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1. Blended Learning: Demontage eines Begriffs?

Immer wieder neue Bezeichnungen im Zusammenhang mit Medien in Bildungskontexten
sichern eine gewisse Aufmerksamkeit, bereiten Wissenschaftlern und Praktikern aber auch
erhebliche Schwierigkeiten. Web 2.0 und E-Learning 2.0 sind Beispiele neueren Datums (vgl.
Reinmann, 2008), aber auch die seit langerem gebrauchten Begriffe E-Learning und Blended
Learning gehdren dazu. Manchmal gelingt es, Begriffe dieser Art zu konsolidieren, einen zu-
mindest teilweisen Konsens herzustellen, ein neues Forschungsfeld zu kreieren und dann tber
empirische Erkenntnisse und theoretische Reflexionen auch einen praktischen Nutzen zu stif-
ten. Manchmal aber bleiben diese Bemihungen vergeblich oder fruchten nur in engen wissen-
schaftlichen Fachgemeinschaften, wéhrend sie vor allem in der Praxis zu bestandiger Verwir-
rung (auch Vernebelung) oder einseitigen Auslegungen (je nach Erfahrungshintergrund) fiih-
ren. Der Begriff Blended Learning ist diesbeziiglich schwer einzuschatzen: Teils scheint er
zur Kommunikation in der Wissenschaft sowie zwischen Wissenschaft und Praxis zu funktio-
nieren, teils stellt er sich hierflr als unbrauchbar heraus. In solchen Fallen lohnt es sich aus
meiner Sicht, die betroffenen Bezeichnungen — bildlich gesprochen — zu demontieren, also auf
das ,,zuriickzubauen®, was sie aussagen wollen oder sollen.

Sucht man nach einer Ubersetzung fiir die Bezeichnung Blended Learning, landet man —
wortlich — beim ,,gemischten Lernen®. Man braucht keine eingehende Analyse, um zu dem
Schluss zu kommen, dass das nichtssagend ist. Dennoch kann man die Entstehung des Be-
griffs durchaus nachvollziehen: Es handelt sich um eine Reaktion auf die Erkenntnis (die an
sich keinen Didaktiker verwundern sollte), dass E-Learning im Sinne eines ausschlieBlich im
virtuellen Raum stattfindenden Lernens nur unter speziellen Bedingungen erfolgreich ist (z.B.
unter der Bedingungen ortlicher und/oder zeitlicher Engpésse oder individueller Handicaps),
daruiber hinaus aber verschiedene Probleme mit sich bringt. Was also lag nach dem ersten E-
Learning-Hype (vgl. Bachmann, Bertschinger & Miluska, 2009) néher, als verschiedene For-
men des Lernens mit elektronischen Medien (E-Learning) und Prasenz-Lernen zu ,,mischen
(engl.: to blend)? Und da eine Mischung von Medien zwar nicht automatisch, aber doch h&u-
fig auch mit einer Kombination verschiedener Methoden einhergeht, bedeutet Blended Learn-
ing nichts anderes als ein Lernen mit verschiedenen Medien und Methoden unter Einbezug
von virtuellen und physischen Rd&umen, was in dieser Allgemeinheit als Kennzeichnung auf
unzahlige Lehr-Lernsituationen in allen moglichen Bildungskontexten zutrifft.

Wenn man Blended Learning als Reaktion auf unerfiillte bzw. unerfiillbare Hoffnungen in das
E-Learning (das wiederum als Universallésung von Bildungsproblemen herhalten soll) identi-
fiziert, kommt man nicht umhin, die Unschéarfe des E-Learning-Begriffs ebenfalls zu themati-
sieren: Neben der Auffassung, dass darunter alle Formen des Lernens mit elektronischen Me-
dien (also einschlieRlich Offline-Medien wie CDs und DVDs) fallen, gibt es z.B. auch ein
Verstandnis von E-Learning, das nur Online-Medien, also Anwendungen im Internet, um-
fasst. Dartiber hinaus ist vollig offen, welche konkreten Lernprozesse (individuelles oder ko-
operatives Lernen, angeleitetes oder selbstgesteuertes Lernen etc.) mit E-Learning gemeint
sind. Immer h&ufiger ist auch zu héren, dass E-Learning heute ohnehin in der Regel Blended
Learning sei bzw. ganz unterschiedliche Mischvarianten von Présenz- und virtuellem Lernen
umfasse. Weder die Intensitat des Medieneinsatzes noch die Qualitat der damit angestoRenen
Lernprozesse ist also mit Begriffen wie E-Learning und Blended Learning festgelegt.



Noch verwirrender wird es, wenn man Folgendes bedenkt: Geht es ndmlich um genau die
fehlenden Konkretisierungen sowie um Empfehlungen zum E-Learning oder Blended Learn-
ing, dann erhalt man in der Regel Hinweise fur die Gestaltung von mediengestitzten Lernan-
geboten, also fiir die Gestaltung von Unterricht. Mit anderen Worten: Es geht um Lehren mit
digitalen Medien. Wollte man es unbedingt englisch ausdriicken, misste man also E-Teaching
statt E-Learning sagen (und analog dazu: Blended Teaching statt Blended Learning). Durch-
gesetzt aber hat sich E-Learning bzw. Blended Learning, moglicherweise weil dies im Trend
der Lernerorientierung liegt und sich ,,besser anfiihlt“ als E-Teaching oder Blended Teaching
—als wirde ein Lehren ohne Lernen irgendeinen Sinn ergeben!

Wenn nun also mit Blended Learning die Kombination verschiedener Medien und Methoden
gemeint ist, die ein Lehrender einsetzt, um Lernprozesse zu initiieren, zu unterstiitzen und am
Ende eventuell zu erfassen und im Hinblick auf die erzielten Ergebnisse zu bewerten, dann
kénnte man das Ganze relativ unspektakuldr auch mediengestiitztes Lehren (und Lernen) nen-
nen. Die Charakterisierung ,,mediengestiitzt (oder auch: technologiegestiitzt) weist darauf
hin, dass Medien den Lehr-Lernprozess ,,stiitzen®, aber nicht komplett tragen, also weiterhin
Personen in physischen Rdumen eine Rolle spielen. Genau genommen mdisste man beim Wort
,mediengestiitzt* alle Medien, also z.B. auch das Buch und andere Printmedien, dazuzahlen,
was wiederum zeigt: Mediengestitztes Lehren ist in unserer Gesellschaft mindestens seit dem
20. Jahrhundert gangige Praxis. Nicht der Medieneinsatz an sich ist vor diesem Hintergrund
neu oder besonders. Das Neue und Besondere ergibt sich aus den Potenzialen der in einer
bestimmten Zeit neuen Medien fur die didaktische Gestaltung von Unterricht und damit auch
fiir das Lernen. Diese Potenziale findet man heute in zahlreichen Software-Anwendungen fur
die multimediale und interaktive Gestaltung von Inhalten, fur die Kommunikation und Ko-
operation, fiir die Verteilung und Verknlpfung von Lehr-Lernmaterialien wie auch fur die
Vernetzung von Menschen. Dazu kommen aktuell unterschiedliche mobile Endgerate, die
noch einmal neue Wege fiir das Lehren und Lernen eroffnen’.

,Blended Learning* als Begriff beschreibt diese Situation vage: Ahnlich wie der E-Leraning-
Begriff sagt Blended Learning nichts Uber die Art der verwendeten Medien, die Intensitat und
Qualitat des Medieneinsatzes in der Lehr-Lernsituation, die Ausschopfung bestehender Lehr-
Lernpotenziale oder didaktische Herausforderungen und Entscheidungen aus. Dennoch
scheint es mitunter so, als wisse man bereits Bescheid, was zu tun oder zu fordern ist, wenn
man ,,Blended Learning™ hort. Genau das — so meine These — lenkt davon ab, dass man Blen-
ded Learning didaktisch sorgféltig planen, also Lehr-Lernziele bestimmen, dazu passende
Lehr-Lernmaterialien auswahlen, sequenzieren und im Bedarfsfall aufbereiten sowie die an-
gestrebten Prozesse etwa durch die Gestaltung von Aufgaben, Kontexten und deren Arrange-
ment organisieren muss. Umso wichtiger erscheint es mir klarzumachen: Blended Learning ist
nicht selbsterklarend und kein didaktischer Ansatz. Blended Learning ist allenfalls eine breite
Klammer, die zusammenhalten soll, was guten Unterricht in einer Zeit und Gesellschaft aus-
macht, in der digitale Medien bereits selbstverstandlich zur Information, Kommunikation und
Unterhaltung genutzt werden. Bestenfalls ist Blended Learning eine Aufforderung, die Lehr-
Lernpotenziale der (immer wieder neuen) digitalen Medien didaktisch sinnvoll zu nutzen.
Und was didaktisch sinnvoll ist, hédngt von den Zielen, Inhalten und Bildungskontexten ab.
Ein besonderer Kontext mit speziellen Zielen und Inhalten ist die Lehrerausbildung.

! Sie hierzu Uberblickswerke z.B. von Niegemann, Domag, Hessel, Hein, Hupfer & Zobel (2008); Issing &
Klimsa (2009) oder Ebner & Schén (2011)



2. Lehrerausbildung: Didaktische Aspekte am Beispiel Lehrkompetenz

Die Lehrerausbildung ist seit jeher Gegenstand kontroverser Debatten (vgl. z.B. Fiegert &
Kunze, 2005). Spéatestens seitdem die Organisation flr wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) mit ihren PISA-Tests regelmaliig in ihren Mitgliedstaaten Fahigkeiten,
Kenntnisse und Fertigkeiten von 15-jahrigen Schiiler/innen in den Bereichen Leseverstandnis,
Mathematik und Naturwissenschaften erhebt, wird nicht nur Gber Standards fur die Unter-
richtsqualitat (z.B. Helmke, 2006), sondern auch ber Standards fiir die Lehrerbildung (z.B.
Terhart, 2002) debattiert. Da man Ausbildungsstandards nur in Bezug auf die angestrebten
Ausbildungsziele festlegen kann, ist diese Diskussion auf das Engste mit der Frage verbun-
den, welche Kompetenzen Lehrer/innen in der Ausbildung zu erwerben haben bzw. welche
Auffassung von Professionalitdt im Mittelpunkt der Ausbildung stehen sollte (vgl. Zlatkin-
Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009). Es wirde den Rahmen dieses
Beitrags sprengen, hierauf naher einzugehen. Wichtig aber ist, sich den Zusammenhang be-
wusst zu machen: Nicht nur die Organisation (erste und zweite Phase, Modularisierung etc.),
sondern gerade auch die didaktische Gestaltung der Lehrerausbildung bzw. einzelner Lernan-
gebote in der Lehrerausbildung muss man von den Zielen, also von den angestrebten Kompe-
tenzen her denken. Das gilt konsequenterweise auch fir das mediengestitzte Lehren und Ler-
nen in der Lehrerausbildung.

Angesichts der hohen Komplexitat der Professionalitats- und Kompetenzfragen in der Lehrer-
ausbildung (inklusive der damit verknlpften politischen Debatten) werde ich mich im Fol-
genden auf einen Aspekt begrenzen, namlich den der Lehrkompetenz. Unter Lehrkompetenz
verstehe ich im Folgenden didaktische Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Planung,
Entwicklung und Umsetzung von Unterricht, zudem Inhaltswissen zum Gegenstand des Un-
terrichts sowie personliche Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (vgl. Reinmann & Vohle,
2010). In der Lehrerbildung wird synonym auch von Unterrichtskompetenz oder Lehrexper-
tise gesprochen. Speziell mit ,,Lehrexpertise” bringt man zum Ausdruck, dass erfolgreiche
Tatigkeiten von professionellen Lehrpersonen auf einem Wissen und Kdnnen beruhen, das
diese in der Ausbildung systematisch erworben und durch praktische Erfahrung weiterentwi-
ckelt haben bzw. weiterentwickeln missen (Bromme, 2008, S. 159). Des Weiteren gilt Lehren
bzw. Unterrichten als komplexe Design- oder Gestaltungsarbeit, bei der Planungs- und Ent-
wurfsprozesse flr die situative Umsetzung und Bewertung des eigenen Handelns eine grofie
Rolle spielen (Staub, 2004). Das heif3t: Didaktisches Wissen und Konnen l&sst sich in der
Praxis nicht anwenden wie ein Algorithmus, sondern muss in der konkreten Situation aktuali-
siert und an die bestehenden Gegebenheiten und Ziele angepasst werden. Da Lehren stets auf
Lernen ausgerichtet ist, spielen zudem die eigenen Lernerfahrungen ebenso wie die eigenen
Lernstrategien von Lehrenden eine nicht zu unterschitzende Rolle sowohl fur den Prozess des
,Lehren Lernens* als auch fiir das Ergebnis, also die angestrebte Lehrkompetenz.

Vor diesem Hintergrund kann man mindestens zwei besondere Aspekte fir didaktische Fra-
gen zur Lehrerausbildung festhalten, wenn man sich auf den Aspekt der Lehrkompetenz kon-
zentriert: Erstens kommt der Verkniipfung von Theorie und Praxis (z.B. durch handlungsori-
entierten Unterricht, situative Kompetenzentwicklung u. a.) sowie der Verknupfung der Lern-
orte Hochschule oder Studienseminar einerseits und Schule als dem spateren Arbeitsort ande-
rerseits eine besonders hohe Relevanz zu (vgl. Dubs, 2010). Zweitens hat man es in der Leh-
rerausbildung mit einer besonderen Verzahnung von Inhalten und Methoden zu tun: Wenn
eines der Ausbildungsziele das Wissen und Kénnen zum Lehren ist, dann sind alle Lehrme-
thoden, die man dazu einsetzt, gleichzeitig Lerngelegenheiten in der Sache selbst. Die Metho-
de kann daher jederzeit zum Inhalt werden. Dies erd6ffnet hervorragende didaktische Moglich-
keiten, kann aber bei geringer Sorgfalt auch ein besonderes Hindernis sein.



Blended Learning in der Lehrerausbildung muss sich dieser besonderen Situation stellen: So
gilt es zu fragen, wie man Lehramtsstudierenden und angehenden Lehrer/innen durch medi-
engestltzte Lehre dabei helfen kann, theoretische Erkenntnisse in der Praxis anzuwenden so-
wie praktische Erfahrungen theoretisch zu reflektieren und auf diesem Wege die allseits ange-
strebte reflektierte Praxis zu erreichen. Zudem stellt sich die Frage, in welcher Weise medien-
gestitzte Lehre Vorbild und Impuls fir die eigene Lehrtatigkeit sein und die Lernerfahrungen
und -strategien von Lehramtsstudierenden und angehenden Lehrer/innen erweitern kann.

Aus der Perspektive der Lehrenden, die fiir die Lehrerausbildung verantwortlich sind, er-
scheint es zundchst einmal besonders naheliegend, sich der Mdglichkeiten anzunehmen, die
digitale Medien zur Organisation des Lehr-Lernprozesses bieten: Wie also kann man virtuelle
Lehr-Lernphasen mit Présenzunterricht sowie mit Lernphasen etwa am Lernort Schule mitei-
nander kombinieren? Welche zeitlichen Abfolgen ergeben sich daraus und welche Potenziale
und Grenzen bringen diese mit? Neben einer solchen prozessorientierten Perspektive (Abfol-
ge von Phasen) kann allerdings auch ein analytischer Blick auf die Mdglichkeiten und Gren-
zen der digitalen Medien fir die Lehrenden (also Ausbilder/innen in der Lehrerbildung) und
fiir die Lernenden (also Lehramtsstudierenden bzw. angehenden Lehrer/innen) hilfreich sein:
Was nutzen dem Lehrenden digitale Medien fir seine entwerfenden Téatigkeiten und was fur
seine interaktiven Tatigkeiten? Welche Funktionen haben digitale Medien fiir den Lernenden
bei eher rezeptiv/iaufnehmenden und bei eher produktiv/kreativen Tatigkeiten? Beides soll im
Folgenden naher beleuchtet werden.

3. Blended Learning aus prozessorientierter Perspektive

Mediengestiitztes Lehren und Lernen im Sinne einer Kombination aus virtuellen und Prasenz-
Phasen, verknipft mit verschiedenen (naheliegenden bzw. passenden) Lehr-Lernmethoden,
kann verschiedene Formen annehmen. Wenn man Studiengénge, Studienabschnitte, Module
oder einzelne Veranstaltungen plant, besteht ein erster moglicher Zugang darin, die Kombina-
tionsfrage zeitlich, also mit Blick auf die Abfolge von virtuellen und Présenz-Phasen zu be-
antworten. Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit werden fiinf solcher Varianten vorgestellt*.

(a) Vorbereitungsvariante: Eine gangige Kombination besteht darin, eine Présenzsitzung oder
einen Prasenzzeitraum (von mehreren Tagen oder Wochen) durch Lehrangebote in virtuellen
Raumen vorzubereiten. Denkbar sind individuelle VVorbereitungen durch Selbstlernangebote
wie Computer- und Web-Based Trainings ebenso wie VVorbereitungen mit sozialer Interaktion
Uber E-Mail, Foren, Chats, Audio- oder Videokonferenzen. Dies kann weitgehend selbstorga-
nisiert oder begleitet durch Lehrende oder Tutoren/Moderatoren erfolgen. Medial realisierte
Vorbereitungen konnen das Ziel haben, Vorkenntnisse zu homogenisieren, VVorwissen zu ak-
tivieren, Fragen zu provozieren oder via Aufgaben erste Ergebnisse einzufordern, die in die
Présenzsitzung mitgebracht werden. In der Regel wird mit Blended Learning in diesem Sinne
(Vorbereitungsvariante) versucht, die verfligbare Prasenzzeit intensiver zu nutzen.

(b) Nachbereitungsvariante: Eine weitere, ebenfalls seit langem genutzte Variante ist die,
Prasenzsitzungen oder -zeitrdume in virtuellen Settings nachzubereiten. Beim Blended Learn-
ing in diesem Sinne steht zum einen das Ziel im Vordergrund, durch geeignete Anwendungs-
aufgaben den Transfer des Gelernten zu férdern oder Mdoglichkeiten der Festigung des Ge-
lernten durch Uben einzuraumen. Zum anderen kann man angestreben, den gegenseitigen
Austausch und soziale Unterstiitzung anzustoBen, was vor allem in knapp bemessenen Pré-
senzzeiten rasch zu kurz kommen kann. Entsprechend kénnen fur die digitale Nachbereitung
Kommunikations- und Kooperationswerkzeuge zum Einsatz kommen, aber auch Software-
Anwendungen, die dem Einlben oder der Reflexion dienen.

2 vgl. auch Szenarien in der Hochschule bei Schulmeister, Mayrberger, Breiter, Fischer, Hofmann & Vogel, 2008



(c) Rahmungs- und Wechselvariante: Man kann eine Présenzsitzung oder einen Prasenzzeit-
raum natdrlich auch virtuell vor- und nachbereiten, also digitale Medien einsetzen, um die
skizzierten Ziele der Vor- und Nachbereitung zu kombinieren. Virtuelle Phasen ,,rahmen® in
diesem Fall eine Prasenzphase. Folgen mehrere Présenzphasen, kann eine Nachbereitung
gleichzeitig die VVorbereitung fur den ndachsten Prasenztermin sein, sodass letztlich ein belie-
big haufiger Wechsel zwischen virtuellen und Présenz-Phasen stattfindet. Diese Formen von
Blended Learning rhythmisieren den Lehr-Lernprozess auf spezielle Weise und unterstiitzen
vor allem langere Lehr-Lernphasen.

(d) Praxisbegleitende Variante: Eine etwas andere didaktische Richtung nimmt der Einsatz
digitaler Medien, wenn es darum geht, Lernprozesse an Orten aulRerhalb institutionalisierter
Ausbildungssituationen wie z.B. der Hochschule einzusetzen, um Lernende bei ihren Pra-
xiserfahrungen zu unterstiitzen bzw. zu begleiten. Diese Form des Blended Learning soll Ler-
nenden wahrend Praktika oder anderen Praxisphasen dabei helfen, anstehende Probleme mdg-
lichst unter Nutzung von Fachinhalten zu l6sen oder eigene VVorhaben mit Bezug zu bereits
erworbenen Fachinhalten umzusetzen. Eine solche Praxisbegleitung kann unterschiedlich ge-
staltet sein: Durch synchrone oder asynchrone Kommunikation mit Lehrenden oder Tutoren,
durch Anleitung von Peer Coaching, durch begleitende Aufgaben und nachfolgende Riick-
meldungen, durch betreute E-Portfolioarbeit etc. Bei der praxisbegleitenden Variante laufen
die Lehrtéatigkeiten ausschlieBlich virtuell ab, wahrend die Lernenden an physischen Lernor-
ten sind und damit sowohl in realen als auch in virtuellen R&umen lernen kdnnen.

(e) Arbeitsintegrierte Variante: Durch zunehmend besser werdende, vor allem mobile Endge-
rate ist es nicht mehr in jedem Fall erforderlich, vor Festnetzrechnern zu sitzen, wenn man
digitale Inhalte bearbeiten, elektronisch kommunizieren oder andere mediale Aktivitaten
praktizieren will: Mit vernetzten Note- und Netbooks, Tablets und Smartphones lassen sich
virtuelle Elemente in jede Prasenzsituation sowohl in Lehrveranstaltungen als auch in Praxis-
situationen holen. Physische und virtuelle Aktivitdten mussen in der Folge nicht mehr in ge-
trennten R&umen und abgegrenzten Phasen vollzogen werden, sondern kdnnen parallel laufen
bzw. miteinander kombiniert werden. Auch Smartboards, Touchscreens u. & ermdglichen
letztlich eine arbeitsintegrierte Variante des Blended Learning. Mdgliche Ziele einer solchen
Kombination bestehen z.B. darin, verschiedene Informationsquellen jederzeit zu nutzen, Ar-
beitsergebnisse unmittelbar digital festzuhalten und aufzubereiten, die bestehenden R&dume ad
hoc zu erweitern, indem man weitere Personen tiber Netzwerke hinzuzieht, etc.

Bereits die prozessorientierte Perspektive verdeutlicht die mdgliche Vielfalt des Blended
Learning fiur die Lehrerausbildung: Die skizzierten Varianten sind Gruppen didaktischer Sze-
narien, die nach zeitlichen Gesichtspunkten kategorisiert sind. Das heif3t: Innerhalb jeder Va-
riante stecken verschiedene didaktische Szenarien, die nicht an sich besonders oder weniger
empfehlenswert, sondern mehr oder weniger gut dafiir geeignet sind, bestimmte Ziele unter
bestimmten Bedingungen zu erreichen. Fiir Lehrziele, die z.B. in Richtung Uberblickswissen
gehen, sind Nachbereitungsszenarien hilfreich und effizient. Will man beispielsweise die the-
oretische Reflexion eigener Erfahrungen in Praktika verbessern, liegen praxisbegleitende
Szenarien auf der Hand. Wer Studierende dazu ermuntern will, neue Lehrmethoden im ge-
schitzten Raum auszuprobieren, wird gute Chancen mit arbeitsintegrierten Szenarien haben.
Hat man die Absicht, an den Lehr-Lernerfahrungen anzusetzen, um Neues anschlussfahig zu
vermitteln, kann man vorbereitende Szenarien nutzen usw. Da es immer mehrere Wege zum
Ziel gibt, beeinflussen die gegebenen Bedingungen, vor allem technische, zeitliche und per-
sonelle Ressourcen sowie die eigene Lehr- und Medienkompetenz, welche didaktische Ent-
scheidung sich am Ende als die ,,richtige” bzw. passende herausstellt. Alle Varianten haben
das Potenzial, dass sie am Ende von den Studierenden aus der selbst erlebten Lernenden-Rolle
wie auch aus der angenommenen Lehrenden-Rolle reflektiert und auf diesem Wege zum (Me-
ta-)Inhalt der Veranstaltung, des Moduls oder Studienabschnitts werden kénnen.



4. Blended Learning aus analytischer Perspektive

Wahrend im vorangegangen Abschnitt die zeitliche Kombination von virtuellen und Prasenz-
Phasen als Zugang zum Blended Learning in der Lehrerausbildung gewahlt wurde, soll im
Folgenden der Werkzeugcharakter digitaler Medien in der Hand des Lehrenden wie auch des
Lernenden als ein zweiter Zugang néher beleuchtet werden. Sowohl fir den Lehrenden als
auch fur den Lernenden werden je zwei Funktionsbereiche digitaler Medien erértert, die mir
besonders trennscharf erscheinen: Fur Lehraktivitaten lassen sich digitale Medien einsetzen,
um im Vorfeld Inhalte und Materialien wie auch Aufgaben und Kontexte zu gestalten (ent-
werfende Lehraktivitdten) und/oder um mit den Lernenden zu kommunizieren, sie zu instruie-
ren und mit ihnen zusammenzuarbeiten (interaktive Lehraktivitaten). Digitale Medien im Zu-
sammenhang mit Lernaktivitaten dagegen konnen der Aufnahme von Information und Aneig-
nung von Wissen dienen (rezeptive Lernaktivitdten) und/oder der Herstellung eigener Wis-
sensartefakte in Form von Texten, Bildern, Audio, Video etc. (produktive Lernaktivitaten).

(a) Entwerfende Lehraktivitaten: Lehrende an Hochschulen wie auch an Studienseminaren
kdnnen auf der einen Seite auf vorhandene Lehrbiicher oder Online-Ressourcen zur Didaktik
zuruckgreifen und diese in spezifischer Form zusammenstellen. Sie kdnnen aber auch eigene
Lehrmaterialien entwickeln, bestehende erweitern oder neu verknipfen — jedenfalls dann,
wenn sie digital vorliegen. Nie war es (technisch gesehen) einfacher als heute, nicht nur eige-
ne Texte zu verfassen, zu verdffentlichen und zu verbreiten, sondern auch Bilder einzubinden,
Audio-Dokumente herzustellen oder Videos zu drehen und als Lehr-Lernmaterial zu verwen-
den. Auch fiir die Gestaltung von Ubungs- und Testaufgaben gibt es technische Werkzeuge,
deren Handhabung rasch zu erlernen ist. Selbst komplexe Aufgabenformen, die ein problem-,
fall- oder projektorientiertes Lernen ermdglichen, lassen sich unter Nutzung digitaler Medien
prinzipiell informativer und/oder motivierender gestalten. All diese Aktivitaten finden in der
Regel vor Beginn einer Lehrveranstaltung oder einer Lehrphase statt: Sie haben entwerfenden
Charakter und materialisieren das didaktische Szenario, das man umsetzen mdchte. Auch die
Planung von Ablaufen (z.B. Gruppenprozesse, Aufgabentaktungen, Feedback-Schleifen, Pro-
jektphasen u. &.) fallen unter die entwerfenden Lehraktivitaten, bei denen technische Systeme
und Werkzeuge (also z.B. Learning und Content Management Systeme, Blog- oder Wiki-
Systeme, Soziale Netzwerke, Communities etc.) vielfach Anwendung finden und das geplante
didaktische Szenario zu einem Blended Learning-Szenario machen kdnnen.

(b) Interaktive Lehraktivitaten: Lehrentwirfe werden in der konkreten Unterrichtssituation
aktualisiert. Wenn ein Studienabschnitt, ein Modul oder eine Veranstaltung beginnt, werden
die erarbeiteten Materialien verfligbar gemacht, Aufgaben gestellt und deren Bearbeitung be-
treut; es wird instruiert, kommuniziert, Feedback gegeben etc. Als Lehrender digitale Medien
im Prozess des Unterrichtens zu nutzen, hat eine andere Qualitat als diese einzusetzen, um
eine Lernumgebung im Vorfeld zu entwerfen bzw. vorzubereiten und seine Ideen dabei zu
materialisieren. Jetzt (in der Umsetzung) gilt es, die Medien im Prozess der Interaktion mit
den Lernenden zu verwenden oder andere (z.B. Tutoren) darin anzuleiten und zu unterstutzen.
Mediengestitzte interaktive Lehraktivitdten etwa zur Begleitung von Lernprozessen kdnnen
verschiedenen didaktischen Konzepten folgen: dem Coaching-Konzept im Sinne einer ver-
trauensvollen Eins-zu-Eins-Unterstiitzung, um konkrete Kompetenzen auszubauen; dem Tuto-
ring-Konzept, um Selbstlernphasen inhaltlich, motivational und/oder technisch zu unterstit-
zen; dem Konzept der E-Portfolioarbeit, um speziell die Erfahrungsdokumentation und -
reflexion anzustoRen und zu férdern; dem Community-Konzept, um den Austausch zwischen
Lernenden anzuregen und zu moderieren etc. Dabei kdnnen solche Interaktionen komplett
online oder — je nach Gestaltung der Lernumgebung — teils online, teils in Prasenzform erfol-
gen. Synchrone Interaktion ist ebenso moglich wie asynchrone; als Modalitditen kommen
Text, Audio und Video — je nach Ausstattung und Zweck — gleichermal3en in Frage.



In keinem der erwadhnten Falle (weder bei entwerfenden noch bei interaktiven Lehraktivitaten)
bahnen digitale Medien didaktische Entscheidungen oder legen diese gar fest, im Gegenteil:
Eher erweitern sie den didaktischen Spielraum fur eine Vielfalt von Blended Learning-
Szenarien und erfordern in der Folge besonders hohe didaktische Fahigkeiten und entspre-
chend sorgfaltige und Uberlegte Gestaltungsprozesse (vgl. hierzu auch Schulmeister, 2006).

Jeder Medieneinsatz seitens des Lehrenden hat direkt oder indirekt Einfluss darauf, in welcher
Weise der Lernende Medien in seine Aktivitaten integriert. Aus dieser Perspektive betrachtet
ist der Begriff Blended Learning durchaus von Vorteil, weil er die Aufmerksamkeit auf die
Frage lenkt, was die Lernenden (im Falle der Lehrerausbildung also die Lehramtsstudierenden
und angehenden Lehrer/innen) mit den Medien machen (k6nnen), wenn sie Blended Learn-
ing-Angebote in Anspruch nehmen. Vor dem Hintergrund der unter Abschnitt 2 genannten
Besonderheit der Lehrerbildung, dass vor allem bei der Lehrkompetenzentwicklung die Me-
thode auch zum Inhalt wird bzw. werden kann, ist der Blick auf die Lernaktivititen besonders
relevant, denn: Je kompetenter Lehramtsstudierende und angehenden Lehrer/innen als Ler-
nende selbst die Medien nutzen und ihr eigenes Lernen gestalten kénnen (vgl. Reinmann &
Eppler, 2008), umso leichter wird es ihnen fallen, diese auch zur Gestaltung und Umsetzung
mediengestitzter Lehrangebote didaktisch sinnvoll anzuwenden.

(c) Rezeptive Lernaktivitaten: Ausgenommen der Situation des Zuhdrens in der Présenzsitua-
tion, sind Lernende an sich bestandig mit medial vermittelten Inhalten konfrontiert, die sie
nutzen, um Information aufzunehmen — in der (Selbst- und Fremd-)Erwartung, dass man sich
auf diesem Wege Wissen aneignet. Lernende nutzen nicht nur in informellen Situationen,
sondern natdrlich auch in allen formalen Bildungskontexten Medien — zunehmend auch digi-
tale Medien — zur Rezeption, weil Informationen in der Regel medial aufbereitet und zugéng-
lich gemacht werden. Das gilt sogar fiir personale Vermittlungsprozesse, sobald diese medi-
engestlitzt erfolgen (z.B. uUber die Audio- oder Video-Aufzeichnung einer Vorlesung), denn
auch dann nutzen Lernende konsequenterweise Medien zur Informationsrezeption. Es ist
wichtig, sich klar zu machen, dass rezeptive Lernprozesse unter Nutzung digitaler Medien
hdchst verschieden sein kdnnen: Man kann lesen, zuhdren und zusehen. Mdglicherweise las-
sen sich die medial aufbereiteten Inhalte auch interaktiv oder im Dialog mit jemandem erkun-
den und auf diese Weise besser verstehen. Man kann als Lernender bei der Rezeption angelei-
tet werden oder mehr oder weniger groRe Entscheidungsspielrdume haben, was man in wel-
cher Reihenfolge und/oder Tiefe aufnimmt oder bearbeitet.

(d) Produktive Lernaktivitaten: Dass digitale Medien auch ,,Produktionsmittel” fiir den Ler-
nenden sein konnen, ist speziell in den letzten Jahren unter dem Schlagwort ,,Web 2.0 stirker
ins Bewusstsein getreten, ohne aber bereits so selbstverstandlich zu sein wie die Mediennut-
zung zur Rezeption. Vor allem Web-Anwendungen wie Blogs, Wikis und zahlreiche Pro-
gramme zur Bearbeitung digitaler Artefakte wie Bilder, Audio und Video inklusive grofl3er
Plattformen, die man als virtuelle Rdume fur eigene Wissensprodukte nutzen kann, sind noch
nicht selbstverstiandlich im ,,digitalen Werkzeugkasten® fiir Lernende angekommen. Das gilt
auch (oder vor allem) fir mediengestiitzte kollaborative Lernprozesse, die dazu flhren, dass
Lernende gemeinsam Texte verfassen, Aufgaben bearbeiten, Projekte durchfihren oder an
groBeren Aktionen (etwa im Rahmen von Communities) partizipieren. Ahnlich wie rezeptive
Lernprozesse sind auch produktive Lernprozesse unter Nutzung digitaler Medien hdchst un-
terschiedlicher Art was die beanspruchte Zeit, die Komplexitat der Tatigkeit, die erforderli-
chen Ressourcen und (im Falle sozialer Lernprozesse) die GroR3e der Gruppe betrifft. Gerade
produktive Lernprozesse bilden fiir die Zielgruppe in der Lehrerausbildung einen wichtigen
Ubergang zu eigenen mediengestiitzten (allem voran entwerfenden) Lehrprozessen.



5. Fazit: Lehr-Lernpotenziale der digitalen Medien

Jedes Medium in der Bildung ist nur so gut wie die dahinter stehenden didaktischen Konzep-
te, denn: Weder tragt ein Medium die Ldsung eines Bildungsproblems in sich noch steckt in
einer Technologie selbst ein Entwicklungsdeterminismus (Sesink, 2008, S. 413). Deshalb ist
die Hoffnung, mittels eines speziellen (neuen) Mediums oder einer speziellen neuen medialen
Anwendung (wie z.B. Web 2.0) didaktische Patentrezepte mitgeliefert zu bekommen, von
vornherein zum Scheitern verurteilt. Medien entfalten ihre Wirkung nun einmal erst, wenn
ihre Moglichkeiten von Lehrenden und Lernenden genutzt und gestaltet werden. Die Lernpo-
tenziale digitaler Medien kénnen Lernende durchaus selbst (also ohne Lehren und Lehrende)
zur Rezeption und Produktion entdecken und fir sich verwenden. Voraussetzung dafir ist
allerdings, dass sie tber entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten (Stichwort: Medienkom-
petenz; z.B. Schorb, 2009) sowie Uber die erforderlichen technischen Ressourcen verfiigen,
um sich mit digitalen Medien zu informieren, mit diesen zu kommunizieren, sich damit zu
artikulieren und sie zu nutzen, um dort zu partizipieren, wo es ihnen wichtig ist. Man kann
Lernende aber genau darin in Bildungsinstitutionen (z.B. in der Hochschule) natirrlich auch
anleiten, sie anregen und/oder unterstiitzen, indem man entsprechende Lehrangebote macht.
An der Stelle haben wir es mit einer Verschrankung der Lern- und Lehrpotenziale digitaler
Medien zu tun. Die Lehrpotenziale digitaler Medien kann der Lehrende identifizieren, wenn
er fur seine didaktischen Entwirfe technische Systeme und Werkzeuge sucht, die es ihm er-
maoglichen oder erleichtern, diese umzusetzen. Digitale Medien kdnnen aber auch eine Quelle
der Inspiration fir neue oder verénderte didaktische ldeen sein oder bisherige didaktische
Prinzipien in ein neues Licht tauchen, andere Kombinationen anregen etc. Da man davon aus-
gehen kann, dass die Entwicklung der Medien nicht abgeschlossen ist, sondern stets weiterge-
hen wird, ist dieser Abgleich zwischen didaktischen Zielen, Moglichkeiten, aber auch bisheri-
gen Begrenzungen einerseits und den Lehr-Lernpotenzialen der jeweils neuen bzw. sich
»standig erneuernden Medien* (Sesink, 2008, S. 407) andererseits eine permanente Heraus-
forderung, die anzunehmen man durchaus zur Lehrkompetenz angehender Lehrer/innen zéh-
len kdnnte.

Wer seine Forderungen, Erwartungen oder Wiinsche an das Blended Learning in der Lehrer-
ausbildung umformuliert als Forderungen, Erwartungen oder Winsche an ein mediengestutz-
tes Lehren (und Lernen) in der Hochschule, an Studienseminaren und den Schulen als Lernor-
te fur Lehramtsstudierende, der wird erkennen, dass ihm (leider oder Gott sei Dank) keine
Entscheidungs- und Gestaltungslast genommen ist. Vielmehr bekommt er mit den digitalen
Medien einen erweiterten Ermdéglichungsraum fur didaktische Szenarien, mit denen man im
besten Fall die seit langem beklagte Kluft zwischen Theorie und Praxis verringern und die
Ausbildungssituationen daftr nutzen kann, neben der Lehr- auch die Lernkompetenz der Ler-
nenden zu erhéhen. Bei all dem muss man auf den Begriff des Blended Learning (noch) nicht
verzichten, wohl aber auf die Annahme, damit sei eine handlungsleitende didaktische Bot-
schaft verbunden.
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