungen zu schaffen, 

· in denen Schüler ohne die herkömmlichen Beschränkungen von Raum und Zeit Zugang zu Informationen und Lerninhalten haben;

· die Lerninhalte nahezu beliebig erweitert und vertieft werden können, gesteuert allein durch die Interessen, Bedürfnisse und Fähigkeiten des Lernenden;

· das aktive Mitwirken der Lernenden die passive Informationsaufnahme ersetzt. Informationen können individuell bearbeitet und aufbereitet werden; mit selbst produzierten, multimedialen Anwendungen kann das Gelernte Ausgangspunkt für eigene Werke und kreative Umsetzungen werden.“ (White Paper, 2002, S.5f)

3.2 Ebenen der Individualisierung

Wenn von individuellem bzw. individualisiertem Lernen gesprochen wird, können auch sehr verschiedene Ebenen gemeint sein. Eine davon verdeutlicht die Antwort eines E-Learning Anbieters auf die Frage nach  Individualisierungsmöglichkeiten: „Je nachdem welche technische Lösung der Kunde wählt (Intranet, Internet, CD-ROM), können wir die Oberfläche entsprechend anpassen. Z.B. erscheint am oberen Rand nicht mehr unser eigenes Logo, sondern das der Firma, die die Kurse für ihre Mitarbeiter zur Verfügung stellt. Ebenfalls geändert werden können auch alle Hintergrundfarben, damit die Corporate Identity verschiedener Firmen weitergegeben werden kann.“ (Krug, 2001)

Betrachtet man die Individualisierungsebenen im Hinblick auf die Nähe zum einzelnen Lerner, so  ist die hier beschriebene Präsentation der Lernportale die entfernteste.  Geht es um die hinter diesem Portal liegende Ebene der  individuellen Inhalte bzw. Lernwege durch dieselben,  so ist man dem einzelnen Lerner schon näher gekommen. Danach erst wird es im eigentlichen Sinne individuell bzw. persönlich: Mit Lernen ist dann der Lernprozess gemeint und der findet  „innen“ statt.

Wie bereits erwähnt, bedeutet die mit elektronischem Lernen gegebene zeitliche und örtliche Unabhängigkeit des Lerners bereits eine weitreichende Möglichkeit,  individuelle Lebensumstände zu berücksichtigen. Dies allein kann schon als „kleine“ Revolution betrachtet werden. „Eins ist gewiss: Die Grenze zwischen Lernen und Arbeiten verschwimmt zunehmend.“ -    eine Entwicklung die sich mit der Verbreitung von mobilen Endgeräten noch intensivieren wird  -  „Internet, Mobiltelefon und Kleinstcomputer ... ermöglichen (heute) die Integration von Lernen und Arbeiten zunehmend auch unabhängig von Arbeitsplatz und Lernort. Mobile Learning wird, als Ergebnis weiterer technologischer Innovationen und der Entwicklung neuer, multimedial aufbereiteter Inhalte, Nachfolger des E-Learning sein.“(Bentlage / Hummel, 2002, S. 155f)

Ob E-Learning oder M-Learning, die größte Chance zu individualisiertem Lernen liegt auf der „inneren“ Ebene, also dem eigentlichen Lernprozess.  Mit der Kategorisierung von 

Variablen, die die individuellen Unterschiede von Lernprozessen begründen, seien es Persönlichkeitsmerkmale oder Arten der Wahrnehmung und Informationsverarbeitung,  beschäftigt sich ein umfangreiches Forschungsgebiet, dessen Gegenstand mit dem Begriff der „Lernstile“ zusammengefasst wird.

3.3 Lernstile

Wie sehr den Pädagogen das Eingehen auf die unterschiedlichen Bedürfnisse von Lernern am Herzen liegt, zeigen die vielfältigen Untersuchungen mit dem Ziel, Lehrmethoden zu entwickeln, die diesen Unterschieden am besten gerecht werden. (vgl. Jonassen / Grabowski, 1993)

Um den Umfang dieser Forschungsrichtung anzudeuten, werden drei Konzepte vorgestellt. Zunächst die rein kognitiven Lernstile nach Kolbs „Learning Style Inventory (LSI)“ (vgl. Kolb,1981), dann das Modell der „Grasha-Reichmann Student Learning Style Scales (GRSLSS)“ (vgl. Diaz / Cartnal, 2000), das durch den Einbezug der Beziehungen von Lerner/Lehrer/Peers bereits affektive Faktoren berücksichtigt. 

Bei den „Learning Orientations“ von Margaret Martinez (siehe Abschnitt 3.5.1) stehen dann Emotionen und Absichten der Lerner im Mittelpunkt. Da, wo die dem Lerner sich immer mehr annähernden Ebenen der Individualisierung aufhören, nämlich beim Lernprozess, fangen die hier vorgestellten Konzepte individueller Lernstile an. Beginnend mit den kognitiven Unterschieden kommen sie  über die Einbeziehung affektiver Faktoren dem Lerner immer näher, bis schließlich die den Lernprozess begleitenden Gefühle  im Zentrum der Untersuchung stehen (Abschnitt 3.5.2)

Die Diskussion über Lernstile wird insgesamt sehr kontrovers geführt. Sie reicht von der grundsätzlichen Anerkennung unterschiedlicher Lernstrategien und  Präferenzen für Lernumgebungen  bis zur  völligen Absage an die Aussagekraft und Gültigkeit der entwickelten Kategorien.  Hier eine Auswahl:

“… learning styles constitute an individual factor ... much like gender, socio-economic background, culture, etc. are individual differences. If anyone is trying to convince you that a learning style is not a real individual difference, they are sadly mistaken. The fact that we have different ways of interacting with each other, with the environment, and with the new concepts in learning situations is well documented.” (Skinner, 2002)

“Insgesamt sind starke Tendenzen zu sehen, individuelle Lernstile weniger im Sinne einer für ein Individuum feststehenden Eigenschaft zu interpretieren, sondern als kontextabhängige Variablen. Diese ändern sich mit der Aufgabenstellung, dem Zeitpunkt des Lernens und dem Grad der Erfahrung, mit dem jeweiligen Thema ebenso wie mit dem sozialen Umfeld. Jeder Lernende kann also eine Vielzahl unterschiedlicher Lernstile haben.” (Blumstengel, 1997)

Bei seinem Überblick über Studien im Zusammenhang mit Multimedia-Programmen kommt Schulmeister zu dem Ergebnis: „Viele der als Vergleichsmaßstab herangezogenen Lernstilskalen sind bisher weder theoretisch begründet noch empirisch ausreichend validiert.“ (Schulmeister, 1996, S. 38)

Baker kommt zu einer ähnlichen Einschätzung und zieht folgende Schlussfolgerung: „However, by ruling out cognitive style we are forced to look elsewhere for factors that influence learning.“ (Baker, 1991)

Martinez hat genau das getan. Sie untersuchte den Einfluss von Emotionen und Absichten auf den Lernprozess und entwickelte ihr Konzept der „Learning Orientations“. Im Media Laboratory am MIT (Massachussets Institute of Technology) entstand die Idee eines digitalen „Learning Companion“.

Auf dem „Distance Education Online Symposion“ (DEOS, 2002) werden Lernstile momentan sehr intensiv diskutiert. Ein Argument, das in abgewandelter Form häufiger auftaucht, besagt, dass „die Welt“ sich den Lernern nicht immer ihren Lernstilen entsprechend präsentiert, es deshalb wichtig ist, auch in Situationen lernen zu können, die dem eigenen Lernstil nicht entsprechen, d.h. mit möglichst allen Sinnen lernen und je nach Situation verschiedene Lernstrategien und –methoden einsetzen zu können. Auch für gelungene Mitarbeit in einem Team sei es notwendig, mit unterschiedlichen Lernstilen vertraut zu sein. Das schließt allerdings nicht aus, so wie an das Vorwissen eines Lerners  auch an bestehende Lernstile anzuknüpfen und unter Berücksichtigung der individuellen Bedürfnisse die Erfahrung und Einübung anderer Lernstile anzubieten, seien sie kognitiver, affektiver oder sozialer Art.

Für zwei der von Kolb definierten Lernstile werden im Abschnitt „Magic or Realism?“ die von Eneroth entwickelten Ideen für den Entwurf von Lernplattformen vorgestellt. Dort werden Kolbs Lerntypen genauer erläutert; im Voraus nur eine knappe Übersicht.

3.3.1 Kolbs „Learning Style Inventory“

Kolbs Schwerpunkt sind kognitive Unterschiede bei der Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen. (vgl. Kolb, 1981)  Aus den vier Kategorien: abstrakt, konkret (Wahrnehmung) und  aktiv, reflektiv (Verarbeitung) ergeben sich je nach Kombination vier verschiedene Lernstile:

· Diverger (konkret / reflektiv) 

· Assimilator (abstrakt / reflektiv)  

· Accomodator (konkret / aktiv)

· Converger (abstrakt / aktiv). (vgl. Kolb, 1981)

3.3.2 „Grasha-Reichmann Student Learning Scales (GRSLS)“

Für eine Einschätzung von Online Lernern halten Diaz und Cartnal  das Modell der „Grasha-Reichmann Student Learning Style Scales (GRSLSS)“ für besonders geeignet, da bei diesem Modell der soziale Faktor eine Rolle spielt. (vgl. Diaz / Cartnal, 1999) Grasha definiert „learning styles“ als „personal qualities that influence a student’s ability to acquire information, to interact with peers and the teacher, and otherwise to participate in learning experiences“ (Grasha, 1996, S. 41) Es ergeben sich sechs verschiedene “learning styles”:

“1. Independent students prefer independent study and self-paced instruction and would prefer to work alone rather than with other students on course projects.

2. Dependent learners look to the teacher and to peers as a source of structure and guidance and prefer an authority figure to tell them what to do.

3. Competetive students learn in order to perform better than their peers and to receive recognition for their academic accomplishments.

4. Collaborative learners acquire information by sharing and cooperating with teachers and peers. They prefer lectures with small-group discussions and group projects.

5. Avoidant learners are not enthusiastic about attending class or acquiring class content. They are typically uninterested and are sometimes overwhelmed by class activities.

6. Participant learners are interested in class activities and discussion and are eager to do as much class work as possible. They are keenly aware of, and have a desire to meet, the teacher’s expectations. …

Each person possesses some of each of the learning styles; however, most people gravitate toward one or two styles.” (Diaz / Cartnal, 1999)  Es ist möglich, „that particular teaching styles might encourage students to adopt certain styles.” (Diaz / Cartnal, 1999)

Nicht überraschend sah das Ergebnis eines Vergleich von Online Lernern mit On-Campus Lernern  so aus: „We found that online students were more independent, in their styles as learners. The on-campus students seemed to match the profile of traditional students who are willing to work in class provided they can obtain rewards for working with others and for meeting teacher expectations. Online students appeared  to be driven more by intrinsic motives and clearly not by the reward structure of the class.” (Diaz / Cartnal, 1999)

3.4 “Magic or Realism?”

Im Projekt “explore: e-learning styles” des “Interactive Institutes” in Stockholm geht es darum “how different learning styles may be transformed into design features.” (Eneroth, 2001) 

3.4.1 “Learning Styles” und “Learning Skills”

Ausgehend vom Konzept des “learner-centered designs“: „that interactive media may embody learning supports, which can address the learner’s knowledge level, motivation, and diversity” (Eneroth, 2001), wurden Kolbs Lernstile  mit seinen “Learning Skills”  in Zusammenhang gebracht: “While learning style describes basic and generalized dimensions of individuality in learning, learning skill is more situational and subject to intentional development. A skill is a combination of ability, knowledge and experience that enables a person to do something well.” (Boyatzis / Kolb, 2000)

Die vier “major skill types” entwickeln sich aus den Phasen des “learning cycle – how experience is translated into concepts, which, in turn, are used as guides in the choice of new experiences. This cycle consists of the following four stages:

1. Immediate or concrete experience.

2. This concrete experience is the basis for observations and reflections.

3. These observations and reflections are assimilated and distilled into a theory or concept, however informal, from which new implications for action can be drawn.

4. These implications can be tested and serve as guides in creating new experiences.” (Boyatzis / Kolb, 2000)

Interessant ist  diese rein kognitive Beschreibung des Lernens im Gegensatz zur Perspektive des MIT, die einen sehr ähnlich konzipierten „learning cycle“ unter dem Gesichtspunkt von dabei unweigerlich auftretenden und sich verändernden Gefühlen beschreibt. (siehe Abschnitt 3.5.2.)   

Boyatzis und Kolb korrelieren ihre vier Lernphasen mit ihrem „Learning Skills Profile“:
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Abbildung 5: Learning Skills (Boyatzis / Kolb, 2000)

sodass sich folgende Zuordnung ergibt: 

	Lernphase:
	Skills:

	1. Concrete Experience
	Interpersonal

	2. Reflective Observation
	Information

	3. Abstract Conceptualization
	Analytical

	4. Active Experimentation
	Behavioral


(vgl. Boyatzis / Kolb, 2000)

Jeder der vier zuvor entwickelten Lernstile setzt sich aus jeweils zwei „skills“ zusammen: 

	Diverger
	interpersonal and information skills

	Assimilator
	information and analytic skills

	Converger
	analytic and behavioral skills

	Accomodator
	behavioral and interpersonal skills


 (vgl. Boyatzis / Kolb, 2000)

3.4.2 Individuelle Lernportale: ein Beispiel
Für den Diverger und Converger wurden von Eneroth  folgende Designkriterien entwickelt:
	Diverger
	Converger

	Design concept – overall idea 

	Prefers an imaginative and varied design that reflects a magic realism.

Prefers a surrounding media in which the user ‘steps into’.  
	Prefers a strict and elegant design that reflects a realistic world.

Prefers hierarchical menus to get an instant overview.

	Dramaturgy – first impression and plot

	Enjoys an unpredictable virtual world to experience.

Accepts interactive tools with a dramaturgic effect that is not decisive for solving the problem, but provides a sense of exclusiveness of having found it, which may act as a trigger for social contact.
	Enjoys a predictable and clear virtual world to explore.

Accepts interactive tools with a dramaturgic effect that helps to directly solve the problem and provides options to learn more at a deeper level of detail.

	Information architecture – text, speech and other features

	Favours non-linear presentation of information with unintentional learning outcomes. 

Likes non-relevant features in the educational program.

Prefers text and speech that builds relevant social relations in the selected context.
	Favours linear presentation of information with intentional learning outcomes. 

Dislikes non-relevant features in the educational program.

Prefers text and speech that mediates relevant facts in the chosen context.

	Collaborative learning – person orientation

	Seeks readily answers in contact with other fictive and real persons, independently of whether they lead to the right answer or not.

Seeks guidance by motivated trainers with personal commitment that lead to the right knowledge.
	Seeks readily answers independently of other fictive and real people, when they are not perceived as necessary to solve the problem. 

Seeks guidance by an expert with formal merits that possesses the right knowledge.


 “ Design criteria for two learning styles based on Kolb’s model … divided into four themes”

(Eneroth, 2000)

 

Für diese Entwürfe wurden Prototypen entwickelt, die getestet werden sollen, bevor dann auch Plattformen für den Assimilator und Accomodator entworfen werden.

Da der Diverger und der Converger keine überlappenden Learning Skills besitzen, bilden sie sozusagen Gegenpole. Die für sie entwickelten Lernplattformen spiegeln das sehr deutlich wieder. Aufgabe für beide ist es, Leute zu retten, die auf einer Insel gestrandet sind.
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Abbildung 6: „First impression in the Diverger program: an unpredictable virtual world to experience“ 

(Eneroth, 2000)

Ohne jeden Text auf der ersten Seite kann sich der Diverger ins Abenteuer stürzen, wo und wie er will. Es gibt keinen vorgeschriebenen Weg. Angetrieben von seiner grundsätzlichen Frage „warum“ findet er  durch Ausprobieren interaktive Werkzeuge, die ihn weiterführen. (vgl. Eneroth, 2000)
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Abbildung 7: „First impression in the Converger program: a predictable virtual world to explore” 

(Eneroth, 2000)

Worum es geht, wird dem Converger sofort mitgeteilt. Interaktive Werkzeuge werden in einem hierarchischen Menü präsentiert, das ihm einen bestimmten Ablauf seiner Rettungsaktion  vorschlägt. Mit seiner grundsätzlichen Frage „wie?“ macht er sich auf zu einem klaren Ziel. (vgl. Eneroth, 2000) 

Die „Dramaturgie“ der beiden Entwürfe kommt den bevorzugten Lernstrategien entgegen. 

Die unterschiedliche Architektur der beiden Lernprogramme wird auf den ersten Blick klar.
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	Abb. 8:“Non-linear presentation of information for the Diverger with unintentional learning outcomes.”

(Eneroth, 2000)
	Abb. 9: „Linear presentation of information for the Converger with intentional learning outcomes.”

(Eneroth, 2000)


Die gestrichelten Kreise zeigen “knowledge acquisition” an. Der Diverger hat mehrere leere Rechtecke, in denen nichts für den Lernprozess Intentionales geschieht.  Für beide endet die Reise mit einem gestrichelten Quadrat, das für „validation/test“ steht. Der Converger wird zielstrebig dorthin geleitet, während der Diverger mehr oder weniger zufällig den Abschlusstest findet. 

Dem stärkeren Bedürfnis des Divergers nach Kontakt wird Rechnung getragen durch einen Seemann, der ihm die Gründe erläutert, warum es Sinn macht, sich bei der Suche nach den Gestrandeten einer Karte zu bedienen. 
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Abbildung 10: „The Mariner supporting the Diverger’s need for social relation building” (Eneroth, 2000)

Dem Converger wird gleich die Seekarte präsentiert, die ihm das notwendige Wissen vermitteln kann. „The simple operations employed when taking out a course on a sea chart is shown in a sequence with an instructional voice-over.“ (Eneroth, 2000)
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Abbildung 11: “Sea chart supporting the Converger’s need for hands-on factual information” (Eneroth, 2000)

Eneroths Bilanz: Es ist möglich, unterschiedliche Lernprogramme zu entwerfen, „that transform two learning styles according to Kolb’s model into specific design features.” (Eneroth, 2000)

Mit seinem letzten Bild demonstriert Eneroth seine Vision für die Zukunft elektronischen Lernens, das sich den Bedürfnissen bestimmter Lernertypen anpasst. Obwohl hier noch einmal Kolbs Kategorien  auftauchen, weist Eneroth ausdrücklich darauf hin, dass sich auch auf der Basis anderer Konzepte individualisierte Lernplattformen entwickeln lassen, wobei er u.a. Gardners Modell „Multipler Intelligenzen“ erwähnt.  (vgl. Gardner, 1983)
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Abbildung 12: „Future Vision of a net-based educational program equipped with controls that after being adjusted to an individual learning style dynamically alters the program’s user-interface accordingly.” (Eneroth,2000)

3.5 Emotionale Aspekte des Lernens

In seiner „Didaktik des computerunterstützten Lernens“ (Euler, 1992) schließt Euler das Kapitel „Mediendidaktische Forschungsansätze und ausgewählte Ergebnisse zur Lernwirksamkeit von computerunterstütztem Lernen“ mit dem „Fazit“ ab: „Die Erforschung von allgemeinen Gesetzmäßigkeiten im Dreieck Lernziel – Zielgruppenvoraussetzungen – Lehrmethode, als Grundlage zur Ableitung von Handlungsregeln zur Unterrichtsgestaltung, scheiterte an der Komplexität der Zusammenhänge. ... Während insbesondere die Literatur über Lehrmethoden ... den Zusammenhang zwischen Lernziel und Lehrmethode thematisiert, bleibt auffällig, wie rudimentär der Forschungsstand über den Zusammenhang von Lehrmethode und Zielgruppenvoraussetzungen geblieben ist. Die Praxis bleibt hier weitgehend auf das verwiesen, was Hunt (1978) als eine Art Fingerspitzengefühl („intuitive matching“) bezeichnet hat“ (Euler, 1992, S. 56)

Der Forschungsstand bezüglich „Menschenbilder in der Betriebswirtschaftslehre“ (Picot / Reichwald / Wigand, 2001, S. 477) klingt ähnlich. Die Zielgruppe dort besteht aus „Mitarbeitern“ und diese werden schlicht als „komplex“ definiert, da „der Mensch in Abhängigkeit von Situationsfaktoren wie  Persönlichkeit, Lebenssituation, Arbeitssituation u.ä. nicht nur ein dominierendes Bedürfnis hat, sondern unterschiedliche Motive für das Handeln ausschlaggebend sein können. Diese Motive verändern sich im Zeitablauf. Der Mitarbeiter wird als wandlungs- und lernfähiges Wesen gesehen.“ Die Schlussfolgerungen für die Praxis: “Für Führung und Organisation bedeutet dies, dass erst auf Basis einer Analyse von Situation und Motivlage des einzelnen Mitarbeiters eine sinnvolle Gestaltung der Arbeitsorganisation und ihrer Rahmenbedingungen stattfinden kann. Einen „one-best-way“ von Organisation und Motivation gibt es nicht, sondern nur die Empfehlung, die Gestaltung flexibel auf die Anforderungen von Mitarbeitern und Umwelt abzustimmen.“ (Picot / Reichwald / Wigand, 2001, S. 476) Auch Führungskräfte müssen sich wohl weitgehend auf ihr Fingerspitzengefühl verlassen. 

Der ungenügenden Forschungslage und übergroßen Komplexität entkommt Euler durch „eigene Forschungsbemühungen“. Zur Bestimmung der Zielgruppenmerkmale analysiert er situative, affektive und kognitive Dispositionen. Da es in diesem Kapitel um Emotionen geht, werden hier nur die affektiven genauer dargestellt.

Berücksichtigt werden drei Faktoren: die CUL (Computerunterstütztes Lernen) – Akzeptanz, Lernansprüche und Umgang mit Lernerfolgskontrollen.  Bei der CUL-Akzeptanz weist er darauf hin, dass hier noch zwischen „anfänglich“ und „dauerhaft“ unterschieden werden könnte, da am Anfang der „Neuigkeitseffekt“ und die „Faszination des Computers“ eine Rolle spielen. Bei den Ansprüchen des Lerners an das Lernen unterscheidet er „sachlich“ oder „emotional-sozial“ dominierte. Entscheidend für den Unterschied sind die zugrundeliegenden Motive. Besitzen „Leistungs(erfolg) – oder das Interessemotiv für den Lerner eine hohe Bedeutung“, ist eine sachliche Dominanz anzunehmen. Die Ansprüche an das Lernen sind eher emotional-sozial, „wenn Bedürfnisse nach Geltung, Identifikation, Zustimmung u.a. ... oder nach Zugehörigkeit zu einer Gruppe ... im Vordergrund stehen.“ (Euler, 1992, S. 63) Den Umgang mit Lernerfolgskontrollen teilt er in „sachbezogen“ und „personenbezogen“ ein, abhängig davon, ob Rückmeldungen eher auf die bewertete Aufgabe oder auf die eigene Person bezogen werden.

Eulers Zusammenfassung: „Die affektiven Dispositionen werden durch zwei Typen dichotomisiert: „Sachbetont“ soll eine Ausprägung bezeichnen, in der sich eine hohe CUL-Akzeptanz mit eher sachlichen Lernansprüchen und einem sachlichen Umgang mit Lernerfolgsdiagnosen verbinden. „Gefühlsbetont“ bezeichnet demgegenüber eine Tendenz von niedriger CUL-Akzeptanz, emotional-sozialen Lernansprüchen und personenbezogener Interpretation von Lernerfolgsdiagnosen.“ (Euler, 1992, S. 63)

Die Wortwahl bei der Gegenüberstellung von „sachbetont“ und „gefühlsbetont“ weist auf ein Missverständnis hin, dass nämlich gefühlsbetont auch ein „Mehr“ an Gefühlen bedeutet.   „Gefühlsbetont“ mag  in der Tat Gefühle meinen, die stärker ausgedrückt bzw. erkennbarer sind, was aber nicht bedeutet, dass ein „sachbezogener“ Lerner nicht ebenso intensive Gefühle hat. Wenn Euler später von Transferleistungen spricht, die „mit Mühe und Anstrengung verbunden (sind), denen sich vermutlich solche Lerner unterziehen, die sich mehr sachorientiert dem Lerninhalt nähern“ (Euler, 1992, S. 120), wird sein Missverständnis noch deutlicher. Sich Mühe geben und zu Anstrengungen bereit sein impliziert das Vorhandensein von möglicherweise sehr intensiven Gefühlen,  auch wenn sie vielleicht  unausgedrückt bleiben. Ob „sach- oder gefühlsbetont“, das Lernen beider Gruppen ist von (intensiven) Gefühlen begleitet.

Zwar wurde auch bisher schon bei der Erarbeitung unterschiedlicher Lernertypen die emotionale Dimension berücksichtigt, allerdings stand sie eher im Hintergrund. In der didaktischen Forschung  - hier ist Euler ein gutes Beispiel – rücken Emotionen hauptsächlich als ein Aspekt der Motivation ins Blickfeld, als Notwendigkeit, Interesse bzw. Neugier zu erwecken. Außerdem kommen sie im Rahmen der Leistungsbewertung ins Spiel. 

In den „Didaktischen Qualitätskriterien beim Teleteaching“ der „Virtuellen Hochschule Oberrhein“ tauchen Emotionen wörtlich als „Exkurs“ auf: „Exkurs: Emotionen und Leistungsbewertung. ... Problem: Die Rolle von Emotionen im Unterricht spielt vor allem bei der Leistungsbewertung / Feedback eine wichtige Rolle. Deshalb sollte der Lehrende sich folgendes vor Augen führen: Leistungsbewertung kann beim Lerner Furcht (kognitiv, sozial) im Sinne einer Misserfolgsvermeidung oder soziale Konkurrenz erzeugen.“ (AG Didaktik und Evaluation virtueller Lehre) Um „Angst vor Misserfolg“ und „Konkurrenzdenken“ geht es dann auf jeweils einer halben Seite. Emotionen tauchen im Zusammenhang mit „Schwierigkeiten“ auf, nicht als integraler, natürlicher Bestandteil jeder Lernerfahrung. 

Warum macht es Sinn, sich diesen Bestandteil genauer anzusehen? Wenn doch schon, wie Eulers Analogie zum Tausendfüßler sehr anschaulich verdeutlicht, der Versuch, ein paar hundert kognitive Lernstil-, Lehrmethoden-  und Lernzielbeine zu einem koordinierten Gang zu bewegen, gescheitert ist? Die Antwort soll mit Hilfe des Konzepts der „Learning Orientation“ und des digitalen „Learning Companion“ gegeben werden.

Martinez ist zum Zwecke ihrer Analyse der individuellen Unterschiede beim Lernen sozusagen einen Schritt zurückgetreten, wodurch Faktoren in ihr Blickfeld geraten, mit denen jeder Lerner eine Lernsituation betritt und die schon wirksam werden, bevor der eigentliche Lernprozess beginnt. Darunter versteht man normalerweise das individuell unterschiedliche „Vorwissen“, das jeder Schüler mitbringt  oder auch die individuelle „Lerngeschichte“, wie sie von konstruktivistischen Ansätzen genannt wird und wozu auch schon individuelle Lernerfahrungen gehören. Martinez konzentriert sich auf  Emotionen, Absichten und Einstellungen, die jeder Lerner seinem eigenen Lernen gegenüber entwickelt. Sie werden natürlich nicht nur mit in die Lernsituationen hineingebracht, sondern beeinflussen auch den eigentlichen Lernprozess. Dieses „Bündel“, das jeder Lerner mitbringt, nennt sie „Learning Orientation“. Diese „Orientierung dem Lernen gegenüber“ schließt kognitive und soziale Lernstile mit ein. Sie rutschen allerdings in die zweite Reihe. (vgl. Martinez, 2000, 2001a, 2001b, 2001c, 2002, Jones / Martinez, 2000)

Beim „Learning Companion“ werden die den Lernprozess begleitenden Emotionen zum Ausgangspunkt der Analyse gemacht. Im Zeitverlauf entwickeln sich aus diesen dann natürlich ebenfalls bestimmte „Bündel“ bzw. Lernorientierungen. (Abschnitt 3.5.2)

3.5.1 Das Konzept der „Learning Orientation“

Im traditionellen Klassenraum-Unterricht ist es der Lehrer, der mehr oder weniger intuitiv auf die individuell unterschiedlichen und wechselnden emotionalen Bedürfnisse der Lerner eingeht. Mit zunehmendem elektronischen Lernen wird (nicht nur) diese Funktion dem Lerner selbst übergeben. Ein Grund mehr, das Forschungsinteresse auf die unterschiedlichen Gefühle und Einstellungen der Lerner zu richten, auch mit der Absicht, das jeweilige Maß  an Unterstützung bzw. „Scaffolding“ bestimmen zu können, das ein Lerner braucht, bis er das Lernziel des aktiven, selbstgesteuerten Lernens erreicht hat. (vgl. Martinez, 2002)

3.5.1.1 Theoretische Einordnung

Martinez sieht ihre Arbeit als Fortführung von Snow und Cronbachs  “Aptitude-Treatment-Interaction (ATI)” (vgl. Cronbach / Snow, 1977), ein weiterer Ansatz zur Erforschung des Zusammenhangs zwischen individuellen Eignungen bzw. Neigungen von Lernern (aptitudes) und spezifischen Lehrmethoden (treatments). „Snow was in search of an information-processing model of cognition that would include possible cognative-conative-affective intersections. He was looking for a way to fit realistic ‘aspects of mental life, such as mood, emotion, impulse, desire, volition, purposive striving’ into instructional models” (Martinez / Bunderson, 2000)  

Ein anderer Anknüpfungspunkt für Martinez „...(is the) recent neuroscience research ... revealing the amygdala/hippocampus’ (the brain’s emotional system) important influence on learning and memory.” (Martinez / Bunderson, 2000)  “Discoveries in the neurosciences in the last ten years have revealed the extraordinary complexities of brain activity and multiple levels of processes interacting dynamically. These theories highlight more than the cognitive element, they explore the dominant power of emotions and intentions on learning. This perspective is more robust than typical, primarily cognitive (thinking) explanations (such as learning styles and strategies), because it discusses the interplay between a more comprehensive set of key psychological factors.” (Martinez, 1997-2001) 
“The learning orientation research attempts to reveal the dominant power of emotions and intentions on guiding and managing cognitive processes (no longer demoted to a secondary role).” (Martinez / Bunderson, 2000)

In ihren “whole-person” Ansatz (vgl. Martinez, 2001c, 2002) schließt Martinez folgende für das Lernen relevante psychologische Faktoren ein:

“Affective: This factor describes the influences resulting from the emotions, such as passion, frustration, satisfaction, distress, joy, fulfillment, gratitude, comfort, arrogance, or disinterest.

Cognitive: This factor describes thinking processes and use of knowledge, such as knowing, perceiving, recognizing, remembering, association, discrimination, conceiving, judging, analysis, reasoning, synthesis, problem solving, and evaluation.

Conative: This factor describes one’s basic strivings, intentions, motives, and will as expressed in behavior and actions. Motivation is a subset of this factor and means that a learner has an incentive or motive to learn.

Social: This factor describes social and cultural communication, interaction, and relationships between individuals and environments.”

(Martinez, 2000)

Wichtig ist, dass sie kognitive Lernstile und Strategien mit einbezieht. Indem sie aber  bewusst Emotionen und Absichten in den Mittelpunkt stellt, geht sie über die „conventional constructs of cognitive ability“ (Martinez, 2000) hinaus und kommt zu folgender Hypothese: 

„The Learning Orientation Theory hypothesizes that understanding the depth of an individual’s fundamental emotions and intentions about why, when and how to use learning and how it can accomplish personal goals or change events is fundamental to understanding how successfully the individual learns, interacts with an environment, commits to learning, performs, and experiences learning and change. 

In contrast, how well instructors and course designers understand and match learning orientation is, in turn, how well they can present instruction that fosters self-motivation, encourages online relationships, and supports successful learning and performance.” (Martinez / Bunderson, 2000)

3.5.1.2 Schlüsselfaktoren des Lernens 

Martinez geht von drei Schlüsselbereichen aus, in denen die unterschiedlichen Einstellungen zum Lernen besonders deutlich werden und die deshalb auch direkten Einfluss darauf haben, wie erfolgreich gelernt wird. Diese „Key Learning Attributes“ (Martinez, 2000) sind:

“Self Motivation (Conative and Affective Focus on Learning). This attribute estimates the learner’s general feelings and attitutes about learning. It describes the individual’s (to some degree) will, intent, drive, or passion for learning and use of learning as a resource to achieve personal goals.” (Martinez, 1997-2001) Zu einem gewissen Grad hängt dieser Faktor natürlich auch vom Interesse an den Lerninhalten bzw. von der Art der Präsentation ab.

„Commitment to Learning and Strategic Effort. This attribute estimates the degree that learners plan and commit deliberate, strategic effort to accomplish learning. Successful learners place great importance on the act of striving or commitment. They enjoy applying focused, strategic, hard-working principles to learn and improve.” (Martinez, 1997-2001) Martinez weist auf Forschungsergebnisse hin, die zeigen, dass Unterstützung bei der Einübung  von Lernstrategien , z.B. „big picture thinking, self-assessment, and complex problem solving“ (Martinez, 1997-2001) die Fähigkeit zu längerfristiger Planung und die Bereitschaft zu Lernanstrengungen verbessern können.

„Learning independence or Autonomy. This attribute estimates the individual’s desire and ability to take responsibility, make choices, and control or manage their own learning (i.e. make choices independent of the instructor) in the attainment of learning and personal goals” (Martinez, 1997-2001) Ihre Wortwahl, nämlich “desire and ability” macht klar, dass auch hier Veränderung möglich ist im Sinne einer zunehmenden Fähigkeit zu aktivem, selbstgesteuertem Lernen. 

Diese drei “learning attributes”, kurz zusammengefasst zu

· „emotional investment in learning and performance 

· strategic self-directedness 

· independence or autonomy” (Martinez, 1997-2001)

sind bis zu einem gewissen Grad auch abhängig von erfolgreichen bzw. gescheiterten Lernerfahrungen. Desto wichtiger ist es, an den zu einem bestimmten Zeitpunkt vorhandenen Ausprägungen dieser Eigenschaften anzuknüpfen, darauf abgestimmte Lernumgebungen zu präsentieren und gleichzeitig sorgfältig abgestimmte Unterstützung bei der Entwicklung größerer Lernautonomie anzubieten. Genau hier setzt Mass Customization beim E-Learning an.

3.5.1.3 Vier „Learning Orientations“
Mit Hilfe eines Fragebogens, der anhand von 25 Fragen die Selbsteinschätzung von Lernern zu den beschriebenen Schlüsselfaktoren ermittelt, kommt Martinez zu vier  unterschiedlichen Lernorientierungen: „Transforming, Performing, Conforming and Resistant Learners“, deren Unterschiede in Bezug auf die Schlüsseleigenschaften sie folgendermaßen beschreibt:

	 
Four Orientation
	 
Emotional/Intentional Aspects 
	 
Strategic Planning & Committed Learning Effort
	 
Learning Autonomy

	 

Transforming Learner

 

(Innovation)
	 

A transforming learner: 

Focuses strong passions and intentions on learning. 

Is an assertive, expert, highly self-motivated learner. 

Uses exploratory learning to transform to high, personal standards.
	 

A transforming learner:

Sets and achieves personal short- and long-term challenging goals that may or may not align with goals set by others; maximizes effort to reach important personal goals. 

Commits great effort to discover, elaborate, and build new knowledge and meaning. 
	 

A transforming learner:

Assumes learning responsibility and self-manages goals, learning, progress, and outcomes. 

Experiences frustration if restricted or given little learning autonomy.

	 

Performing Learner

 

(Implementor)
	 

A performing learner:

Focuses emotions/ intentions on learning selectively or situationally. 

Is self-motivated when the content appeals.

Meets above-average group standards only when the goal/benefit appeals. 
	 

A performing learner:

Sets and achieves short-term, task-oriented goals that meet average-to-high standards; situationally minimizes efforts and standards to save time.

Will reach assigned or negotiated standards. 

Selectively commits measured effort to assimilate and use relevant knowledge and meaning.
	 

A performing learner:

Will situationally assume learning responsibility in areas of interest but willingly gives up control in areas of less interest.

Prefers coaching and interaction for achieving goals.

	 

Conforming Learner

 

(Sustainer)
	 

A conforming learner:

Focuses intentions and emotions cautiously and routinely as directed.

Is a low-risk, modestly effective, extrinsically motivated learner.

Uses learning to conform to easily achieved group standards.
	 

A conforming learner:

Follows and tries to achieve simple task-oriented goals assigned and guided by others, then tries to please and conform; maximizes efforts in supportive relationships with safe standards.

Commits careful, measured effort to accept and reproduce knowledge to meet external requirements. 
	 

A conforming learner:

Assumes little responsibility, manages learning as little as possible, is compliant, wants continual guidance, and expects reinforcement for achieving short-term goals.

	 

Resistant Learner
	 

A resistant learner:

Focuses on not cooperating.

Is an actively or passively resistant learner.

Avoids using learning to achieve academic goals assigned by others.
	 

A resistant learner:

Considers lower standards, fewer academic goals, conflicting personal goals, or no goals; maximizes or minimizes efforts to resist assigned or expected goals either assertively or passively. Chronically avoids learning (apathetic, frustrated, unable, discouraged, or disobedient). 
	 

A resistant learner:

Assumes responsibility for not meeting goals set by others, sets personal goals that avoid meeting formal learning requirements or expectations.


Note: In determining orientation, we must allow for the possibility of “situational performance or resistance.” Learners may improve, perform, or resist in reaction to situations of positive or negative learning conditions.

 “Four learning orientations organized by three critical learner-difference attributes.” 

(Martinez, 2001a)

 

Der “transforming learner” sieht auf den ersten Blick wie der „ideale“ Lerner aus. Es stimmt, insofern er dem Lernziel des aktiven, selbstgesteuerten Lernens am nächsten 

kommt.  Eine seiner Schwächen besteht allerdings darin, dass z.B. „deadlines“ oder von außen gesetzte Ziele für ihn nicht immer erste Priorität haben. (vgl. Martinez, 2001a)

Bei sehr negativen Lernumständen können Lerner der ersten drei Orientierungen kurzfristig in die vierte Kategorie des aktiven oder passiven Widerstands rutschen. Sie können zu permanenten „resistant learners“ werden,  wenn ihren Preferenzen wiederholt und in starkem Maße nicht  Rechnung getragen wird. (vgl. Martinez, 2001a)

3.5.1.4 Lernumgebungen für „Learning Orientations“
Von den Designern individueller Lernumgebungen erwartet Martinez, dass sie wie  erfahrene Lehrer auf individuelle Lernbedürfnisse eingehen. „Personalized designs address issues typically managed by an experienced instructor (for example, when instructors sense insecurity, mistakes, frustration, impatience, or boredom, they can adapt instruction accordingly).” (Martinez, 1997-2001)

Anhand der Merkmale der verschiedenen Learning Orientations können Instruktionsdesigner mögliche emotionale Reaktionen vorhersehen und durch entsprechendes Design verhindern, dass sie auftreten.  In Anlehnung an Cronbachs Forderung nach einem passenden „treatment“ für individuelle Lerner (vgl. Cronach, 1975) entwickeln Jones und Martinez allgemeine Richtlinien für drei Learning Orientations:

	Orientation
	Preferred Instructional Design

	Conforming

Learners
	Courses with structured, guiding environments that help students avoid mistakes. Prefer less self-directed learning, simple step-by-step assignments, and guiding instructors. Course should provide explicit feedback with longer, focused and detailed guidance.

	Performing

Learners
	Courses that are semi-structured, coaching environments that provide creative interactions. Prefer some self-direction in areas of high interest, task-oriented assignments that are somewhat challenging, and coaching instructors. Course should provide concise feedback with medium or brief guidance. It is important to focus on practical applications, and use learning modules of medium size that focus on applications.

	Transforming

Learners
	Courses that are loosely structured environments that promote challenging discovery. Prefer self-directed goals and learning, challenging projects or case studies, and mentoring instructors. Course should be built around discovery and the freedom for students to design their own content structure. Learning modules should be short, concise and provide links to details, if needed.


 “General Instructional Design Considerations for the Three Major Learning Orientation” 

(Jones / Martinez, 2001)

Diese Richtlinien beschreiben die “Atmosphäre” der Lernumgebungen. Die den Bedürfnissen der Transforming Learners entsprechende Umgebung überfordert die Conforming Learners, während umgekehrt wahrscheinlich Frustration und möglicherweise Verweigerung die Folge wäre. Martinez schlägt vor, zunächst die Lernumgebung für Transforming Learners zu entwerfen, danach als  „subset“ die für Performing Learners, aus der sich wiederum als „subset“ die Lernumgebung für Conforming Learners entwickeln lässt. (vgl. Martinez, 1997-2001) 

Im folgenden Überblick geht sie auf einzelne Bedürfnisse und Designanforderungen ein:

	Learning Issues
	Transforming Learners
	Performing Learners
	Conforming Learners

	General Environment
	Prefer loosely structured, mentoring environments that promote challenging goals, discovery, and self-managed learning.  
	Prefer semi-complex, semi-structured, coaching environments that stimulate personal value and provide creative interaction.  
	Prefer simple, safe, structured environments that help learners avoid mistakes and achieve easy learning goals in a linear fashion.  

	Goal-Setting and Standards   
	Set and accomplish personal short- and long-term challenging goals that may not align with goals set by others; maximize effort to reach personal goals. 
	Set and achieve short-term, task-oriented goals that meet average-to-high standards; situationally minimize efforts and standards to reach assigned or negotiated standards.   
	Follow and try to accomplish simple, task-oriented goals assigned by others; try to please and conform; maximize efforts in supportive environments with safe standards.   

	Learner Autonomy and Responsibility   

 
	Self-motivated to assume learning responsibility and self-direct goals, learning, progress, and outcomes. 

Experience frustration if restricted or given little learning autonomy.   
	Situationally self-motivated to assume learning responsibility in areas of interest.  May willingly give up control and extend less effort for topics of less interest or in restrictive environments. 
	Cautiously motivated to assume little responsibility.  Will self-direct learning as little as possible, and likely to be more compliant   

	Knowledge Building   
	Commit great effort to discover, elaborate, and build new knowledge and meaning. 
	Selectively commit measured effort to assimilate and use relevant knowledge and meaning.   
	Commit careful, measured effort to accept and reproduce knowledge to meet external requirements.   

	Problem Solving   
	Prefer case studies and complex, whole-to-part, problem solving opportunities.   
	Prefer competitive part-to-whole problem solving.   
	Prefer scaffolded support for simple problem solving.   


	User Interface   
	Open learning interface for high- stimulation and -processing capacity   
	Hands-on learning interface for medium stimulation and processing capacity   
	Consistent and simple interface for minimal stimulation and processing capacity .

	Presentation   
	Prefer occasional mentoring and interaction for achieving goals (MENTORING).   
	Prefer continual coaching and interaction for achieving goals (COACHING)   
	Prefer continual guidance and reinforcement for achieving short-term goals (GUIDING)   

	Feedback 
	Prefer inferential feedback.   
	Prefer concise feedback. 
	Prefer explicit feedback. 

	Motivational Feedback   
	Discovery   
	Coached Discovery   
	Guided efforted   

	Learning Module Size 
	Short, concise, big picture with links to more detail if necessary 
	Medium, brief overview with focus on practical application   
	Longer, detailed guidance, in a step wise fashion   

	Examples   
	One good example and one bad example.   
	A few good and bad examples.   
	Multiple good and bad examples   

	Information Need 
	Holistic, specific information needed to solve a problem   
	General interests, practice, short-term focus   
	Guidance to fill requirements  

	Content Structuring   
	Prefer freedom to construct own content structure   
	Prefer a general instruction, limited ability to reorganize 
	Prefer to let others decide content structure 

	Sequencing Methods   
	Hypertext, sorting by meta-tags, precise access   
	Semi-linear, logical branching, access by subtopic   
	Linear, page-turner representations general access   

	Peer Interaction 
	High, belief that everyone can commit and contribute valuable, holistic insights  
	Moderate, easily frustrated by time required for peer interaction and theory 
	Minimal, values group consensus and commitment, wants answers from the instructor   

	Quality of Assignments 
	Usually far exceed stated requirements   
	Fulfill requirements but do little more than that   
	May not meet the minimal requirements   

	Questioning Habits 
	Ask probing, in-depth questions about content 
	Ask questions to complete assignments, too busy taking notes   
	Ask mechanistic questions about assignments   


“ Instructional Strategies for Three Learning Orientations.” (Martinez / Bunderson, 2000)
Die Kategorien „General Environment“, „Goal-Setting and Standards“, “Learner Autonomy and Responsibility”, “Knowledge Building” und “Problem Solving” beschreiben die unterschiedlichen emotionalen und intentionalen Orientierungen gegenüber Lernen allgemein und wie sich diese in Lernsituationen manifestieren.  Die sich daraus ergebenden didaktischen Designanforderungen an Lernumgebungen, die diese unterschiedlichen Bedürfnisse und Wünsche berücksichtigen, werden mit den folgenden Kategorien, von „User Interface“ bis „Sequencing Methods“ dargestellt, während mit den letzten drei Kategorien „Peer Interaction“, „Quality of Assignments“ und „Questioning Habits“ Unterschiede im Lernverhalten skizziert werden.

Neben einer modularen Architektur, ermöglicht durch Learning Objects, und adaptiven Technologien wie Data Mining und Collaborative Filtering stellt das Konzept der Learning Orientations, das neben den Unterschieden in kognitiven und sozialen Faktoren den  Einfluss von Emotionen und Absichten berücksichtigt,  einen weiteren Schritt auf dem Weg zu individualisierten Lernumgebungen und Lernprozessen dar. 

3.5.1.5 Studien zu „Learning Orientations“
In ihrem Artikel “Mass Customization: Designing for Successful Learning” im “International Journal of Educational Technology” (Martinez, 2001c) skizziert Martinez Teile ihrer Dissertation von 1999: “An investigation into successful learning: Measuring the impact of learning orientation, a primary learner-difference variable, on learning”.

“The study purpose is to examine how learners, grouped by learning orientations, perform in specially designed Web learning environments that either match or mismatch their learning orientation. To accomplish its purpose, this study introduces intentional learning theory and learning orientations to describe higher-order psychological attributes and learner-difference variables for successful learning, examine explanations for fundamental learning differences, and review strategies for matching and accomodating learning.” (Martinez, 2001c)

Sie führte ihre Untersuchung mit 71 Erwachsenen durch, die an einem von ihr entwickelten Online-Kurs “Discovering the World Wide Web” teilnahmen. Nachdem anhand des „Learning Orientation Questionnaires“  die Lernorientierungen ermittelt waren, wurden drei Gruppen mit gemischten Learning Orientations gebildet. Zwei Gruppen bekamen ein „intentional learning environment. It offered the treatment that matched and supported the three learning orientations.“ (Martinez, 2001c) Eine der beiden Gruppen bekam darüber hinaus “the Intentional Learning Training. … This intervention was to provide online learning tools and suggest to learners how they might improve their online ability with tools for more self-directed learning”. (Martinez. 2001c)  Durch ein zusätzliches Interface bekam diese Gruppe sozusagen einen Extrakurs “Onlinelernen lernen”, basierend auf der Annahme, “that setting goals, sequencing tasks, and monitoring progress contributes toward successful learning. ... Performing learners were not expected to react too positively to guidance about setting higher performance standards and using more effort, but it was important to compare the effect on all the orientations.“ (Martinez, 2001c) Der dritten, auch aus allen drei Lernorientierungen gebildeten Gruppe wurde “a restricted, linear-sequenced, menu-driven version” (Martinez, 2001c) präsentiert.

Wie zu erwarten, zeigten die Ergebnisse, „that learners enjoyed greater success in learning environments that adapted and supported their individual learning orientation. In contrast, the learners learned less successfully in the unmatched environments that conflicted with their learning orientation.” (Martinez 2001c) 

Transforming Learners profitierten am meisten vom zusätzlichen “Intentional Learning Training”, woraus Martinez folgert, dass die Unterstützung beim “Lernen lernen“ bzw. bei der Verbesserung der „learning ability“  -  ein integraler Bestandteil des Konzepts der Learning Orientations - noch stärker auf die besonderen Bedürfnisse der Performing und Conforming Learners zugeschnitten werden muss. 

Zusammenfassend identifiziert sie die Bedürfnisse der unterschiedlichen Learning Orientations so und weist gleichzeitig auf den besonderen Unterstützungsbedarf  der jeweiligen Orientierungen hin:

„Transforming learners need sophisticated, discovery learning situations for assertive, high-standard, high-effort, high-learner control, highly skilled learning. The focus is on application and task completion to help improve learning ability.

Performing learners need low-risk, energizing, competitive, interactive settings that obscure the need for extra effort and difficult standards and entice them into internalizing more intentional learning performance. The focus is on long-range planning and problem-solving to help improve learning ability.

Conforming learners need scaffolded, structured, low learner control, non-risk environments that initially help them learn safely and comfortably, then gradually help them internalize more intentional learning performance. The focus is on subtly increasing difficulty and risk to help improve learning ability.” (Martinez, 2001c) 

Eine weitere Studie, “Learning Orientation in University Web-based Courses” (Jones / Martinez, 2001), ging der Frage nach, “whether today’s web-based students are typical students, with typical learning orientations, or whether they differ from the general university student population.” Hintergrund waren u.a. die höheren „withdrawal rates“ (Jones / Martinez, 2001) in Online-Kursen im Vergleich zu normalen Seminaren. Anhand des Fragebogens wurden die Learning Orientations von 56 Studenten ermittelt, die zwischen zwei Versionen des gleichen Einführungskurses in Statistik  wählen konnten,  entweder im traditionellen Kursformat oder als webbasierter Kurs. 

Die Antworten auf die 25 Fragen des „Learning Orientation Questionnaires (LOQ)“ liegen zwischen 1 für „Very Uncharacteristic of Me“ und 7 für „Very Characteristic of Me“. 

Beispielfragen:

“I push myself to accomplish personal learning goals beyond those expected by the instructor.

I do well on a course if I rely on the instructor.

My personal goals have priority over the instructor's course objectives

I avoid courses if the objectives are challenging or difficult.

I enjoy learning.

I rely on the instructor to assess my learning achievement.

I know what to do if I am not doing well in a course.

I use learning to improve the quality of my life.

The instructor can plan my best learning approach for accomplishing training objectives.

I learn best if I personally manage my learning goals, strategies, and tasks”

(Martinez, 1997-2001a)

Die Zuordnung zu Learning Orientations:

	Learner

Orientation
	LOQ

Range
	Description

	Resistant

Learner
	LOQ < 3:5
	Resistant learners lack a fundamental belief that academic learning and achievement can help them achieve personal goals or initiate positive change.



	Conforming

Learner
	3:5 ·≤ LOQ < 4:6
	Conforming learners are less successful online learners since they prefer highly structured learning environments.



	Performing

Learner
	4:6 ≤· LOQ < 5:6
	Performing learners are sophisticated students who are typically self-motivated and self-directed only in areas that they value. Otherwise, they rely on external support, e.g., instructors.



	Transforming

Learner


	5:6 ≤  LOQ
	Transforming learners are likely successful online learners with sophisticated online learning skills. They are highly self-motivated, self-directed, self-assessed and independent.


“Learning Orientations” (Jones / Martinez 2001)
Bei den 56 befragten Studenten sah die prozentuale Verteilung auf die Learning Orientations so aus:

	Resistant
	Conforming
	Performing
	Transforming

	0%
	23%
	57%
	20%


Es zeigte sich, dass „the average LOQ for students in the web-based statistics course was statistically significantly higher than similar students in the traditional version of the same course. “ (Jones / Martinez, 2001)  
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Abbildung 13: “LOQ Scores for Traditional vs. Web-based Students” (Jones / Martinez, 2001)

Die prozentualen Anteile der Learning Orientations im traditionellen und im webbasierten Kurs  waren ebenfalls sehr unterschiedlich (vgl. auch Diaz / Cartnal, 1999, (Abschnitt 3.3.2):

Abbildung 14: „Learner Distribution for Traditional vs. Web-Based Students” (Jones / Martinez, 2001) 

93% der Studenten im webbasierten Kurs waren entweder Performers oder Transformers, gegenüber 68% im traditionellen Kurs. (vgl. Jones / Martinez 2001)

Jones und Martinez kommen zu folgenden Schlussfolgerungen : Die Dozenten erfolgreicher traditioneller Kurse können nicht einfach ihr Material in webbasierte Kurse übertragen und erwarten, damit ebenso erfolgreich zu sein, ohne die Designempfehlungen für die verschiedenen Lernorientierungen zu berücksichtigen. Das bedeutet allerdings nicht, dass jeder Online-Kurs in drei getrennten Varianten angeboten werden muss. Jones und Martinez schlagen „a single environment“ vor, „that offers a streamlined interface for conforming learners, and more advanced user interfaces for performing and transforming learners. Similarly, the content design can be offered in its entirety to conforming learners, a subset to performing learners and an even smaller subset to transforming learners.” (Jones / Martinez, 2001)

Ein weiterer Befund ist der höhere Anteil von Conforming Learners in der allgemeinen Studentenpopulation.  Die höheren LOQ Werte für Studenten in Online-Kursen legen nahe, dass die gegenwärtigen Kurse eher auf Performing oder Transforming Learners zugeschnitten sind. „Upper-level university courses, in particular, tend to be designed to incorporate some level of self-direction and exploration. A survey of today’s university web-based courses would likely find that most of them follow the performing or transforming models”, (Jones / Martinez, 2001) wie im Learning Orientation Konzept beschrieben.  Bei der Entwicklung von webbasierten Kursen für die allgemeine Studentenpopulation muss daher der höhere Anteil an Conforming Learners berücksichtigt werden. 

Der Learning Orientation Fragebogen kann auch benutzt werden, „to identify students at-risk of not completing an online course.“ (Jones / Martinez, 2001)  Wenn geklärt ist, dass sie die Voraussetzungen für einen Kurs erfüllen, können sie durch “one-on-one tutoring and additional guidance from their instructor” unterstützt werden. (Jones / Martinez, 2001)

3.5.2 Ein digitaler Schulkamerad
Aufgabe des „Learning Companion“ ist es „to support, encourage, and guide a learner through a learning journey. … to provide assistive comments, hints, or guidance in a patient and supportive manner.” (Picard / Kort / Reilly)

Dass diese geduldigen und aufmunternden Hinweise in Form von „predigitized recordings of a human speaker“ oder als „silent text that would appear on-screen“ gegeben werden, liegt daran, dass dieser freundliche Klassenkamerad „software-based“ und  „automated“ ist.  Dass er gleichzeitig auch Züge eines idealen Lehrers hat, ist nicht verwunderlich: „We embody ... the Learning Companion with behaviors modeled after expert …  teachers“. (Picard / Kort / Reilly) Erfahrene Lehrer spüren z.B., ob Lerner, nachdem sie Fehler gemacht haben, weiterhin interessiert und neugierig bei der Sache sind, oder ob sie zunehmend frustriert und ärgerlich werden. Dementsprechend unterschiedlich wird auch der Learning Companion auf Fehler reagieren.  “(And) when it can’t do the right thing”, so weiß er, “(that) it may be best for it to do nothing at all, or to at least degrade softly with an acknowledgement of its limitations.” (Picard / Kort / Reilly)

Die Mitarbeiter der Arbeitsgruppe “Affective Computing” des Media Laboratory am MIT  beschreiben ihr Vorhaben so: “Our aim will be to craft a companion, that will help keep the child’s exploration going, by occasionally prompting with questions or feedback, and by watching and responding to aspects of the affective state of the child – watching especially for signs of frustration and boredom that may precede quitting, for signs of curiosity or interest that indicate active exploration, and for signs of enjoyment and mastery, which might indicate a successful learning experience. … (It) is not a tutor that knows the answers about the subject being learned. Instead, the Learning Companion will be  a player on the side of the student – a collaborator of sorts – there to help him or her learn, and in so doing, learn how to learn better. … It will have succeeded if students, especially those who encounter frustration and routinely handle it by quitting, learn instead how to persevere, increasing their ability and desire to engage in self-propelled learning.” (Picard / Kort / Reilly)

Welche Gefühle beim Lernen eine Rolle spielen und wie der Computer diese erkennen und angemessen darauf reagieren kann, diese Fragen stehen im Zentrum des Forschungsprojektes. 
3.5.2.1 Emotionen beim Lernprozess
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 „ Emotion sets possibly relevant to learning” (Kort / Reilly, 2001)

Im Vergleich zu Eulers Einteilung in eher “sach- bzw. gefühlsbetont“ und der Berücksichtigung von Emotionen beim Lernen als „Exkurs“ (Virtuelle Hochschule Oberrhein) fallen die 36 Gefühlsschattierungen, die die Media Lab Mitarbeiter als möglicherweise relevant für den Lernprozess erachten, allein schon durch ihre Quantität auf.  Selbstverständlich ist ein Grund dafür, dass beim Media Lab Emotionen im Zentrum der Untersuchung stehen. 

Auf jeder „Gefühlsachse“ sind links die negativen Emotionen, deren  positive Gegenpole rechts liegen.  Wichtig ist, dass diese Gefühle und ihre kontinuierlichen Veränderungen  als natürliche Begleiter des Lernprozesses betrachtet werden. „When teachers present material to the class, it is usually in a polished form that omits the natural steps of making mistakes (e.g., feeling confused), recovering from them (e.g., overcoming frustration), deconstructing what went wrong (e.g., not becoming dispirited), and starting over again (with hope and enthusiasm).” (Kort / Reilly / Picard, 2001b)

Da Lehrer selten auf diese normalen Abläufe beim Lernen hinweisen, interpretieren die Lerner ein Misslingen bzw. Fehlermachen häufig als persönliche Unfähigkeit, „that they are either ‚not good at this’, ‚can’t do it’, or that they are simply ‚stupid’. … What we fail to teach them is that all these feelings associated with various levels of failure are normal parts of learning, and that they can actually be helpful signals for how to learn better.” (Kort / Reilly / Picard, 2001b)

Diesen natürlichen Kreislauf des Lernens, begleitet von Gefühlen, die der jeweiligen Phase des Lernprozesses entsprechen, ja sogar angemessen sind, da es verwunderlich wäre, wenn der Misserfolg eines Experiments keine Enttäuschung, vielleicht sogar Ärger auslöst, zeigt das Modell eines normalen „learning cycles“:
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Abbildung 15: “Four Quadrant model relating phases of learning to emotions …”

(Kort / Reilly, 2002)

Befindet sich der Lerner im ersten Quadranten, in dem er Neugierde verspürt, vielleicht auch ein Gefühl der Befriedigung über gelungene Untersuchungen, oder in Quadrant II, wo möglicherweise Verwunderung über ein nicht verstandenes Phänomen da ist, vielleicht auch Verwirrung, allerdings mit der Motivation, diese durch Untersuchungen, durch Lernen zu reduzieren,  so befindet er sich in der oberen, konstruktiven, positiven Phase des Lernzirkels. Kommt es dann zu einer Fehleinschätzung, einem Misserfolg, einem Ausprobieren, das in einer Sackgasse landet, oder es stellt sich trotz gelungener Lösungen im Laufe der Zeit Langeweile ein, so ist es ziemlich wahrscheinlich, dass der Lerner in den dritten Quadranten rutscht. Negative Gefühle kommen auf, Enttäuschung setzt ein, vielleicht auch Entmutigung, bis der Lerner Missverständnisse erkennt, falsche Annahmen fallen lässt; aussortiert, was funktioniert und was nicht und sich mit einer neuen Idee in den Quadranten IV begibt, wo er wieder Hoffnung schöpft bzw. Lust verspürt, etwas Neues auszuprobieren. Damit hat ihn die Neugier wieder und der „learning cycle“ fängt von vorne an. (vgl. Kort / Reilly / Picard, 2001a)
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Abbildung 16: “Circular and Helical Flow of Emotion Through the Learning Journey (Picard / Kort / Reilly)

Die vertikale Achse des Lernens dreht sich gemeinsam mit der horizontalen Achse der Gefühle, wobei es sein kann, „that the student might be in multiple Quadrants with respect to different axes. They might be in Quadrant II with respect to feeling frustrated and simultaneously in Quadrant I with respect to interest level. It is important to recognize that a range of emotions occurs naturally in a real learning process, and it is not simply the case that the positive emotions are the good ones. … (We want) to help the student see that the cyclic nature is natural in learning science, mathematics, engineering or technology …, and that when he lands in the negative half, it is an inevitable part of the cycle. Our aim is to help students to keep orbiting the loop, teaching them to propel themselves, especially after a setback.” (Kort / Reilly, 2002) 

Zu den beiden Dimensionen des Lernens und der Emotionen kann eine dritte, nicht abgebildete visualisiert werden. Diese Wissensachse (knowledge axis) ergibt sich als dritte Dimension, die sich durch die kontinuierliche Drehung wie eine Spirale aus der zweidimensionalen Ebene der Seite herausbewegt. „When this third dimension is added, one obtains ‘the excelsior spiral that climbs the tree of knowledge.’” (Picard / Kort / Reilly)

3.5.2.2 Grundlagen des Projekts

Um den Hintergrund des Projekts zu verdeutlichen, werden im Folgenden einige weitere empirische und theoretische Faktoren kurz vorgestellt.

3.5.2.2.1 Der „collaboration effect“
Von 30 neun- bis elfjährigen Schülern, die selber bestimmen konnten, ob sie allein, zu zweit oder zu dritt mit einem Lernprogramm arbeiten wollten (Puzzles lösen), wurden Videoaufnahmen gemacht, die anschließend auf die Zusammenhänge zwischen den Interaktionen der Kinder und dem Fortschreiten des Lernprozesses hin analysiert wurden. Dabei wurde klar, „that students who worked alone tended to become hopelessly lost more often than the two-student groups, and students who worked in groups of three engaged in off-goal-behaviors (largely socializing, instead of trying to work on the puzzles) to a great degree. … It appeared that the students when working in groups of two provided mutual support to work through the more difficult passage—a collaboration effect. Even though the companion student in these groups of two was typically not intellectually superior to the other, the reinforcement provided by the companion  facilitated successful problem-solving or, at least significantly forestalled ‘quitting.’” (Picard / Kort / Reilly) Auffällig dabei war, dass die, in diesem Fall “human companions” keine bedeutungsvollen Hinweise zu den Inhalten gaben, sondern eher Fragen stellten, durch Gesten auf etwas hinwiesen oder die Aufmerksamkeit wieder auf die Aufgabe lenkten, wenn der Lernende langsamer wurde oder festgefahren wirkte. 

3.5.2.2.2 Die Technologie

Ausgangspunkt war die Frage, worauf ein menschlicher Beobachter seine intuitive Annahme über den Gefühlszustand eines Gegenübers stützt. Was „sieht“ z.B. ein Lehrer, wenn er zu dem Schluss kommt, dass ein Lerner frustriert, begeistert oder gelangweilt ist?

Dieser Blick des Lehrers wird durch zwei Kameras simuliert. Eine davon ist eine Spezialanfertigung, „our version of IBM’s Blue Eyes eye-tracking device“ (Kort / Reilly / Picard, 2001b) die die Blickrichtung und die Augenbewegungen festhält. Das Ergebnis der anderen ist auf einem geteilten Bildschirm zu sehen. Die eine Hälfte zeigt Gesicht und  Oberkörper des Lerners, die andere zeigt das, was der Lerner sieht, also den Bildschirm mit dem jeweiligen Stand des Lernprogramms. (vgl. Kort / Reilly / Picard, 2001b)

Die Herausforderung besteht darin, anhand von Gesichtsausdruck, Blickrichtung, Augenbewegungen und Körpersprache eine Zuordnung zur Liste der möglichen Emotionen vorzunehmen, numerisch umzusetzen und eine passende Reaktion auszulösen. Begonnen wird  mit der Einschätzung von „on-goal“ bzw „off-goal“. Dann soll über das Erkennen einiger Schlüsselemotionen mit Hilfe des geteilten Bildschirms die Zuordnung zu einem der vier Quadranten erfolgen.

Die Wahrnehmungsmöglichkeiten sollen ebenfalls verfeinert werden. „Our expectation is to build an expanded Blue Eyes-like device that will be capable of ‘seeing’ other facial features such as eye brows, lips, and specific facial muscles – tracking them and reacting to them as they occur. We also expect the Learning Companion device to be able to make immediate software-driven evaluations of emotional state.” (Kort / Reilly / Picard, 2001b) Sprach- und Stimmerkennungsmöglichkeiten sind ebenfalls geplant. (vgl. Picard / Kort / Reilly) 

“Our prototypes (initially simulated and increasingly automatic) will be evolved and tested on Massachusetts’s school children and will employ the use of several state-of-the-art-sensing technologies in authentic learning activities:  on-screen buttons, a sensing mouse, and perhaps other pattern recognition devices that have been built at the MIT Media Lab and other institutions.” (Picard / Kort / Reilly) Mit “simulated” ist gemeint, dass es aus der Sicht des Lerners  bereits ein “automatic”, d.h. software-basierter „Schulkamerad“ ist, der mit ihm lernt. Zur Entwicklung adäquater Interventionen ist es aber ein menschlicher Lehrer, der „behind the curtain“ versucht, den affektiven Status des Lerners einzuschätzen und darauf zu reagieren. Videoaufnahmen dieser simulierten Tests werden dann wiederum von erfahrenen Lehrern ausgewertet. (vgl. Picard / Kort / Reilly)

Auf die Frage nach dem momentanen Stand des Forschungsprojekts und ob der Learning Companion auch mit Erwachsenen getestet wurde, antwortete Barry Kort: „At this stage we are still developing the technology for sensing emotional states in users. In the meantime, we test the model with human mentors who supply the portions of the system that are not yet automated (including emotion recognition). The method works with both children and adult learners. I’ve been doing this in my role as a volunteer at the Boston Museum of Science for many years. The funded project at MIT is to embed the affective element of mentoring into an automated instructional tutoring system” (Kort, 2002)

3.5.2.2.3 Im Team mit dem “intelligenten Tutor”
Die Mitarbeiter des Media Lab können sich ihren „Learning Companion“ im Team mit einem „Intelligent Tutoring System“ vorstellen, aber auch unabhängig davon. Intelligente Tutorensysteme “are computer-based instructional systems that are composed of separate knowledge bases, or data bases, for the various instructional content, for teaching strategies, individual user data, error correction etc. The various modules attempt to use inferences about a student's mastery of topics to dynamically adapt instruction.” (Picard / Kort / Reilly) Der Hauptunterschied zum „Learning Companion“ wird schon durch die Namen klar. Der „Tutor“ gibt Informationen zu den Inhalten des Lernens, er wertet Tests aus, „erklärt“ Fehler durch  die Präsentation der richtigen Ergebnisse oder verweist den Lerner auf bestimmte Wiederholungsübungen. Mit der Verfeinerung von Data- und Web-Mining Techniken ist auch hier ein immer präziseres Eingehen auf die kognitiven  Prozesse und daraus resultierendes Verhalten individueller Lerner möglich. Während intelligente Tutorensysteme beim Lernen helfen, unterstützt der Learning Companion das „Lernen lernen“. “The Learning Companion aims to: sense affective and cognitive aspects of the learning experience, help the learner better understand these aspects, and work with the learner, responding to his/her state, to help him/her improve not just knowledge, but mastery of the learning process” (Picard / Kort / Reilly)

3.5.2.3 Ein “persönlicher” Learning Companion

Lerntheoretisch ist der Learning Companion konstruktivistischen Ansätzen zuzuordnen (vgl. Duffy / Jonassen, 1992; Gerstenmaier / Mandl, 1995) genauer  dem Konzept des „Scaffolding“ (vgl. Vygotski, 1978; Jackson / Krajcik / Soloway, 1999)  „A critical component of scaffolding is that it be capable of fading; as the learner’s understanding and abilities improve, the computer, much like a human tutor, needs to back off and give the learner more autonomy, fewer hints, etc.” (Picard / Kort / Reilly) Statt “fading”, also ein langsames Sich-ganz-zurückziehen, sieht das Team des Media Lab den Learning Companion aber eher als einen Unterstützungsmechanismus, „that can come-and-go as needed – not just fade.“ (Picard / Kort / Reilly)

Geplant sind Learning Companions mit verschiedenen „styles“ bzw. „personalities“. Die Lerner haben dann die Möglichkeit, sich einen digitalen Schulkameraden auszuwählen, der möglichst gut zu ihnen passt. Ebenso ist an die Entwicklung lernerindividueller Learning Companions gedacht, die „ihren“ Lerner im Laufe der Zeit immer besser kennenlernen:

„We also expect that future companions might, in many cases, have personalized learning algorithms, allowing them to adapt their strategy to individual students based on longer-term observations of interactions with that learner, thus customizing their feedback for maximal success, similar to how experienced mentors adapt a large repertoire of strategies to better help an individual.” (Picard / Kort / Reilly)

Vom Wettbewerbsstandpunkt der Mass Customization eine sehr wünschenswerte Entwicklung, wäre damit nicht nur eine äußerst hohe „Wechselbarriere“ geschaffen – ein vertrauter Schulkamerad lässt sich so leicht nicht ersetzen - , sondern auch ein Höchstmaß an „Economies of Interaction“ im Sinne von „Vorteilen des direkten Kundenkontakts“ erreicht. (vgl. Piller, 2001, S. 246) 

3.5.2.4 E-Learning  =  Computer  +  Emotionen ?

Mit dem individuellen Eingehen auf die während des Lernens sich kontinuierlich verändernden Gefühle des Lerners ist unter dem Aspekt der Mass Customization beim E-Learning die (momentan) größtmögliche Nähe zum Lerner erreicht. 

Es ist interessant zu sehen, wie an bestimmten Punkten der „HCI (Human-Computer-Interaction)“ (Kort / Reilly, 2002) Skepsis aufkommt, um es zurückhaltend auszudrücken. Von Emotionen im Zusammenhang mit Computern zu sprechen löst seinerseits Gefühle aus. Rosalind Picard, die Leiterin des Learning Companion Projekts, ist sich dessen natürlich bewusst und geht in ihrem Artikel „Does HAL cry digital tears?“ darauf ein.  HAL, der Computer in Kubricks Film „2001“  „gives us the impression that he is not a heartless machine but a being who has genuine emotions.” Und das schien für viele Kinogänger sogar ein besonders anziehender Aspekt des Films zu sein. „But what about emotions in computers - for purposes other than entertainment? … Are emotions a desirable property for computers to have? It's hard to imagine someday walking into a computer store and 

saying, "Give me the most emotional machine you've got." After all, isn't possessing the highest form of rationality one of the hallmarks of computers? … Imagine how a computer with emotion might work -- perhaps it would have to feel interested before it would listen to what you have to tell it. On the face of it, emotions in computers sound absurd. After all, didn't emotion cause HAL to malfunction? 

On the other hand, it would be tremendously worthwhile to have a computer that is congenial to interact with, flexible in its approach to doing what you want, makes snappy and intelligent decisions, and offers creative solutions to problems. It may surprise you to know that emotion plays a key role in all these qualities. … The inability of today's computers to recognize, express, and have emotions severely limits their ability to act intelligently and interact naturally with us.” (Picard)

4 Mass Customization und E-Learning

Bei der Erläuterung des Konzepts der kundenindividuellen Massenproduktion in Abschnitt 2 dieser Arbeit wurde die Nutzung der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien als ein wesentlicher Baustein dieses Konzepts identifiziert. Eine so weitgehende Integration dieses Bausteins wie beim E-Learning ist bei den eher traditionellen Lehr/Lernszenarien nicht möglich. Lässt sich aber selbst hier durch die Nutzung der neuen Technologien eine Stärkung der Wettbewerbsposition im Sinne der Mass Customization erzielen (siehe Abschnitt 4.2), so gilt das umso mehr für den Bereich des E-Learnings, da hier alle wesentlichen Komponenten des Produkts digital sind.

Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt zwar bei den Individualisierungsmöglichkeiten des elektronischen Lernens, dennoch lassen sich die Beobachtungen und Ergebnisse bis zu einem gewissen Grad auch auf traditionelles Präsenzlernen übertragen. Für die seit einiger Zeit entstehenden integrierten Lösungen müssen dann wiederum maßgeschneiderte Mass Customization-Modelle gefunden werden.

4.1 Blended Learning

Schon seit geraumer Zeit geht es nicht mehr um ein Entweder (E-Learning) – Oder (Präsenzlernen), sondern darum, beides miteinander zu verbinden und möglichst gelungene Mischungen zu finden. Im gesamten Bildungsbereich, von Schule und Hochschule über Weiterbildung bis hin zum Managerbildungsbereich werden hybride Bildungsformen, sogenanntes „blended learning“, ausprobiert, ein „Cocktail“ von Präsenz- und elektronischem Lernen.

Dazu je ein Beispiel aus dem Hochschulbereich und der Management-Weiterbildung. An der Hochschule St. Gallen wurde der E-Learning-Anteil der Studiengänge kürzlich auf 25% festgelegt. Obwohl die Studenten „vor Ort“ sind, trifft man sich für bestimmte Phasen eines Seminars nicht im physischen Gebäude der Universität, sondern im Cyberspace. Grund sind nicht die Inhalte der Seminare. Die ließen sich, so wie bisher, im Seminarraum erarbeiten. E-Learning wurde deshalb zum festen Bestandteil des Studiums, damit die Studenten sich die Lern- und Arbeitsformen aneignen können  – z.B. Zusammenarbeit in einem virtuellen Team - die notwendig sind, um erfolgreich an einem virtuellen Seminar teilnehmen zu können, denn genau diese Fähigkeiten werden immer mehr im Berufsleben von ihnen verlangt werden. (vgl. Euler, 2002) 

Ein Beispiel aus der Manager-Weiterbildung: Das berufsbegleitende MBA – Global Executive Program der „Fuqua School of Business Europe“ (Duke University, USA), ist für Manager mit etwa 10jähriger Berufserfahrung gedacht. Über 20 Monate verteilt sind mehrere einwöchige Präsenzveranstaltungen geplant, bei denen u.a. Teams gebildet werden, die dann in virtuellen Lernphasen Lösungen für Projekte erarbeiten, die aus dem „wirklichen Leben“ der „Studenten“ stammen.  Bei der Teambildung wird auf eine möglichst internationale Besetzung geachtet, damit während der E-Learning-Phasen auch die Berücksichtigung kultureller Unterschiede geübt werden kann. Sind die Mitglieder eines Teams über mehrere Kontinente verteilt, müssen auch die verschiedenen Zeitzonen beachtet werden; bei asynchronem Lernen kein Problem, für synchrone Treffen allerdings nicht ganz unkompliziert. Für den Zeitraum der Bearbeitung eines Projekts bleiben die vereinbarten Teams zusammen. Treten Konflikte auf, muss auch dafür virtuell eine Lösung gefunden werden. Wie für inhaltliche Fragen stehen aber auch hierfür Dozenten der Universität zur Unterstützung bereit. Professor Ashton, der in einem Gespräch die Struktur des „blended learning“ erläuterte, erklärte auf die Nachfrage, wie denn eine solche „virtuelle“ Unterstützung bei Konflikten im Team konkret aussehen könnte,  dass dann auch einfach mal telefoniert würde. (vgl. Ashton, 2001)

Gerade wegen der stattfindenden Integration von E-Learning in traditionelle Lehr/Lernformen – und umgekehrt  -  ist eine Betrachtung beider Lernformen als „Bildungsprodukte“ und die Anwendung des Konzepts der Mass Customization auf diese Produkte, nützlich. 

4.2 Mass Customization als Auflösung des „Efficiency Paradox“

Bevor zum Abschluss dieser Arbeit zwei zentrale Bausteine der Mass Customization, nämlich

· Modularisierung und

· lernende Beziehung
mit Leben bzw. Lernen gefüllt werden – genauer gesagt mit E-Learning – werden deshalb zunächst die Kernpunkte eines Arbeitspapiers zum  aktuellen Stand der „Management Education Industry“ vorgestellt: „Overcoming the Efficiency Paradox: Competitive Strategies for the Management Education Industry“ (2002) Piller und Möslein beschreiben darin Strukturen eines eher traditionellen Bildungsbereichs. Sie gehen davon aus, dass E-Learning in diesem Bereich nur eingeschränkt eingesetzt werden kann. „Management education products are only to some degree digitizable products“ (Piller / Möslein, 2002, S. 5) 

Im Titel des Papiers taucht bereits das „Efficiency Paradox“ auf, ein Phänomen, das Piller und Möslein bei ihren Untersuchungen entdeckten.

Da in der „Management Education Industry“ die Strategien der Mass Customization noch nicht zur Anwendung kommen, sollte sich in den Produktions- und Wettbewerbsstrukturen dieses  Marktbereichs Porters Alternativhypothese widerspiegeln, d.h. also entweder die Realisierung der Differenzierungsoption oder Kostenführerschaft. Merkwürdigerweise ist dem nicht so.  

Die vorherrschende Produktionsweise der Anbieter von Manager-Aus- und Weiterbildung erinnert an handwerkliche Produktionsprozesse. „Today, most management education is still created in the form of traditional craft production: An educator (trainer, consultant, coach ...) defines the teaching goals, compounds a framework of the material, selects and edits the teaching material, and finally teaches face to face in front of the class. He might be able to repeat the same course for many subsequent classes, but the model is pre-industrial, as today’s production of most management education follows a model with

· low scalability,

· unstable processes,

· low degree of pre-fabrication,

· need for high flexibility,

· low use of automation technologies (despite the move towards e-learning and virtualization) and

· high labor intensity.

Paradoxically, this inefficient, costly form of production provides only in very rare cases its main business benefit: differentiation. While courses, teaching materials and textbooks are developed and delivered in highly “individualized” processes, the output is usually far from being unique. ... Thus, there is an efficiency paradox between the use of „tailor-like“ production methods and the fairly standardized, undifferentiated result (this is even more astonishing as most management education providers are offering classes in „competitive strategy“).“ (Piller / Möslein, 2002, S.2f)

Mit den „very rare cases“ sind einige wenige Anbieter gemeint, die ihre Managerbildungsprogramme immer wieder neu „erfinden“, d.h. gezielt für die spezifischen Bedürfnisse eines Unternehmens entwickeln. Die Unterrichtsinhalte selbst, ihre Entwicklung sowie Unterrichtsmethoden und –prozesse werden permanent den sich wandelnden Bedürfnissen angepasst, „both product and process change is very dynamic“. (2002, S. 3) Piller und Möslein nennen dieses Modell „(the) invention model of crafted education“ (2002, S. 3) Die Produktionsweise ähnelt der zuvor beschriebenen handwerklichen, allerdings tritt hier das „Efficiency Paradox“ nicht auf, da tatsächlich höchstgradig differenzierte, individuelle Bildungsprodukte produziert werden. „When individual education needs are met by these premium products offered at high prices, and customers are satisfied in the long run, this costly approach proves to be competitive. Today, this seems to be the case for just a few top brands in the industry.” (Piller / Möslein, 2002, S 3)

Die folgende Matrix, von Piller und Möslein in Anlehnung an Boynton / Victor / Pine (1993) entwickelt, korreliert Produkte und Prozesse der „Managment Education Industry“. 
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Abbildung 17: „Product – process matrix of supplying management education”  (Piller / Möslein, 2002, S. 3)

Zusätzlich zu den drei existierenden Modellen (1, 2, 3), von denen das verbreitetste, nämlich das “traditional model”, aufgrund des “Efficiency Paradox” nicht funktioniert, 

schlagen sie in Feld 4 „mass customized management education“ vor. Hier vereinen sich maßgeschneiderte Produkte (Modell 2) mit den stabilen Entwicklungsprozessen der „mass education“ (Modell 3). Porters Alternativhypothese (Porter, 1992) und das „Efficiency Paradox“ haben sich aufgelöst.

Das Produktionsmodell der „mass education“ charakterisieren Piller und Möslein so: „In this production model, everything is stable: these organizations find the one best way of producing a given education product and then move down the learning curve as fast as possible to do it. Today’s “e-learning” and virtual education providers are moving towards this model.”  (2002, S. 3) Ihre Schlussfolgerung, „(that) this model is only suitable for content intensive management foundation courses – and thus not for the core components of executive education“ (2002, S. 3) trifft allerdings nicht nur auf die Manager-Aus- und Weiterbildung zu, sondern kann auf alle Zielgruppen ausgedehnt werden, für die Bildungsprodukte bzw. E-Learning Kurse entwickelt werden. Wenn “content intensive” bedeutet, dass in diesen Kursen hauptsächlich Informationen bzw. Inhalte weitergegeben werden und sie im Wesentlichen zur Vorbereitung auf das eigentliche Lernen – die „core components“ – dienen, so könnte stattdessen auch ein Buch gelesen werden. Anders ausgedrückt, die Bezeichnungen „Kurs“  bzw. „E-Learning“ sind dann unzutreffend. Der Weg zur Bibliothek wird zwar erspart, das Lesen längerer Texte auf dem Bildschirm ist allerdings mühselig und ermüdend zugleich. Dennoch ist nichts gegen die Weitergabe von Inhalten bzw. Informationen im Web einzuwenden, im Gegenteil.  Was Aktualität betrifft, sind Online-Veröffentlichungen Büchern weit überlegen, allerdings hat dies nichts mit E-Learning zu tun. 

Der „major general trend of education in the 21st century ... from one-size-fits-all to customized learning” (Piller / Möslein, 2002, S. 1) hat bisher weder die E-Learning Anbieter noch die „Management Education Industry” erreicht.

Als einen ersten Schritt zur lernerindividuellen Massenproduktion schlagen Piller und Möslein die Einführung des Prinzips der Modularisierung vor, und zwar auf der Ebene der Inhalte: „Modularization of education programs“, und auf der Prozessebene: „Modularization of stable development and delivery processes“; zusätzlich „(the) use of dedicated education configurators.“ (2002, S. 5)

Bei ihrem zusätzlichen Vorschlag des „Build-to-order approach of mass customized education“ wird deutlich, dass ihre Untersuchung sich zum Teil noch auf traditionelle Unterrichtsformen bezieht, erwähnen sie doch, „that more than half of all the books in the USA and 40% of all books in Europe are shredded after production – and never reached the hands of a customer. … Here, an educate-to-order approach has advantages over the mass education model.” (2002, S. 5) Bei digitalen Produkten, also beim E-Learning stellt sich dieses Problem nicht. 

Zwar gehen Piller und Möslein, wie erwähnt, davon aus, „(that) management education products are only to some degree digitizable products“ (2002, S. 5), dennoch verweisen sie insbesondere bei der Modularisierung von Entwicklungs- und Lieferprozessen auf die besonderen Möglichkeiten der neuen Informationstechnologien. „... the offerings of e-learning providers and virtual universities can be seen as the first step towards making use of this principle: Stable information infrastructure guarantees reaching even a broad range of globally distributed individual learners at  constant quality levels – without re-inventing the delivery process for each of them.” (2002, S. 5)

Die Grundprinzipien der Modularisierung und die Entwicklung eines Konfigurators zur Erhebung individueller Lernerwünsche und –bedürfnisse – (siehe auch die in Abschnitt 2 entwickelten „Bausteine“ der Mass Customization), darum geht es im Folgenden bei der Beschreibung des Konzepts der „Learning Objects“ und der „Lernenden Beziehung“. Die Konfiguration wird dabei als Beginn dieser „Lernenden Beziehung“ betrachtet.

4.3 Modulare Lernarchitekturen

“A portfolio of modules – combined with a system to dynamically link selected modules together on demand – provides the means to mass customize.” (Gilmore / Pine, 2000, xii) Bei dieser Formulierung, die schon zur Illustration des Grundprinzips Modularisierung in Abschnitt 2.5.4 verwandt wurde, hatten Gilmore und Pine sicherlich keine Lernobjekte im Sinn, dennoch beschreiben sie damit das Konzept der Learning Objects sehr präzise. Handelt es sich darüber hinaus um digitale Module - und Learning Objects sind digital - so besitzen sie weitere Eigenschaften, die sie nicht nur zu idealen Elementen modularer Architekturen machen, sondern mit denen sich darüber hinaus enorme Economies of Scale erzielen lassen. (vgl. Piller / Möslein, 2002, S. 5) Was genau ist das Besondere digitaler Produkte? 

4.3.1 Lernen: ein digitales Produkte

Die einzigartigen Eigenschaften digitaler Produkte verdeutlicht  folgende Abbildung:
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Abbildung 18: „Merkmale digitaler Produkte“ (Bodendorf / Robra-Bissantz, 2001, S. 6)

Mit anderen (amerikanischen) Worten:  “If you can make one copy, you can make a million copies, or ten million copies, at roughly the same unit cost.“ (Shapiro / Varian, 1998, S. 133) 

Digitale Produkte bestehen aus Bits, die Nicholas Negroponte so beschreibt: „Bits kann man verkaufen und gleichzeitig behalten: Original und Kopie sind nicht voneinander zu unterscheiden. Zudem tendieren die Grenzkosten für die Produktion weiterer Kopien gegen null. Man benötigt keine Lagerhallen: Bits haben kein Gewicht und bewegen sich mit Lichtgeschwindigkeit. Bits halten sich nicht an Grenzen, ihre Bewegungen lassen sich in einer vernetzten Wirtschaft praktisch nicht kontrollieren oder behindern: Der Marktplatz von Bits ist global.“ (Negroponte, in: Bodendorf / Robra-Bissantz, 2001, S.6) Alle Elemente des E-Learning bestehen aus Bits, sei es das Lernmaterial, also die Inhalte, oder der Lernprozess selbst, insofern er sein eigentliches Medium, die neuronalen Netze, verlässt und durch Eingabe über die Tastatur oder ein Mikrophon sichtbar, hörbar (und trackbar) wird. E-Learning als digitales Produkt gehört zu den „immateriellen Gütern: ... Produkte (Software, Daten) oder Dienstleistungen (Informationen, Beratung), die unzerstörbar sind. ... Die einfache Distribution digitaler Produkte im Internet liegt in der Tatsache begründet, dass der Prozess der gesamten Wertschöpfungskette von der Information, über die Vereinbarung bis hin zur Abwicklung und Lieferung von digitalen Produkten ohne Medienbruch durchlaufen werden kann. Die einfache und fast kostenlose Lagerung und Produktion digitaler Produkte verstärken diesen Effekt.“ (Link / Schlackmann, 2000)

4.3.2 Learning Objects: Konzept und Definitionen

„ ... aus einer begrenzten Anzahl an standardisierten Modulen lassen sich frei unendliche Variationen bilden.“ (Piller, 2001b) So beschreibt Piller das Prinzip der Modularisierung im  Konzept der Mass Customization. Cross, ein amerikanischer E-Learning Consultant, visualisiert das Konzept der Learning Objects so: 
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Abb.19: „An LCMS (Learning Content Management System) assembles these objects into learning paths personalized to the needs of the individual learner.“ (Cross, 2001)

Das „Learning Content Management System“ stellt auch Authoring Tools zur Herstellung von Learning Objects zur Verfügung . Bei Cross liest sich das so: „The LCMS also comes with the machinery to cook up new jelly beans in-house.“ (Cross, 2001) 

Auch wenn diese Erklärung etwas „bunt“ ist, so verdeutlicht sie doch das Grundprinzip des Konzepts der Learning Objects auf einen Blick: Modularisierung. Learning Objects und Mass Customization sind „maßgeschneidert“ füreinander. Allerdings sind es eben nicht einfach „Objects“, die da je nach individuellen Bedürfnissen kombiniert werden, sondern „Learning Objects“ und damit wird es komplexer als die „jelly beans“ vermuten lassen. Bevor jedoch didaktische Aspekte erörtert werden , zunächst drei Definitionen und das Beispiel eines  E-Learning Projekts mit Learning Objects.

„Learning Objects are defined here as any entity, digital or non-digital, which can be used, re-used or referenced during technology supported learning. …  Examples of  Learning Objects include multimedia content, instructional content, learning objectives, instructional software and software tools.” (LOM, 2000) Soweit die Definition der ‚Learning Objects Metadata (LOM) Working Group’, die zum ‚Learning Technology Standards Committee’ gehört, einer Organisation, der ca. 20 internationale Gruppen angehören, die den sehr lobenswerten Versuch unternehmen, international gültige Standards für die Metadaten von Learning Objects zu erarbeiten. 

Für David Wiley, Assistant Professor an der Utha State University mit dem Forschungsschwerpunkt „Learning Objects“, ist diese Definition allerdings zu umfassend, da sie „any person, place, thing, or idea that has existed at anytime in the history of the universe“ einschließt. (Wiley, 2001, S.5) Er versteht unter Learning Objects „any digital resource that can be reused to support learning“ (Wiley, 2001, S. 7), eine knappe, aber mit den Begriffen „digital“, „resource“, „reused“ und „support learning“ die zentrale Idee der Learning Objects treffende Definition. 

Der E-Learning Anbieter NETg integriert seinen Namen und spricht von „Netg Learning Object (NLO)“: „Ein NLO ist als das kleinste unabhängige Lernerlebnis definiert, das ein Lernziel, eine Lernaktivität und einen Test enthält.“ (L’Allier, NETg)  Damit lehnt sich NETg sehr stark an Cisco an. Beide Firmen bieten vorrangig IT-Trainings- und Zertifizierungskurse an.

4.3.3 Ciscos „Reusable Learning Objects“

4.3.3.1 “just-in-time and just-for-me”

Ciscos  Umstellung der Mitarbeiter-Weiterbildung auf E-Learning bietet sich als Beispiel an,  da konsequent das Konzept der Learning Objects angewandt wurde und zwar sehr erfolgreich, zumindest aus der Sicht des Unternehmens. „Previously it could take nearly nine months to develop a course that now takes eight to twelf weeks to get up and running. From a financial standpoint, because of the capability to reuse content and a reduction in content development time, we expect to see a 500 percent return on investment. For example, we recently developed a course in half the time and budget by reusing learning objects, and over the past year, we developed more than 130 courses, 2500 lessons, and 20 000 reusable learning objects.” (Maddocks, 2002) Das Ziel, “to build e-learning at Cisco that’s globally scalable and reusable” (Maddocks, 2002), wurde erreicht.  

Die Struktur der Learning Objects, für die man sich bei Cisco entschieden hat, entspricht präzise ihrer Aufgabe, nämlich gezielt zur Leistungsverbesserung der Mitarbeiter eingesetzt zu werden. „From a learning perspective, what Cisco cares about is performance, and performance measurement is a core strategy.” (Maddocks, 2002) Gleiche Tests werden als „Pre- und Post-Assessments“ eingesetzt. Mit ihnen können Lücken entdeckt werden, die dann durch „Verschreibung“ der gezielt zum Ausgleich der Lücken ausgewählten Learning Objects behoben werden. Ob es die richtige Medizin war, bzw. ob sie oft genug genommen wurde, zeigen die  Ergebnisse des „Post-Assessments“. Reusable Learning Objects  „assist in making prescriptive learning a reality. .. there has been a collective attitude change among employees who now embrace e-learning as a critical career development tool. One of our favorite new mantras is “just-in-time” and “just-for-me”. Cisco now is able to offer an assessment that prescribes the objects people need to achieve the desired performance. We don’t evaluate the number of click throughs or hours logged on, but  whether learners fare well on post-learning assessments.” (Maddocks, 2002)

4.3.3.2 Die modulare Struktur der „Reusable Learning Objects”

Die Bauplan der “Reusable Learning Objects” ist bis ins Kleinste festgelegt, „(to) enable developers to author e-learning content in an application that automates the creation, tagging, storing, and searching of objects in a database environment” (Maddocks, 2002)

Ein RLO (Reusable Learning Object) setzt sich aus fünf bis neun RIOs (Reusable Information Objects) zusammen. 


Abb. 20: Das “Innenleben” von Ciscos  “Reusable Learning Objects (RLO)” (Cisco, 2000, S. 4)

Dieses „Bündel“ bekommt einen einführenden Überblick (overview) und eine Zusammenfassung (summary).  Pre- und Post-Assessment sind identisch und bestehen aus den aneinandergereihten Assessments der einzelnen Information Objects. Ein integrierter Test, bei dem das Erlernte im Zusammenhang des gesamten Learning Objects   angewandt  werden kann bzw. muss, ist nicht vorgesehen.

Es gibt genaue Bauanleitungen für fünf verschiedene Arten von Information Objects: Concept-, Fact-, Procedure-, Process- und Principle-Information-Objects.
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Abb. 21: „Inside Cisco’s RIO“ (Barron, 2000)

Jedes Information Object wiederum besteht aus Inhalten, Übungen und Tests.  Um zu verdeutlichen, dass sich der modulare Aufbau bis in das Innerste der Lernobjekte erstreckt, wird als nächstes die Lupe auf die „Content Items“ gerichtet; am Beispiel des „Concept Information Objects“. Damit die Beschreibung ein bisschen konkreter wird, hier einige Lernziele, die sich mit einem Concept Information Object erreichen lassen. 

„A Concept RIO is used when you need to teach a group of objects, symbols, ideas, or events, which:

· Are designated by a single word or term

· Share a common feature

· Vary on irrelevant features” 

Beispiele dafür sind “Cat, Horse, Computer, Hub, Router, Switch”. (Cisco, 2000, S. 27)

Im Innern eines „Content Items“ innerhalb eines „Concept Information Objects“ sieht es so aus:
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Abb. 22: „Concept RIO Template“ (Barron, 2000)

Einführung, Definition und Beispiele sind vorgeschrieben, der Rest ist optional. Wie detailliert die „Guidelines“ für die Autoren sind, soll beispielhaft an den Anweisungen für Einführung und Definition gezeigt werden.

	1. Introduction
	· Required.

· Establish the purpose of this RIO and orient the Learner to what they are expected to learn.

· Written short and to the point.

· Do not tie to other RIOs, or assume the Learner has visited other RIOs within the RLO.

	2. Definition
	· Required.

· Can be a graphic or illustration.

· Identify related characteristics clearly.

· Keep short and concise.

· Use bullets to list characteristics.

· Define the concept

· Emphazises the term being defined.


(Cisco, 2000, S. 28)

Der letzte Hinweis für die Einleitung gilt für Learning Objects allgemein und auf jeder Stufe der Modularisierung: „Encapsulation“ (vgl. Daniel, 2001) Um ein unabhängiges Lernobjekt zu sein, dessen Bearbeitung Sinn macht, auch wenn es als einzelnes bearbeitet wird, darf es keine Bezüge über den Rand des Lernobjektes hinaus geben. Gleichzeitig muss es aber auch als Teil eines Kurses sinnvoll und interessant sein. Das bedeutet eine besondere Herausforderung für die Entwickler von Learning Objects. „When learning content is created both for immediate purposes and for use as RLOs, designers and developers must enlist a sort of „double vision“. This entails conceptualizing content as part of a larger whole (such as a course) and as stand-alone information at the desired level of granularity.” (Longmire, Warren, 2000)

Um die Bandbreite der Inhalte und Lernziele zu verdeutlichen, für die bei Cisco Learning Objects entwickelt wurden, hier noch ein paar Beispiele für die restlichen vier Kategorien von Information Objects:

„A Fact RIO is used when you need to teach unique, specific, one-of-a-kind pieces of information. Facts are presented as statements, data, or pictures of specific objects.”

Beispiele:

· ”This router has four ports. 

· The device is a Catalyst 8510” (Cisco, 2000, S. 30)

Beispiele für ein “Procedure RIO”:

· “How to fill out a time sheet

· How to troubleshoot network congestion” (Cisco, 2000, S. 32)

Beispiele für ein “Process RIO”:

· “How a transmission works

· How new employees are hired

· How the Internet works” (Cisco, 2000, S. 35)

“A Principle RIO is used when you need to create a job task that requires judgement, or when guidelines must be applied to a job situation.” (Cisco, 2000, S. 38)

Beispiele für ein “Principle RIO”:

· “Guidelines for handling employees with personal problems

· Guidelines for designing effective visual aids

· Responding appropriately to an angry customer

· Designing Learner-centered training” (Cisco, 2000, S. 38) 

Die Grundstruktur der Learning Objects ist identisch (siehe Abb. 20), egal, ob mit ihnen ein Konzept, Fakten, das Umgehen mit den persönlichen Problemen von Mitarbeitern oder das Entwerfen von lernerzentriertem Lernen gelehrt wird.

Auf der Ebene der  Information Objects werden die Lerner über vorgegebene Lernschritte  gezielt auf ein vordefiniertes Lernziel zugeführt. Die Tests werden bestanden durch Reproduktion von Wissen bzw. der Demonstration eines bereits im Lernziel  festgelegten Verhaltens. Ein Lernziel ist für Cisco „ ... a statement that establishes a measurable behavioral outcome, which is used as an advanced organizer to indicate how the learner’s acquisition of skills and knowledge is being measured.” (Cisco, 2000, S. 12) Ciscos Learning Objects entsprechen lerntheoretisch dem behavioristischen Ansatz des „Instructional System Design“ (vgl. Dick / Carey, 1990; Seels / Glasgow, 1990; Heinrich / Molenda / Russell, 1989) 

Learning Objects sind Module. Durch den Schritt weg vom „instructor-led training format“ (Maddocks, 2002) hin zum Aufbau einer „Bibliothek“ voll von „Reusable Learning Objects“ wurde bei Cisco eine der Grundbedingungen für die Anwendung der Produktions- und Wettbewerbsstrategie der lernerindividuellen Massenfertigung des Produkts „Lernen“ erfüllt: eine modulare Produkt- und Prozessarchitektur.  Bei Cisco kommen die Economies of Scale zum Tragen.  Was die Individualisierung des Lernens betrifft, so spiegelt Ciscos Stand der Dinge in etwa den allgemeinen Entwicklungsstand der E-Learning – Anbieter wider. Über ein individuelles Lernportal wird dem Lerner die Auswahl einzelner „Information Objects“ entsprechend seiner Vorkenntnisse und Ziele oder angepasst an einen während des Arbeitsprozesses entstehenden Lernbedarf – „learning-on-demand“ – ermöglicht. „As part of a personal portal, RLOs and RIOs can appear as offerings on a „Road Map“ that is customized to each Learners wants and needs. Learners see from this “Road Map” what they need to take, what they have completed, and their learning destination.” (Cisco, 2000, S. 5)

4.3.4 Didaktische Implikationen

„What has followed since the introduction of the term “learning object” has been a flurry of technical activity, financial speculation, and international standards efforts. What has not followed is a flurry of principled instructional design work utilizing the new instructional technology” (Wiley / Bunderson / Olsen, 2000) Diese vor zwei Jahren getroffene Feststellung gilt weiterhin. Dennoch hat sich die didaktische Diskussion rund um die Entwicklung von Learning Objects intensiviert. Zwei der wichtigsten, erst teilweise gelösten Fragen sollen skizziert werden, die nach dem „Kontext“ und die der „Metadaten“.

4.3.4.1 Kontext versus „reusability“
Je weniger spezifischen Kontext ein Learning Object enthält, desto eher lässt es sich in unterschiedlichen Lernsituationen verwenden, desto höher ist sein „reusability“ – Wert. 

Ellen Wagner vom E-Learning Anbieter „Viviance“ sieht das so: „From a business standpoint, the value of content is increased every time it is reused. This is reflected not only in the costs saved by avoiding new design and development time, but also in the possibility of selling content objects or providing them to partners in more than one context.” (Wagner, 2001, S. 2) Wenn Ellen Wagner von „content objects“ spricht, meint sie  nichts anderes als „learning objects“. Vielleicht ist ihre Wortwahl aber bezeichnend, denn was unterscheidet ein „Objekt mit Inhalten“ von einem Objekt, mit dem gelernt wird? Oder um es mit Wiley zu sagen: „Where’s the ‚learning’ in ‚learning object’?” (Wiley, 1999) 

Konstruktivistische Lerntheorien sehen u.a. im Kontext der Lernsituation, im situierten Lernen, eine Voraussetzung dafür, dass Bedeutung konstruiert werden kann. (vgl. Bruhn / Gräsel / Mandl / Fischer, 1996; Duffy / Jonassen, 1992; Bannan-Ritland / Dabbagh / Murphy, 2000)
Den Zusammenhang bzw. die Abhängigkeit der Bedeutung vom Kontext demonstriert Wiley anhand von zwei gleichen Bildern, die sich allerdings durch eine Kleinigkeit voneinander unterscheiden:
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Abb. 23: “Figure 2“ (Wiley, 1999)

“What is the subject of Figure 2? It is difficult to say without the surrounding information to contextualize the image. Someone once responded to this question “a helicopter shining a red light down into the ocean.” Great answer, but no.” (Wiley, 1999)  
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Abb. 24: “Figure 3” (Wiley, 1999)

“Adding the label, box (to make the relationship between the caption and the image clear), and the caption increases the context of the photo, and therefore the meaning of the object, but it also decreases the number of ways the object could be recontextualized.” (Wiley, 1999)

Ein Ansatz zur Lösung des Kontextproblems besteht in der Trennung von Inhalten (Kontext) und Funktionen, d.h. mit Hilfe von Templates Lehr/Lernstrategien- und methoden  von spezifischen Inhalten, d.h. von konkreten Kontexten  zunächst zu trennen. Je nach individuellen Wünschen und Bedürfnissen können diese dann flexibel kombiniert werden.

Dazu ein Beispiel aus „Learning Object Systems as Constructivist Learning Environments: Related Assumptions, Theories and Applications“ von Bannan-Ritland, Dabbagh und Murphy (2000). Geht es darum zu lernen, Verkaufsgespräche zu führen, wird zunächst ein allgemeines Lernziel formuliert, das für die zu erlernende Fähigkeit zentral ist, „e.g. handling objections to the sale of a product“. (S. 9) Im nächsten Schritt werden „templates of interaction“ entworfen, für jeweils eine mögliche Lehr/Lernstrategie, z.B. „show an expert modeling a sales conversation, list common objections to various products, provide a simulation in which the learner identifies objections and matches them with appropriate responses, participate in an online collaborative role play, help the learner to write his or her own response to objections.” (S. 9) Diese “content-independent … instructional strategie templates” werden dann mit  spezifischen Kontexten versehen. “…specific content is applied to these instructional strategy templates, e.g. different customer situations or different products.” (Bannan-Ritland / Dabbagh / Murphy, 2000, S. 9) 

Alpert Ip von der University of Melbourne schlägt mit seinem “Virtual Apparatus” eine ähnliche Lösung vor. Sein Ziel ist Mass Customization von web-basiertem Lernen an Universitäten. Das ist für ihn eine der fünf Herausforderungen, die er in seinem Aufsatz „Higher Education & Web-Based Learning: Five Challenges“ beschreibt. Beim web-basierten Lernen kommt ein „major promise of Information Technology“ zum Tragen, „its  potential for scalability.“ (Ip, 1997) (siehe Abschnitt 4.3.1)  Ip unterscheidet zwei Arten von „scalability“, „Computational scalability can be achieved relatively easy by improving the hardware and the network that deliver the educational content. Educational scalability addresses issues such as whether the courseware can be delivered to a large number of students without significant impact on the quality, whether the courseware can be continually improved in order to meet the changing need of the students.” (Ip, 1997)  und  kommt zu dem Schluss: “… it is possible to mass customize material based on the same content. One technical pre-requisite for this is the seperation of content from functionality of the delivery. The “virtual apparatus framework” … emphasis on an explicit seperation of content from functionality and hence enables a partial solution to deliver alternate material to different students basing on their individual characteristics.” (Ip, 1997)

Ip sieht sehr ähnliche Strukturen im derzeitigen Stand der Ausbildung an Universitäten wie  Piller und Möslein sie für den Bereich der Managerbildung feststellten (siehe Abschnitt 4.2). Er kommt dementsprechend zur gleichen Schlussfolgerung. „What is certain, is that our educational institutions cannot afford to fully integrate digital technologies and deliver the highest quality education using design and production methods that are based on crafting “tailor-made” courseware or based on standard templates for all. An approach that provides economies of scale and economies of scope along with ease of authoring or customizing is essential.” (Ip, 1997)

4.3.4.2 Metadaten

Auch bei der Frage der Metadaten spielt das Besondere der Learning Objects eine Rolle, dass sie eben nicht nur „objects“ sind, sondern Objekte, mit denen gelernt werden soll. Eine dem Konzept der Learning Objects zugrunde liegende Überlegung verdeutlicht die besonderen Ansprüche, denen die Metadaten für Lernobjekte genügen müssen.

Oftmals teilen Lehrer komplexe Zusammenhänge sowie das Lernmaterial, das sie zur Veranschaulichung dieser Zusammenhänge verwenden möchten, in kleinere Einheiten auf, um anschließend, je nach den spezifischen Umständen der jeweiligen Lernsituation, also je nach Lernziel, Lerngruppe usw. diese  kleinen Module  wieder zu unterschiedlichen, größeren Einheiten und Kursen zusammenzusetzen. Warum sich also nicht den ersten Schritt der Aufteilung  ersparen, Lehr/Lernmaterial gleich in „kleinen Portionen“ produzieren und in einer „Bibliothek“ zur Verfügung zu stellen. (vgl. Reigeluth / Nelson, 1997) 

Was dann noch fehlt, sind Beschreibungen der einzelnen Lernobjekte, also Metadaten, damit sie gefunden werden können. Allerdings besteht die  „Kunst“ des Lehrens ja nicht nur in der Auswahl der passenden Lernmodule, sondern ebenso in ihrer gelungenen Präsentation. Die Kombination bzw. Sequenz der Module spielt ebenfalls eine große Rolle. Die Metadaten der Learning Objects sollten also nicht nur Auskunft geben über den Inhalt und die Beschaffenheit des einzelnen Moduls, sondern auch darüber, für welche Lernsituationen es sich besonders gut eignet und zu welchen anderen Lernobjekten es besonders gut passt. Als Verfasser solcher Metadaten bieten sich natürlich die Benutzer der Learning Objects an, die ihre Erfahrungen, die sie mit den Lernobjekten in konkreten Lernsituationen gemacht haben, einfließen lassen. (vgl. Wiley, 2000, 2000a, 2002; Wiley / Gibbons / Recker, 2000)

Dass kaum Informationen über den instruktionalen Wert eines Learning Objects enthalten sind, das genau ist Wileys Kritik an den von der „Learning Objects Metadata Working Group“ vorgeschlagenen  Metadaten. (LOM, 2000)  Dort geht es zunächst um Angaben zu Autor, Entstehungsdatum, Format usw. In der über diese allgemeinen Metadaten hinausgehenden Kategorie „Education“ sind zwar genauere Angaben zum Lernobjekt vorgesehen, die dennoch an der Oberfläche bleiben und über den eigentlichen Nutzen eines Learning Objects in Lernzusammenhängen nichts aussagen. Zu wissen, ob es sich  um ein „exercise, simulation, questionnaire, diagram, figure, graph, index, slide, table, narrative text, exam, or experiment“ (Quinn, 2000) handelt, ist nützlich, ja sogar notwendig, für einen sinnvollen Einsatz des Learning Objects aber nicht ausreichend. Im Bereich „semantic density“ geht es darum, „to define a subjective measure of a resource’s usefulness relative to size and duration.“ (Quinn, 2000) Vorgesehen sind hier “categories for intended end users (teacher, author, learner, manager), context of use (an open vocabulary, but examples include primary education, secondary, higher ed, different university levels, tech schools, etc.), typical age range, difficulty (again, a range from very low to very high), typical learning time.” (Quinn, 2000)

Zieht man in Betracht, dass diese Metadaten nicht nur menschlichen Nutzern als Grundlage für eine sinnvolle Auswahl und Zusammenstellung von Learning Objects dienen sollen, sondern auch „to enable computer agents to automatically and dynamically compose personalized lessons for an individual learner“ (LTSC, Learning Technology Standards Committee), sind Wileys Bedenken hinsichtlich dieser, wie er sie nennt „authoritative“ bzw. „objective metadata“ verständlich.(vgl. Wiley, 2000b) 

„... for a computer to ‚automatically and dynamically compose personalized lessons’ ... meant taking individual learning objects and combining them in a way that made instructional sense, or in instructional design terminology, ‘sequencing’ the learning objects. It seemed clear to some that in order for a computer to make sequencing or any other instructional design decisions, the computer would need instructional design information to support the decision-making process. The problem was that no instructional design information was included in the metadata specified by the current version of the Learning Objects Metadata Working Group standard.” (Wiley, 2002)

In seinem Papier “In defense of the by-hand assembly of learning objects“ kommt Wiley zu folgender Einschätzung: “… common sense would suggest that we can only automate that which we know how to do by hand. Could the automation of coal mining or automobile assembly ever have occurred without the lessons learned by years of humans performing these same tasks by hand? I do not believe so. Likewise, before humans can build automated systems to assemble learning objects, they must first learn the lessons to be gained combining those objects by hand” (Wiley, 2000b)

Die Arbeit der “Learning Objects Metadata Working Group”, der auch ARIADNE (Alliance of Remote Instructional Authoring and Distribution Networks for Europe) angehört, ist dennoch hoch einzuschätzen. Dass man sich auf international geltende Standards für die Metadaten von Learning Objects einigen will, ist eine Voraussetzung für einen weltweiten Austausch von Lernobjekten. Ob und in welchem Ausmaß Learning Objects bereits automatisiert hergestellt, gefunden und kombiniert werden, lässt sich schwer feststellen. Darüber gibt es auch bei Cisco keine Angaben. In einem Online-Diskussionsforum gab John Schneble von der Firma “Visioncor” (E-Learning und Knowledge Management Systems)  auf mehrmaliges Nachhaken folgende Antwort: „ ... we have not employed automation in the areas of building performance-focused knowledge objects (learning objects) which include the goal, capability, scenario (domain), links to relevant objects (i.e. process, terms, concepts, expert advices, etc.) and measurement. These were developed ‘manually’” (Schneble, 2002)

Wenn das Produkt selbst schon in modularer Form vorliegt, wie das beim elektronischen Lernen mit Learning Objects der Fall ist, so bietet sich die Einführung der Produktions- und Wettbewerbsstrategie der Mass Customization nachgerade an. Die angespannte Wirtschaftslage könnte mit dazu beitragen, dass mehr E-Learning Anbieter und vor allem auch Bildungsinstitutionen die Vorteile von Feld 4 in Abbildung 17 (Abschnitt 4.2) bemerken: „Mass Customized .. Education“ (Piller / Möslein, 2002)

Bedingung dafür ist es, mit Hilfe von didaktisch sinnvoller Herstellung, Auswahl und Kombination von Learning Objects auf die individuellen Bedürfnisse und Wünsche der Lerner einzugehen. Didaktik bzw. „instructional design theory may not be as „sexy“ as bleeding-edge technology, (but) there must be concentrated effort made to understand the instructional issues inherent in the learning objects notion. The potential of learning objects as an instructional technology is fabulous, but will never be realized without a balanced effort in technology and instructional design areas. (Wiley, 2002)

4.4 Die “Lernende Beziehung”

Wie beschrieben, sind die Voraussetzungen für die Anwendung des strategischen Potentials der Mass Customization im Bereich E-Learning gut, soweit es die Produktmodularisierung betrifft. Ist auch hier noch weitergehende Forschung, vor allem auch unter didaktischem Blickwinkel, nötig, so trifft das noch stärker auf die „Lernende Beziehung“ als einem weiteren Baustein der Mass Customization zu. Einen Konfigurationsprozess, der als Beginn einer „Lernenden Beziehung“ betrachtet werden kann, gibt es für Bildungsprodukte noch nicht. Die Anwendung von Data- und Webmining, wichtige Methoden zur kontinuierlichen Individualisierung während des Lernprozesses, hat begonnen, aber auch hier bedarf es einer verstärkten Beteiligung von Pädagogen und Didaktikern. (vgl. Zaiane, 2001)  

4.4.1 Konfiguration als „digitale Einschulung“
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Abb. 25: Interaktion / Digitalisierbarkeit (Piller, 2000)

Bei der Beschreibung von „Mass Customization Strategien im E-Business“ (Piller, 2000) nimmt Piller die „Digitalisierbarkeit der Kernleistung“ und die „Interaktion zwischen Kunde und Anbieter“ als Maßstab zur Entwicklung verschiedener  strategischer Optionen.  Würde E-Learning hinzugefügt, dann in die  oberste rechte Ecke von Feld 4. Die „Kernleistung“ ist digital und wenn „.. der notwendige Interaktionsgrad ... die Komplexität des Produktes und des notwendigen Konfigurationsprozesses (widerspiegelt)“, dann erreicht auch hier E-Learning mit Sicherheit ein sehr hohes Maß. Lehr/Lernprodukte sind mindestens so komplex wie Fertighäuser bzw. Fitness- und Gesundheitsdienste, denen Piller den höchsten Komplexitätsgrad zuteilt. 

Dass es noch keine Konfiguratoren für E-Learning gibt, ist nicht verwunderlich, da diese „Designwerkzeuge“ dazu dienen, „die Kundenbedürfnisse mit den Fähigkeiten eines Unternehmens in Einklang (zu bringen)“ (Piller 2001b) Noch sind die Fähigkeiten der E-Learning Anbieter, auf die Bedürfnisse und Wünsche ihrer Kunden einzugehen, gering. Bei ihrer Analyse von “Added-Values und Service-Leistungen im Angebot digitaler Lehr-/Lernprodukte“ waren für Stefanie Haustein auch Individualisierungsangebote ein Gesichtspunkt der Untersuchung. Dabei schnitt „englishtown“ (vgl. englishtown) am besten ab, nicht weil auf das Vorwissen der Lerner zugeschnittene Sprachkurse angeboten werden – für Fremdsprachen-Anbieter eine Selbstverständlichkeit – sondern weil es einen Newsletter in Varianten, je nach Sprachbeherrschung, gibt. (vgl. Haustein, 2002)

Auch bei anderen E-Learning Anbietern werden Tests zur Ermittlung des Vorwissens angeboten. Das Ergebnis führt aber nur insofern zu einer Individualisierung, als unterschiedliche Sequenzen bei der Bearbeitung von Lernmodulen vorgeschlagen werden, bei einem bestimmten Grad an Vorwissen also z.B. Anfangsmodule übersprungen werden können. Persönliche Lernportale erfüllen bisher meist nur die Funktion eines  „Stundenplans“ und geben Auskunft über den individuellen Stand der bereits bearbeiteten Kurse. (vgl. viviance: im-c; akademie) Eine Konfiguration, die als „digitale Einschulung“ zu bezeichnen wäre, gibt es noch nicht. 

4.4.2 Die Nutzung des Produkts: permanente Individualisierung
Auch bei Forschungsansätzen rund um den Einsatz von Data- und Webmining beim E-Learning geht es mittlerweile um Emotionen. „The focus ... is how we can discover prime psychological attributes like conative (desires, intentions) and affective (emotions, feelings) behaviors in a complex system like the World Wide Web. …We explore the world 

of digital gestures, which is an outcome of Web Mining combined with Data Mining to produce some interesting results about an individual or a group at large. We also draw a connection between the collected data and the psychological factors. The critical component of this analysis is how we can associate the behavior of numerous individuals and cluster them together to perform mass customization.” (Rao, 2001, S. 1) 

Unter „digitalen Gesten“ wird das Verhalten verstanden, das bei einem „visit to a website“ zu „beobachten“ ist, z.B. Verweildauer auf einer Webseite bzw. Abbrüche beim Aufbau einer Webseite. „Psychological factors such as motivation and pride are not  easy to grasp using simple digital gestures.” (Rao, 2001, S. 2) Dennoch wird bereits versucht, “excitement, nervousness and patience” auf die Spur zu kommen (vgl. Rao, S. 4) Die Reaktion auf sich langsam aufbauende Webseiten, ob nämlich häufig abgebrochen wird oder nicht, wird z.B. als Anhaltspunkt für Ungeduld genommen. (vgl. Rao, S. 4) Gegenüber diesen Versuchen, mithilfe von Web- und Datamining Hinweise auf die emotionale Verfassung eines Lerners zu bekommen, wirken die folgenden Beispiele aus dem bereits erwähnten Online-Seminar „Practical Applications of Data Mining“ fast schon „altmodisch“. 
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Abb. 26: Beispiel 1 „Practical Application of Data Mining” (Zaiane, 2001)
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Abb. 27: Beispiel 2 “Practical Applications of Data Mining” (Zaiane, 2001)
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Abb. 28: Beispiel 3 “Practical Applications of Data Mining” (Zaiane, 2001)

Zu “I’ll do my best next time” gab es eine Frage von seiten der Teilnehmer: ”Does that mean it did NOT do its best this time? Is there unpredictability as to when the system will do its best?” (GEN-Seminar, 2001, #78) Die Antwort des Seminarleiters: “In this example the system predicted some destinations and ranked them by probability. Notice the sentence “You can use one of these shortcuts or simply ignore”. So the user is given the choice whether to select one of the shortcuts, meaning that the user is satisfied by the predictions, or ignoring the suggestions. In the later case, it means that the system wasn’t accurate in the predictions. However, the system did its best, but the prediction is based on available data. By ignoring the suggestions, suddenly there is more information that the system could use next time (this is called relevance feedback).” (Zaiane, 2001)

5 Schlussbemerkung

“Can data mining be used to provide a specific learner with the “ideal private teacher/coach/mentor/consultant” who, based on the following data, would first detect suitable Learning Objects, if needed “dress” them into the perfect context, suggest the most interesting (and therefore effective) sequence of Learning Objects and continually adapt and change context and sequence while monitoring the actual learning process; possibly suggesting some kind of tests or assessments once in a while? 

Data:

LEARNING OBJECTIVE: 

understanding how data mining can be used to individualize elearning (this, of course, can be broken down into smaller, more precise learning objectives)

LEARNER CHARACTERISTICS:

gender: female

knowledge of the subject: beginner

interest in the subject: to write a thesis on the possibilities of individualizing elearning

learning style: visual and auditiv

learning orientation: self-directed and learning with others

other interests: neural networks”

Antwort des Seminarleiters auf meine Frage: „The answer is Yes and that is one direction we are currently investigating here at the university of Alberta. Now, whether learning objects are involved or not, data mining, and specifically machine learning, a sub-field of AI, can help build adaptive systems that learn from user behavior and customize the user interface. Adaptive interfaces and intelligent software agents are very active research fields in AI that put to use data mining techniques to discover patterns in logged user activity. …” (Zaiane, 2001)

Meine abschließende Feststellung im Seminar: „At the moment I see Learning Objects combined with Data Mining as THE means to individualize elearning.“

Antwort: “I totally agree with you on this statement. I have the same intuition. However, this remains to be proven. Reasearch is on the way. ;-)”  (Zaiane, 2001)

Quellen:

AG Didaktik und Evaluation virtueller Lehre, (DeviL), Virtuelle Hochschule Oberrhein,

http://www.viror.de/service/howtos/dokumente/tt_pdf 20.1.2002

akademie, http://www.akademie.de/ 30.3.2002

ARIADNE, Alliance of Remote Instructional Authoring and Distribution Networks for Europe http://ariadne.unil.ch/  19.1.2002

Ashton, Robert H., 2001, Dean of Duke University’s Fuqua School of Business Europe, Gespräch beim “2. eLearning Kongress: Return on E-Learning”, 31.10.2001, Mainz, CD-ROM

Baker, L, 1991, Research Overview 1990, Science Education, 75(3), in: Hucke, Lorenz, DEOS-L, 7.3.2002, Re: Learning Styles,

http://lists.psu.edu/cgi-bin/wa?A2=ind0203&L=deos-l&F=&S=&P=9869 7.3.2002

Baldwin, Carliss Y. / Clark, Kim B., Managing in an Age of Modularity, in:  Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. (Hrg.): Markets of One, Creating Customer-Unique Value through Mass Customization, A Harvard Business Review Book, 2000

Bannan-Ritland, B. / Dabbagh, N. / Murphy, K., 2000, Learning Object Systems as Constructivist Learning Environments: Related Assumptions, Theories and Applications, in: Wiley, D. H., (Hrg.): The Instructional Use of Learning Objects,

http://reusability.org/read/  12.2.2002

Barron, Tom, 2000, Learning Object Pioneers, 2000,

http://www.learningcircuits.org/mar2000/barron.html 28.3.2002

Bentlage, Ulrike / Hummel, Johannes, 2002, Ausblick: E_Learning für eine mobiles Leben, in: Bentlage, Ulrike / Glotz, Peter / Hamm, Ingrid / Hummel, Johannes, E-Learning. Märkte, Geschäftsmodelle, Perspektiven, Bertelsmann Stiftung, Gütersloh, 2002

Blumstengel, Astrid, 1998, Entwicklung hypermedialer Lernsysteme,                 http://dsor.uni-paderborn.de/organisation/blum_diss/  7.1.2002


Bodendorf, F. / Robra-Bissantz, S., 2001a, Digitale Produkte. Zusatzmaterialien zur Vorlesung: Digitale Dienstleistungen und Medien, www.wi2.uni-erlangen.de 18.3.2002

                  , 

Bodendorf, F. / Robra-Bissantz, S., 2001b, Proactive CRM Systems. Applying Push Concepts, World Congress on Mass Customization and Personalization, Hong Kong, 2001, CD-ROM 

Boynton, A. C. / Victor, B. / Pine, B. J., 1993, New competetive strategies:Challenges to organizations and information technology, IBM Systems Journal, 32 (No. 1/1993), in: Piller, Frank / Möslein, Kathrin, 2002, Overcoming the Efficiency Paradox: Competitive Strategies for the Management Education Industry, Paper Proposal

Brückner, Horst, 2002, www.ec-logic.de, Telefonat am 4.3.2002

Bruhn, J. / Gräsel, C. / Mandl, H. / Fischer, F., 1996, Befunde und Perspektiven des Lernens in Computernetzen, in: Scheuermann, F. / Schwab, F. / Augenstein, H., (Hrg.), Studieren und weiterbilden mit Multimedia, Perspektiven der Fernlehre in der wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung, Nürnberg, 1996

Burbach, E., 1985, Die Zielgruppe im Mittelpunkt fachdidaktischer Entscheidungen, Düsseldorf 1985

Cronach, L. J., 1975, Beyond the Two Disciplines of Scientific Psychology, American Psychologist, 12, 1975

Cronbach, L.J. / Snow, R.S., 1977, Aptitudes and Instructional Methods – A Handbook of Research on Interaction, New York, 1977

Cross, Jay, 2001, LCMS, Learning Content Management Systems, http://www.internettime.com/itimegroup/lcms/index.htm 24.3.2002

Cziko, G. A. 1989,  Unpredictability and Indeterminism in Human Behavior, Arguments and Implications for Educational Research,  Educational Reasearcher 18 (3), S. 17 – 25, in: Charalambos Vrasidas, Ph.D. Assistant Director for Distance Learning

Coordinator of Research and Evaluation, in: DEOS,

http://lists.psu.edu/cgi-bin/wa?A2=ind0202&L=deos-l&F=&S=&P=28848  28.2.2002

Daniel, Dan, 2001, iAuthor. Object – Oriented Publishing, 

http://www.nyuonline.com  14.12.2001

Davis, Stanley M., (1987), Future Perfect, 1987, in: Piller, Frank, Mass Customization. Ein wettbewerbsstrategisches Konzept im Informationszeitalter. Wiesbaden, 2001, S. 201

DEOS (Distance Education Online Symposion), 2002, Archiv: Februar/März 2002, 47 Beiträge zu “Learning Styles“, http://lists.psu.edu/archives/deos-l.html 15.3.2002

Diaz, David P. / Cartnal, Ryan B., 1999, Students’ Learning Styles in Two Classes: Online Distance Learning and Equivalent On-Campus,

http://home.earthlink.net/~davidpdiaz/LTS/html_docs/grslss.htm 18.3.2002

Duffy, T. M. / Jonassen, D. H., 1992, Constructivism: New implications for instructional technology, in: Duffy, T. M. / Jonassen, D. H., (Hrg.): Constructivism and the technology of instruction: A conversation., 1992

Drucker, Peter F., 1990, The Emerging Theory of Manufacturing, in: Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. (Hrg.): Markets of One, Creating Customer-Unique Value through Mass Customization, A Harvard Business Review Book, 2000

ec-logic, 2002, www.ec-logic.de, 4.3.2002

englishtown, http://www.englishtown.de/  20.3.2002

Eskow, Steve, 2002, Re: Learning Styles – an article in the Chronicle, 5.3.2002, in:DEOS (Distance Education Online Symposion)

http://lists.psu.edu/cgi-bin/wa?A2=ind0203&L=deos-l&F=&S=&P=4163 5.3.2002

Euler, Dieter, 1992, Didaktik des computerunterstützten Lernens. Praktische Gestaltung und theoretische Grundlagen, in: Holz, H. / Zimmer, G. (Hrg.) Multimediales Lernen in der Berufsbildung, Band 3, 1992    

Euler, Dieter, 2002, Präsentation beim „E-Learning“-Workshop der Industrie- und Handelskammer, Nürnberg, 22.1.2002                  

Gardner, H., 1983, Frames of Mind, New York, 1983

GEN, 2001, Global Educator’s Network, http://vu.cs.sfu.ca/GEN/welcome/welcome.html
28.3.2002

Gerstenmaier, J. / Mandl, H., 1995, Wissenserwerb unter konstruktivistischer Perspektive. Zeitschrift für Pädagogik, 41, 1995

Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B, 1997, The Four Faces of Mass Customization, in: Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. (Hrg.): Markets of One, Creating Customer-Unique Value through Mass Customization, A Harvard Business Review Book, 2000

Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. 2000, Introduction: Customization That Counts, in: Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. (Hrg.): Markets of One, Creating Customer-Unique Value through Mass Customization, A Harvard Business Review Book, 2000, 

Grasha, A.F., 1996, Teaching with style, in: Diaz, David P., / Cartnal, Ryan B., Students’ Learning Styles in Two Classes. Online Distance Learning and Equivalent On-Campus, College Teaching, Vol. 47/No. 4, 

http://home.earthlink.net/~davidpdiaz/LTS/html_docs/grslss.htm 18.3.2002

Haese, Christian, 1999, Rationelle Individualisierung von immateriellen Gütern durch Informations- und Kommunikationstechnologie, zugl. Diplomarbeit Univ. Heidelberg, 1999 http://www.rationelle-individualisierung.de  5.1.2002

Hardenberg, Tina von, 2002, Babylon im Coffeeshop, Die Zeit, 31.1.2002

Haustein, Stefanie, 2002, Added Values und Service-Leistungen im Angebot digitaler Lehr/Lernprodukte, (Arbeitstitel) Wissenschaftliche Arbeit zur Erlangung des akademischen Grades „Master in Multimedia Didactics“ im Erziehungswissenschaftlichen Fachbereich der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg 

Hoops, Wiklef, 1999, Domänen und Didaktik. Vorüberlegungen zu einer Theorie des didaktischen Transfers. in: Schulz, Wolfgang K., (Hrg.): Aspekte und Probleme der didaktischen Wissensstrukturierung, Frankfurt/M, 1999

im-c, http://www.im-c.de/homepage/index.htm 18.3.2002

Ip, Albert, 1997, Higher Education & Web-Based Learning: Five Challenges, Multimedia Education Unit, University of Melbourne, http://www.eoe.org/FMPro?-db=Objects.fp3&-token=libraryPapers&-format=/library/paperdetail.htm&-recid=35188&-lay=all&-Find 4.2.2002

Jonassen, D.H., Grabowski, B.L., 1993, Handbook of Individual Differences, Learning, and Instruction,  Hillsdale NJ, 1993

Jones, E. R. / Martinez, M., 2001, Learning Orientations in University Web-Based Courses. Proceedings of WebNet  2001, Oct 23-27, Orlando, Florida,
http://normal.tamucc.edu/jones/webnet01.pdf. 18.12.2001

Kolb, D.A., 1981,Learning Styles and Disciplinary Differences. in: Chickering, A.W. and Associates: The Modern American College, San Francisco,1981

Kort, Barry, 2002, Media Laboratory M.I.T., E-Mail vom 20.3.2002

Kort, Barry / Reilly, Rob, 2002, Analytical Models of Emotions, Learning and Relationships: Towards an Affect-sensitive Cognitive Machine, Media Laboratory, M.I.T., http://affect.media.mit.edu/AC_research/lc/vworlds.pdf 18.3.2002

Kort, Barry / Reilly, Rob, 2001, Evolving Educational Pedagogy in Developing Nations, Media Laboratory, M.I.T., http://affect.media.mit.edu/AC_research/lc/Kort.pdf 18.1.2002

Kort, Barry / Reilly, Rob / Picard, Rosalind, W., 2001a, External Representation of Learning Process and Domain Knowledge: Affective State as a Determinate of its Structure and Function, Media Laboratory, M.I.T., http://affect.media.mit.edu/AC_research/lc/AI-ED.html 5.1.2002

Kort, Barry / Reilly, Rob / Picard, Rosalind, W., 2001b, An Affective Model of Interplay Between Emotions and Learning: Reengineering Educational Pedagogy – Building a Learning Companion, Media Laboratory, M.I.T., http://affect.media.mit.edu/AC_research/lc/icalt.pdf 5.1.2002

Krug, Daniela, 2001, McGraw-Hill Lifetime Learning,  Email vom 21.8.2001

Link, Hubert / Schackmann, Jürgen, 2000, Ein ökonomisches Modell für die Produktion individueller digitaler Produkte, in: in: Bodendorf, F. /  Grauer, G.  (Hrg.): Verbundtagung Wirtschaftsinformatik 2000, Aachen, 2000

Lipmann, Andrew, 2002, http://www.syllabus.com/syllabusmagazine/article.asp?ID=6073 18.3.2002

L’Allier, James J., Methodisch-didaktische Aspekte der NETg Kurssoftware

http://www.netg.de/research/whitepapers/Didaktik.asp 23.1.2002

LOM, 2000, Learning Objects Metadata Working Group, LTSC. 2000, IEEE P1484.12

http://ltsc.ieee.org/wg12/index.html  23.1.2002

Longmire, Warren, 2000, A Primer on Learning Objects,

http://www.learningcircuits.org/mar2000/primer.html  25.3.2002

LTSC, Learning Technology Standards Committee,

http://ltsc.ieee.org/par-lo.htm  30.3.2002

Maddocks, Peg, 2002, Case Study: Cysco Systems Ventures into the Land of Reusability, 

http://www.learningcircuits.com/2002/mar2002/maddocks.html  25.3.2002

Martinez, M. / Bunderson, C. V., 2000, Foundations for Personalized Web Learning Environments. Journal of Asychronous Learning Networks, 4(2),
http://www.aln.org/alnweb/magazine/Vol4_issue2/burdenson.htm  5.1.2002

Martinez, Margaret, 1997 - 2001, http://www.trainingplace.com/loq/pop_construct1.html 12.3.2002

Martinez, Margaret, 1997 – 2001a, http://www.trainingplace.com (nur mit log-in ID und Passwort) 12.3.2002

Martinez, Margaret, 2000, http://www.trainingplace.com/ 12.3.2002

Martinez, Margaret, 2001a,  Key Design Considerations for Personalized Learning on the Web. Educational Technology & Society,
http://ifets.ieee.org/periodical/vol_1_2001/martinez.html 18.1.2002

Martinez, Margaret, 2001b, Using Learning Orientations to Design Instruction with Learning Objects. in: Wiley, D. (Hsg.), Instructional Use of Learning Objects. Association for Educational Communications & Technology,
http://reusability.org/read/#3 15.12.2002

Martinez, Margaret, 2001c, Mass Customization: Designing for Successful Learning, International Jounal of Educational Technology, IJET Articles, January 2001 http://www.outreach.uiuc.edu/ijet/v2n2/martinez/  9.1.2002

Martinez, Margaret, 2002, Beyond Classroom Solutions: New Design Perspectives for Online Learning Excellence, International Forum of Educational Technology & Society, Formal Diskussion Initiation, http://ifets.ieee.org/discussions/discuss_january2002.html 28.1.2002

McTeer, Jr., Robert D., 1998,  “A Letter from the President,” in: The Right Stuff: America’s Move to Mass Customization, Federal Reserve Bank of Dallas, 1998 Annual Report, S. 1, in: Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. (Hrg.): Markets of One, Creating Customer-Unique Value through Mass Customization, A Harvard Business Review Book, 2000, S. vii

Negroponte, Nicholas, in: Bodendorf / Robra-Bissantz, 2001a, Digitale Produkte. Zusatzmaterialien zur Vorlesung: Digitale Dienstleistungen und Medien, 

 www.wi2.uni-erlangen.de 18.3.2002

Picard, Rosalind, Media Laboratory, M.I.T., Does HAL cry digital tears? 
http://mitpress.mit.edu/e-books/Hal/chap13/thirteen1.html  15.3.2002

Picard, Rosalind / Kort, Barry / Reilly, Rob, (o.J.) Exploring the Role of Emotion in Propelling the SMET Learning Process, Media Laboratory, M.I.T.

http://www.media.mit.edu/affect/AC_research/lc/nsf1.doc 17. 3. 2002

Picot, Arnold / Reichwald, Ralf / Wigand, Rolf T., 2001, Die grenzenlose Unternehmung, Wiesbaden, 2001 

Piller, Frank, 2000, Mass Customization Strategien im E-Business, Mass Customization News, 3. Jg., Juni 2000 www.mass-customization.de  14.3.2002

Piller, Frank, 2001, Mass Customization. Ein wettbewerbsstrategisches Konzept im Informationszeitalter. Wiesbaden, 2001

Piller, Frank, 2001a, Mass Customization News, 4. Jg., 2001, Oktober 2001

www.mass-customization.de  12.3.2002

Piller, Frank, 2001b, Mass Customization News, 4. Jg., 2001, Mai 2001, 

www.mass-customization.de  12.3.2002

Piller, Frank, 2001c, Vom „Design for Customer” zum “Design by Customer”: Entwicklungsprozesse für Mass Customization, Mass Customization News, 4. Jg.,

Jan./Feb. 2001, www.mass-customization.de  8.1.2002

Piller, Frank / Möslein, Kathrin, 2002, Overcoming the Efficiency Paradox: Competitive Strategies for the Management Education Industry, Paper Proposal, 2002

Pine II, Joseph B. / Peppers, Don / Rogers, Martha, 1995, Do you want to keep your customers forever?, in: Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. (Hrg.): Markets of One, Creating Customer-Unique Value through Mass Customization, A Harvard Business Review Book, 2000, 

Porter, Michael, 1992, Wettbewerbsstrategie, 9. Aufl., Frankfurt / New York, 1997 

Quinn, Clark, 2000, Learning Objects and Instruction Components, International Forum of Educational Technology & Society, Formal Discussion Initiation,

http://ifets.ieee.org/discussions/discuss_feb2000.html 3.2.2002

Rao, A. J., 2001, Recognition of Conative and Affective Behavior in Web Learning using Digital Gestures, , World Congress on Mass Customization and Personalization, Hong Kong, 2001, CD-ROM 

Reichwald, Ralf / Piller, Frank T., 2000, Mass Customization-Konzepte im Electronic Business, in: Weiber, Rolf (Hrs.), Handbuch Electronic Business. Informationstechnologien – Electronic Commerce – Geschäftsprozesse, Wiesbaden, 2000

Reigeluth, C.M. / Nelson, L.M., 1997, A new paradigm of ISD? in: Branch, B.B. / Minor, B. (Hrg.): Educational media and technology yearbook, Vol. 22, Englewood, 1997 

Ringsletter, Max / Kirsch, Werner, 1991: Varianten einer „Differenzierungsstrategie“,

in: Kirsch, Werner (Hrg.): Beiträge zum Management strategischer Programme,

München: 1991 

Ruschmeyer, Patrick, 2001, in: Piller, Frank, 2001a, Mass Customization News, 4. Jg., 2001, Oktober 2001, www.mass-customization.de
Schneble, John (2002), www.visioncor.com, elearningleaders@yahoogroups.com 25.3.2002

Schulmeister, R., 1996, Grundlagen hypermedialer Lernsysteme: Theorie - Didaktik – Design, Wokingham, Reading, Menlo Park, New York; 1996, in: Blumstengel, 1997, Individuelle Lernstile,  http://dsor.unipaderborn.de/de/forschung/publikationen/blumstengel-diss/Individuelle-Lernstile.html  22.1.2002

Shapiro, Carl / Varian, Hal R., Versioning: The Smart Way to sell Information, in: Gilmore, James H. / Pine II, Joseph B. (Hrg.): Markets of One, Creating Customer-Unique Value through Mass Customization, A Harvard Business Review Book, 2000 

Skinner, Kathy, DEOS-L, 8.3.2002, Re: Learning Styles Online, 

http://lists.psu.edu/cgi-bin/wa?A2=ind0203&L=deos-l&F=&S=&P=12801 8.3.2002

Svensson, C. / Jensen, T., 2001, The customer at the final frontier of mass customization, World Congress on Mass Customization and Personalization, Hong Kong, 2001, CD-ROM

viviance, http://www.viviance.com/viviance_home/homepage.jsp 30.3.2002

Wagner, Ellen, (2001): Emerging Learning Trends and the World Wide Web, www.viviance.com/viviance_home/media/article.jsp?langid=1&id=2  18.1.2002

White Paper: 21st Century Literacy in a Convergent Media World, Kongress 7. – 8. März 2002, Bertelsmann Stiftung und AOL Time Warner Foundation

Wiley, D. A., 1999, So what do I do with a learning object?

http://wiley.ed.usu.edu/docs/instruct-arch.pdf. 18.12.2001

Wiley, D. A., 2000, When worlds collite,  http://reusability.org/collision.pdf 17.2.2002

Wiley, D. A., 2000a,  About the RLO Strategy White Paper, http://www.wiley.ed.usu.edu/docs/cisco_rlo.html  5.1.2002

Wiley, D. A. 2000b, In defense of the by-hand assembly of learning objects,  http://reusability.org/axiomatic.pdf  14.2.2002

Wiley, D. A., 2001, Connecting learning objects to instructional design theory: A definition, a methaphor, and a taxonomy, in: Wiley, D. A., (Hrg.): The Instructional Use of Learning Objects, http://reusability.org/read/chapters/wiley.doc 15.2.2002

Wiley, D. A., 2002, Learning objects need instructional design theory, 
http://wiley.ed.usu.edu/docs/astd.pdf 4.3.2002

Wiley, D. A. / Bunderson, C. V. / Olsen, J., 2000, A reformulation of learning object granularity, http://reusability.org/granularity.pdf  6.3.2002

Zaiane, Osmar, 2001, in: GEN-Seminar “Practical Applications of Data Mining”,

http://vu.cs.sfu.ca/GEN/welcome/welcome.html 30.3.2002

Zaiane, Osmar, 2001a, Web Usage Mining for a Better Web-Based Learning Environment,

http://www.cs.ualberta.ca/~zaiane/postscript/CATE2001.pdf  28.3.2002

Verzeichnis der Abbildungen

	Abb.  1
	“Die Wettbewerbsstrategien nach Porter” (Haese, 1999)
	S. 14

	
	
	

	Abb.  2
	„Der Ablauf der rationellen Individualisierung“ (Haese, 1999)
	S. 18

	
	
	

	Abb.  3
	„Products can be divided into groups based on the point of customer involvement“ (Svennson / Jensen, 2001)
	S. 23

	
	
	

	Abb.  4
	“Bestandteile einer Web-EDI-Lösung für Mass Customization” (Piller, 20001)
	S. 26

	
	
	

	Abb.  5
	„Learning Skills“ (Boyatzis / Kolb, 2000)
	S. 37

	
	
	

	Abb.  6
	“First impression in the Diverger program: an unpredictable virtual world to experience” (Eneroth, 2000)
	S. 39

	
	
	

	Abb.  7
	“First impression in the Converger program: a predictable virtual world to explore” (Eneroth, 2000)
	S. 39

	
	
	

	Abb.  8
	“Non-linear presentation of information for the Diverger with unintentional learning outcomes” (Eneroth, 2000)
	S. 40

	
	
	

	Abb.  9
	“Linear presentation of information for the Converger with intentional learning outcomes” (Eneroth, 2000)
	S. 40

	
	
	

	Abb.10
	“The Mariner supporting the Diverger’s need for social relation building” (Eneroth, 2000)
	S. 40

	
	
	

	Abb.11
	“Sea-chart supporting the Converger’s need for hands-on factual information” (Eneroth, 2000)
	S. 41

	
	
	

	Abb.12
	“Future vision of a net-based educational program equipped with controls that after being adjusted to an individual learning style dynamically alters the program’s user-interface accordingly” (Eneroth, 2000)
	S. 41

	
	
	

	Abb.13
	“LOQ Scores for Traditional vs. Web-based Students” (Jones / Martinez, 2001)
	S. 56

	
	
	

	Abb.14
	“Learner Distribution for Traditional vs. Web-based Students” (Jones / Martinez, 2001)
	S. 56

	
	
	

	Abb.15
	“Four Quadrant model relating phases of learning to emotions…” (Kort / Reilly, 2002)
	S. 60

	
	
	

	Abb.16
	„Circular and Helical Flow of Emotion Through the Learning Journey“ (Picard / Kort / Reilly)
	S. 60

	
	
	

	Abb.17
	“Product-process matrix of supplying management education” (Piller / Möslein, 2002)
	S. 69

	
	
	

	Abb.18
	“Merkmale digitaler Produkte” (Bodendorf / Robra-Bissantz, 2001)
	S. 72

	
	
	

	Abb.19
	„An LCMS (Learning Content Management System) assembles these objects into learning paths personalized to the nedds of the individual learner“ (Cross, 2001)
	S. 73

	
	
	

	Abb.20
	Das “Innenleben” von Ciscos “Reusable Learning Objects (RLOs) (Cisco, 2000)
	S. 76

	
	
	

	
	
	

	Abb.21
	“Inside Cisco’s RIO” (Barron, 2000)
	S. 77

	
	
	

	Abb.22
	“Concept RIO Template” (Barron, 2000)
	S. 78

	
	
	

	Abb.23
	“Figure 2” (Wiley, 1999)
	S. 82

	
	
	

	Abb.24
	“Figure 3” (Wiley, 1999)
	S. 82

	
	
	

	Abb.25
	Interaktion / Digitalisierbarkeit (Piller, 2000)
	S. 87

	
	
	

	Abb.26
	Beispiel 1 „Practical Application of Data Mining“ (Zaiane, 2001)
	S. 89

	
	
	

	Abb.27
	Beispiel 2 “Practical Application of Data Mining” (Zaiane, 2001)
	S. 90

	
	
	

	Abb.28
	Beispiel 3 “Practical Application of Data Mining” (Zaiane, 2001)
	S. 90

	
	
	








Informations – und Kommunikationstechnologien














simultane Differenzierungs- und Kostenoption











Grundprinzip Modularisierung














Beginn der Kundenintegration











Lernende Beziehung





� EMBED CorelPhotoHouse.Document  ���





� EMBED CorelPhotoHouse.Document  ���





The old school unit of formal learning. A packet of content, a means to deliver it, and an assessment of mastery. .. Generally more than any particular learner needs.   





A standalone chunk of learning. .. Can be mixed and matched to form personalized learning experiences. Think of it as a discrete mini-course.





Tags affixed to learning objects to explain what’s inside; its content, objectives, author, language, date, version, level, assessment and more.





The repository is nothing more than a database of learning objects. As we shall see, an LCMS can deliver these as required by a specific situation. 
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