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1 Anlass und Kontext der Evaluationsstudie

Die Digitalisierung wirkt als gesamtgesellschaftlicher Trend auf alle Lebensbereiche und erweist
sich damit in vielfacher Hinsicht als digitale Transformation. Sie betrifft neben den Verdanderungen
der personlichen Lebenswelt und Situation am Arbeitsplatz auch den Bildungssektor, also den
Beruf ebenso wie die berufliche Weiterbildung. Bisher fehlen geeignete, globale Konzepte im
Bildungssektor, um die Chancen der neuen digitalen Moglichkeiten zu nutzen und gleichzeitig
ihren Herausforderungen zu begegnen. Trotz 6ffentlicher finanzieller Forderung gibt es noch keine
flaichendeckende Losung in Form von Konzepten oder Unterstiitzung fiir Lehrpersonen oder
Bildungsanbieter in Bezug auf den tatsachlichen Einsatz digitaler Medien und die Férderung von
Kompetenzentwicklung durch und mit digitalen Medien in der beruflichen Bildung. Auch fir
bestimmte Branchen der Wirtschaft, etwa das deutsche Handwerk, bedeutet die Digitalisierung
eine Quelle fiir Veranderungen, der noch nicht alle Betriebe aktiv begegnet sind. Ein Ende dieser

Entwicklung ist nicht abzusehen:

LAlles, was digitalisierbar ist, wird digitalisiert werden. Alles.”
(Peter Glaser, Ehrenmitglied des Chaos Computer Clubs (CCC))

Fiir die Akteure im Bereich der beruflichen Bildung und Weiterbildung ist es eine
zukunftsweisende Aufgabe, die Potentiale der Digitalisierung durch passende Konzepte nutzbar
zu machen und handlungsorientierte Lehr-Lernarrangements unter Nutzung digitaler Medien als
bedarfsgerechte Unterstiitzung fiir die Lernenden zu gestalten. Durch eine geeignete Kombination
von digitaler Technik und handlungsorientierter Didaktik soll ein positiver Einfluss auf Lehren und
Lernen und damit ein Mehrwert gegenliber traditionellen Umsetzungsvarianten erzeugt werden.
Dabei bilden die Rahmenbedingungen der beruflichen Weiterbildung im Handwerk einen
speziellen Kontext, in dem zumeist erwachsene Lernende in heterogenen Lerngruppen und mit
starkem Berufsbezug lernen. Ziel der hier dargestellten Untersuchung ist es, die Elemente zu
identifizieren und zu beschreiben, die aus Sicht dieser Lernenden digitale und
handlungsorientierte Lernangebote besonders auszeichnen und die Wahrnehmung beeinflussen.
Die Beschreibung soll bedeutsame Elemente beim Lernen mit einem digitalen und
handlungsorientierten Lehr-Lernarrangement aufzeigen. Als zusatzliches Ergebnis dieser
Dissertation sollen aus dieser Einschatzung Gestaltungshinweise fiir eben solche Lernangebote
generiert werden, die von den Akteuren, die Erstellung und Einsatz verantworten, genutzt und auf
ihren Anwendungsfall Gbertragen werden kénnen. Darliber kdnnen dann die Entwicklung und der
passgenaue Einsatz von Lernangeboten unterstiitzt werden, die positiv durch die Lernenden
wahrgenommen werden und im Praxiskontext einsatzfahig sind.

Dazu wird mit der zentralen Forschungsfrage ,Wie schitzen Lernende in der beruflichen
Weiterbildung ein digitales Lernangebot ein?“ die Einschdtzung durch die Nutzenden in den
Mittelpunkt der Betrachtung geriickt und in Form einer subjektiven Wahrnehmung erhoben. Die

Rekonstruktion der Einschatzung aus den Erhebungsdaten ermdglicht dann, als Grundlage fiir die



Formulierung von Gestaltungshinweisen, die Identifikation von wirksamen Elementen innerhalb
der vorliegenden Auspragung des Lernangebotes, die sich positiv oder negativ, also forderlich
oder hinderlich, in der Einschatzung der Lernenden zeigen. AuRerdem werden Faktoren des
Nutzungskontextes im tatsachlichen Einsatz berlicksichtigt. Insgesamt ist die Evaluationsstudie
aus drei Abschnitten aufgebaut. Zunachst werden im ersten Abschnitt Angebot, Nutzung und
Anwendungskontext beschrieben und im zweiten Abschnitt die Einschatzung der Lernenden dazu
rekonstruiert. Die ldentifikation von wirksamen Elementen aus dieser Einschatzung wird im
dritten Abschnitt abschlieRend vorgenommen. Erganzt um die theoretischen Grundlagen und das
Untersuchungsdesign bilden die drei Abschnitte die Struktur der vorliegenden Ausfiihrungen.

Die Untersuchung erfolgt als Evaluationsstudie in Bezug auf das Projekt ,Digitalisiertes Lernen in
betriebswirtschaftlichen  Arbeitsprozessen im  Handwerk (DiLiAH)“ als  konkretes
Anwendungsbeispiel. Innerhalb der Aufstiegsfortbildung ,Geprifter Betriebswirt / Geprifte
Betriebswirtin nach der Handwerksordnung” wurde in enger Zusammenarbeit von Akteuren aus
Wissenschaft und Bildungspraxis ein Lernangebot konzipiert, entwickelt und erprobt. Fir die
Evaluationsstudie ergibt sich durch die Anbindung an das Projekt die Moglichkeit einer
ganzheitlichen Betrachtung des digitalen Lernangebotes und seiner Nutzung im konkreten
Anwendungskontext. Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt DiLiAH ist der Ausgangspunkt der
Studie und nimmt Einfluss auf die organisatorischen Bedingungen. Das Projektergebnis wird in
einer Aufstiegsfortbildung des Handwerks eingesetzt, so dass auch Faktoren der didaktischen
Rahmung von beruflicher Weiterbildung in die Bedingungen einflieRen. Als digitales Lernangebot
soll das Projektergebnis einen Beitrag zur Anpassung der Fortbildung im Zuge der digitalen
Transformation beitragen. Daher sind auch die Digitalisierung und ihr Einfluss auf die berufliche
Weiterbildung Teil des Rahmens, vor dem die Studie durchgefiihrt wurde.

Die Evaluationsstudie beruht auf einem bestimmten Lernverstandnis, das gemeinsam mit dem
verwendeten Qualitatsverstandnis die Grundlage fiir die Evaluation von Lernen als
Qualitatserfassung bildet. Die Kriterien zur Evaluation greifen Handlungsorientierung und E-
Learning als zentrale Bezugspunkte auf. Diese ergeben sich aus der speziellen Kombination von
handlungsorientierter Didaktik und digitaler Umsetzung in Konzeption und Konstruktion des
digitalen Lernangebotes. Aus den Ansatzen fir die Entwicklung konnen Kriterien abgeleitet
werden, die im Design der Evaluationsstudie aufgegriffen und mit dem Qualitatsverstandnis
verknlipft werden. Gegenstand der Evaluation sind Fallsituationen als definierter Bestandteil des
digitalen Lernangebotes und ihre Bearbeitung durch die Lernenden der Zielgruppe. Die einzelnen
Elemente von Angebot und Nutzung sowie ihre Zusammenhange werden in Anlehnung an
traditionelle Lernprozesse modelliert. Das entstehende Angebots-Nutzungs-Modell fir digitales
Lernen bildet die Grundlage fiir die Evaluation und die Bezugsbasis fir die spatere Analyse der
Einschatzungen, die von den Lernenden erhoben werden. Die Kriterien der Evaluation werden in
mehreren Untersuchungsschritten verwendet. Die Instrumente fiir die Datenerhebung werden
speziell fir den Erhebungszweck konstruiert und basieren auf sozialwissenschaftlichen Methoden.
Die Durchfliihrung der Evaluation berlcksichtigt zusatzlich die Erfordernisse, die sich aus der

Erhebung im Praxisfeld ergeben.



In der Darstellung der Ergebnisse werden die praktisch entstandenen, tatsachlichen
Auspragungen von Angebot, Nutzung und Anwendungskontext zuerst aufgefiihrt. Dabei werden
Abweichungen vom theoretisch-konzeptionellen Ideal verdeutlicht. Die Identifikation von
wirksamen Elementen aus Sicht der Lernenden bezieht sich dann auf diese Auspragung. Die
Einschatzung der Lernenden wird aus den erhobenen, vorwiegend qualitativen Daten
rekonstruiert und den Elementen von Angebot und Nutzung zugeordnet, um eine Identifikation
und Analyse unterschiedlich wirksamer Elemente vornehmen zu koénnen. Die differenzierte
Betrachtung der Elemente zeigt auRerdem Moglichkeiten der Gestaltung auf. Abschliefend
werden Modelle und Methoden ebenso wie Ergebnisse der Evaluationsstudie reflektiert. Dieser
Schritt enthalt zusatzlich Uberlegungen zur Ubertragbarkeit der Ergebnisse sowie
Einschrankungen, denen die durchgefiihrte Untersuchung unterliegt. Das Fazit schliet mit einem
Ausblick auf mogliche Erweiterungen und wiinschenswerte Erganzungen der Evaluationsstudie

ab, die die Erkenntnisse vertiefen, verstetigen oder tberprifen.

1.1 Forschungsinteressen

Bei der Konzeption und Entwicklung eines digitalen Lernangebotes flieBen theoretische
Uberlegungen und praktische Erfordernisse ein. Bis zur Arbeit der Lernenden mit dem Produkt
werden die Idealvorstellungen und Modelle durch konzeptionelle Uberlegungen in eine
praxistaugliche Konzeption Uberflihrt. Fiir das vorliegende Beispiel ist die spezielle Kombination
einer handlungsorientierten Lernsituation mit einer digitalen Umsetzung das Idealbild, das in eine
didaktische Konzeption Giberfiihrt wird. Diese bildet die Grundlage fiir die Entwicklungstatigkeiten.
Nach Abschluss der moglichst konzepttreuen Entwicklung steht ein Lernangebot zur Verfliigung,
dass durch Lernende genutzt, d.h. in der Bildungspraxis eingesetzt werden kann. Der Einsatz findet
unter den Rahmenbedingungen des jeweiligen, konkreten Anwendungskontextes statt. Beim

aktiven Umgang mit dem Lernangebot entsteht die Einschatzung der Lernenden.

Ideal & Modell des
Wirkungsgefiges

Konzept

Entwicklung

Einsatz

Einschatzung

Abbildung 1: Abweichungen der Einschatzung vom theoretischen Ideal (eigene Darstellung)



Von der modellierten Idealvorstellung bis zur subjektiven Wahrnehmung durch die Zielgruppe
sind demnach insgesamt flinf Schritte notwendig (s. Abbildung 1), bei denen jeweils
Abweichungen zu den vorangegangenen Schritten entstehen kénnen. Beispielsweise kann die
entwickelte Produktvariante vom Konzept insofern abweichen, dass aufgrund von beschrankten
zeitlichen oder technischen Ressourcen nicht alle dokumentierten Vorgaben umgesetzt werden.
Damit ergibt sich auch eine Abweichung zur theoretischen Grundlage bzw. Idealvorstellung. Daher
bildet die Einschatzung der Lernenden moglicherweise die Idealvorstellung nur unzureichend ab,
d.h. es wird nur eine Auswahl der in die didaktische Planung eingebrachten Elemente in der
subjektiven Wahrnehmung wirksam. Die Erfassung und Rekonstruktion dieser Einschatzung der
Lernenden bildet den wesentlichen Teil des Forschungsinteresses der vorliegenden

Evaluationsstudie (s. Kapitel 1.1.2).

1.1.1 Interesse an der Konstruktion eines digitalen Lernangebotes

Der Einsatz digitaler Materialien oder Methoden im Unterricht ist eine aktuelle Entwicklung, die
auch die berufliche Bildung betrifft (s Kapitel 1.2.3). Dabei sollte das Ziel sein, die Potentiale der
Digitalisierung fiir eine Verbesserung von Lehren und Lernen nutzbar zu machen. Besonders fiir
die Umsetzung aufwandiger Lehr-Lernarrangements, die auf einer handlungsorientierten Didaktik
basieren, ergeben sich durch eine digitale Umsetzung neue Moglichkeiten. Als digitales
Lernangebot kdnnen die Lehr-Lernarrangements andere Medien integrieren und einen starkeren
Praxisbezug erreichen. Auch die individuelle Forderung von Lernenden in der beruflichen
Weiterbildung und die flexible Gestaltung von Lernprozessen werden erleichtert. Diese Idee der
besonderen Kombination von digital und handlungsorientiert ist Teil des Forschungsinteresses, da
sie sich im Evaluationsgegenstand, einem Ausschnitt aus dem digitalen Lernangebot,
wiederfinden soll und schliet an ein Lernverstandnis an, das sich die Lernenden in den Fokus
rickt (s. Kapitel 1.3.1).

Der Konzeptions- und Entwicklungsprozess fiir ein handlungsorientiertes digitales Lernangebot,
der als Projektbestandteil kurz aufgegriffen wird (s. Kapitel 1.2.1), ist aufwéandig. Er setzt u.a. eine
ausfihrliche didaktische Planung und passende personelle, zeitliche und technische Ressourcen
fiir die Entwicklung voraus. Ob dieser Aufwand gerechtfertigt ist, z.B. durch einen Mehrwert, den
die Lernenden erleben, kann erst bei der Nutzung des digitalen Lernangebotes beurteilt werden.
Daraus ergibt sich das anschliefende Interesse, die Einschatzung der Lernenden zu

rekonstruieren.



1.1.2 Interesse an der Rekonstruktion der Rekonstruktion aus Sicht der Lernenden

Im Fokus des Forschungsinteresses liegt die Einschatzung der Lernenden. Dabei stellt sich die
Frage, welche Anteile der theoretischen und konzeptionellen Uberlegungen bei der Konstruktion
eines digitalen Lernangebotes in der subjektiven Wahrnehmung reprasentiert sind. Implizit liegt
dieser Art der Fragestellung die Annahme zugrunde, dass eine aktuelle subjektive Erfahrung
methodisch erhoben werden kann und damit dem Forschenden fiir eine Analyse zuganglich wird.
Die Einschatzung der Lernenden als subjektive Wahrnehmung des Angebotes und der Nutzung
wird konkret und methodisch abgefragt. Modelle zur Qualitdt von E-Learning und subjektiver
Qualitat aus Perspektive der Lernenden (s. Kapitel 1.3.2) werden dazu auf das Beispiel angewandt
und in Erhebungsinstrumente Gberfiihrt. Die Vorgehensweise in drei aufbauenden Abschnitten (s.
Kapitel 3.4) ermoglicht die Erfassung und Zuordnung der Einschatzung zu bestimmten Elementen
des Lehr-Lernarrangements und die Beschreibung der jeweiligen Wirkrichtung.

Die Rekonstruktion und Untersuchung der Einschatzung von wirksamen Elementen eines digitalen
Lernangebotes bedeutet vor allem das Interesse an didaktischen Fragestellungen und konkreten
Unterrichtseinheiten, wird also eher als Bereich der Wirtschafts- denn der Berufspdadagogik
verstanden (Arnold et al. 2016: 67). In der beschriebenen Auspriagung kann die
Wirtschaftspadagogik, als Subdisziplin der Erziehungswissenschaft, aullerdem den
Sozialwissenschaften zugeordnet werden, also als Disziplin ,,die sich empirisch im weitesten Sinne
mit den Menschen bzw. mit sozialen Sachverhalten” befasst (Déring und Bortz 2016: 13)
verstanden werden. Die institutionellen oder bildungspolitischen Diskussionspunkte, die mit der
Einflhrung eines digitalen Lernangebotes in einer Aufstiegsfortbildung verkniipft sind, werden als
Bestandteile der didaktischen Planung beriihrt, nicht aber als Fokus der Untersuchung. Da die
Anwendung des Lernangebotes in einer beruflichen Weiterbildung erfolgt und auf die spezielle
Zielgruppe zugeschnitten ist, handelt es sich um ,Forschungsaktivitaten zu den Aspekten und
Fragestellungen der beruflichen Aus- und Weiterbildung” (Arnold et al. 2016: 195) und damit um
Berufsbildungsforschung. Konkret stellen die Forschungsaktivititen ein Beispiel fir Lehr-
Lernforschung in der beruflichen Bildung (Arnold et al. 2016: 197) dar.



1.2 DiLiAH als Ausgangspunkt der Evaluationsstudie

Zentraler Ausgangspunkt der Evaluationsstudie ist das Projekt ,,DiLiAH — Digital gestlitztes Lernen
in betriebswirtschaftlichen Arbeitsprozessen im Handwerk” zur Planung, Entwicklung und
Erprobung eines digitalen Lernangebotes! in einem betriebswirtschaftlichen
Weiterbildungsangebot des Handwerks. Die Evaluation wurde in enger Anbindung an das Projekt,
jedoch nicht als Projektbestandteil durchgefiihrt. Die Instrumente, Kriterien und Ablaufe der
Durchfiihrung richten sich vor allem nach den Erfordernissen der Evaluation und unterliegen nicht
Vorgaben innerhalb der Projektorganisation. Ziel von DiLiAH ist neben dem Aufbau eines
Lernangebotes mit multimedialen Elementen eine optimale Anpassung der Funktionen und
Inhalte an die Lern- und Arbeitserfahrungen der Zielgruppe — die Teilnehmenden an der
Weiterbildung ,Gepriifter Betriebswirt / Geprifte Betriebswirtin nach der HwO". Die Einstellung
der Teilnehmenden zu digitalem Lernen und Arbeiten, auch im zukiinftigen betrieblichen Alltag,
soll durch das entstehenden digitale Lernangebot positiv beeinflusst werden (ZWH 2015: 34). Das
Projekt, seine Akteure und ihre Art der Zusammenarbeit werden im Folgenden als Hintergrund fiir
die Evaluationsstudie prazisiert (Kapitel 1.2.1), die dann vor allem das Projektergebnis in den Blick
nimmt. AuRerdem werden die inhaltlichen Anknlipfungspunkte aufgrund des geplanten Einsatzes

innerhalb der beruflichen Weiterbildung des Handwerks aufgegriffen (Kapitel 1.2.2).

1.2.1 DiLiAH als Forschungs- und Entwicklungsprojekt der beruflichen Bildung

Ziel des Projektes war es, fir eine spezielle Zielgruppe (s. Kapitel 1.2.2) in der beruflichen
Weiterbildung ein optimales Lernangebot auszugestalten, das eine flexible und bedarfsgerechte
Nutzung in der beruflichen Weiterbildung unterstiitzt. Inhaltlich besteht eine enge Anbindung an
betriebswirtschaftliche Arbeitsprozesse des Handwerks. Dabei wurden sowohl Lehrende als auch
Lernende als Zielgruppe in Konzeption und Entwicklung beriicksichtigt. Dazu hatten sich in einem
Projektkonsortium Partner aus der Handwerks- und Weiterbildungspraxis mit wissenschaftlicher
Begleitung die Erstellung des digitalen Lernangebotes zum Ziel gesetzt. Um zukiinftige
Flihrungskrafte im Handwerk mit digitalen Instrumenten fiir den Berufsalltag auszustatten und sie
gleichzeitig als Multiplikatoren flr die Digitalisierung im Handwerk zu begeistern, wurde die
Entwicklung eng an die beruflichen Ablaufe in kleinen und mittleren Handwerksunternehmen
angebunden. Bei der Konzeption des DiLiAH-Lernangebotes wurde die didaktische von der
technischen Konzeption getrennt betrachtet.

Besonders geeignet fir den Einsatz eines praxisnah an betriebswirtschaftlichen Arbeitsprozessen
orientierten Lernangebotes scheint der Lehrgang ,Geprifter Betriebswirt / Geprifte

Betriebswirtin nach der HwO“ (BetrWHwOPrV 2011). Diese strategisch ausgerichtete

' Die als Projektergebnis entstandene Variante von E-Learning ist gemeint, wenn im Folgenden von einem
digitalen Lernangebot gesprochen wird. Die multimediale Lernumgebung im beschriebenen
Anwendungsbeispiel wird bewusst als Lernangebot bezeichnet. Dies soll entsprechend eines
konstruktivistisch angelegten Lehr-Lernverstandnisses zum Ausdruck bringen, dass die erfolgreiche Nutzung
aktiv und sozial-kooperativ durch die Lernenden erfolgt.



Aufstiegsfortbildung wird von den Bildungszentren der Handwerkskammern organisiert und
bietet berufliche Weiterbildung zur Stufe 7 des DQR (DQR 2016: 59). Die Fortbildung kann in Voll-
oder Teilzeit, also neben der eigentlichen Berufstatigkeit, absolviert werden. Einzelne Anbieter
haben auch sogenannte Onlinekurse in einem Blended-Learning Format im Programm. Die
Zulassungsvoraussetzungen sowie Prifungsinhalte der Fortbildung sind in einer
Prifungsverordnung festgelegt. Fiir die Zulassung zur Prifung und damit den Abschluss des
Lehrgangs sind ,eine erfolgreich abgelegte Meisterpriiffung in einem Handwerk” oder
vergleichbare Qualifikationen mit Berufspraxis (BetrWHwOPrV 2011: 2) Voraussetzung. Der
Lehrgang qualifiziert demnach insbesondere fiir leitende Tatigkeiten und Fiihrungsaufgaben in
betriebswirtschaftlichen Positionen kleinerer und mittlerer Handwerksbetriebe. Die Lernziele der
Fortbildung enthalten dabei sowohl fachliche als auch tGberfachliche, eher methodisch angelegte,
Anteile. Dieser Aufbau korrespondiert mit dem Projektziel. Daher wurde das digitale Lernangebot
auf die Lernziele der Aufstiegsfortbildung , Geprifter Betriebswirt / Geprufte Betriebswirtin nach
der HwO“ (BetrWHwOPrV 2011) zugeschnitten. Bisher sind zukunftweisende digitale
Arbeitsweisen inhaltlich nicht im Bildungsangebot verankert. Auch digitale Lehr-Lernmethoden
werden nur vereinzelt eingesetzt.

Konkret waren die Handwerkskammer Dortmund, die Handwerkskammer fiir Miinchen und
Oberbayern sowie die Handwerkskammer fir Unterfranken am Projekt beteiligt. Diese
Praxispartner haben nicht nur ihre Expertise zu Weiterbildung im Handwerk eingebracht und
arbeitsteilig die Inhaltserstellung ibernommen, sondern auch den Kontakt zu Experten aus dem
Handwerk ermdglicht. Dies war notwendig, um die enge Anbindung an die berufliche Praxis und
die inhaltliche Berlicksichtigung aktueller Entwicklungen im jeweiligen Gewerbe der erstellten
Musterunternehmen zu erreichen. Die Projektkoordination und technische Umsetzung des
digitalen Lernangebotes wurde von der Zentralstelle fir die Weiterbildung im Handwerk e.V.
(ZWH) verantwortet. Als wissenschaftliche Begleitung fungierte das Forschungsinstitut fur
Berufsbildung im Handwerk an der Universitat zu Kéln (FBH). Die Aufgaben der wissenschaftlichen
Begleitung bestanden vor allem in der Durchfiihrung der Analyse, Entwicklung eines didaktischen
Konzeptes, Beratung und Begleitung der Projektpartner bei der Inhaltserstellung sowie formativer
und summativer Evaluation der Projektergebnisse. Im Projekt erfolgte also insgesamt eine enge
Zusammenarbeit von Partnern aus Bildungspraxis und -forschung.

Die Organisation des Projektes DiLiAH kann vereinfachend durch die drei Schritte Analyse, Design
& Entwicklung und Erprobung & Evaluation mit abschlieBender Entwicklung eines
gemeinschaftlichen Transferkonzeptes fir die anschlieRende Verwendung in der
Weiterbildungspraxis beschrieben werden. Die Arbeitsphasen im Projekt waren darauf
ausgerichtet, ein qualitativ hochwertiges Endprodukt zu erreichen. Hohe Qualitdit im
Projektkontext und i.S. der Projektpartner ist dabei ein inhaltlich, didaktisch und technisch
korrektes digitales Lernangebot, welches von allen Nutzern akzeptiert und dem Zweck gemaR
verwendet wird. Da bisher kein solches Lernangebot fir die Férderung der Kompetenz im

Innovationsmanagement mit einer passenden Anbindung an die Arbeitsprozesse kleinerer und



mittlerer Handwerksunternehmen existiert, 16st die Entwicklung ein praktisches Problem der
beruflichen Bildung.

Der Projektverlauf ist insgesamt vergleichbar mit den vier von Alam und Gihl (2016)
vorgeschlagenen Phasen im Projektmanagement. Das digitale Lernangebot wird gleichzeitig mit
der eigentlichen Entwicklung in die organisatorischen Strukturen einer Aufstiegsweiterbildung
integriert und mit begleitenden Materialien wie etwa einem Leitfaden fiir Dozierende oder
Anwendungshinweisen ausgestattet. Ergebnis der didaktischen Konzeption und Entwicklung sind,
neben dem entstandenen digitalen Lernangebot, konkrete Leitlinien fiir die Gestaltung der
Plattformarchitektur und Struktur der Inhalte sowie Hinweise und begleitende Vorlagen fir die
Entwicklung des erforderlichen Lehr-Lernmaterials. Ebenso sind Vorschlage fiir den Einsatz des
digitalen  Lernangebotes innerhalb  der organisatorischen = Rahmenstruktur  der
Aufstiegsfortbildung integriert. Es ergibt sich ein Paket, das sich in Umfang und Ausgestaltung von
einem in sich abgeschlossenen E-Learning-Produkt, wie etwa einem WBT, unterscheidet. Daher
erscheint die von Stoecker (2013) vorgeschlagene pragmatische Vorgehensweise fiir die
Produktion von E-Learnings, die auf der Verfassung und Umsetzung eines sehr konkreten
Drehbuches basiert (Stoecker 2013: 3), passend.

Die Phase der Inhaltsentwicklung begann nach Zusammenfassung der Designentscheidungen und
Kommunikation mit den Projektpartnern. Darauf aufbauend wurden die getroffenen
Entscheidungen in einem technischen Konzept umgesetzt. Insgesamt wurde die
Entwicklungsarbeit, die eng mit der Erprobung des Prototyps verkniipft ist, aufgrund der
Einschatzung als Teil eines Projektes mit Methoden u.a. des Qualitaitsmanagements zur Evaluation
begleitet. Dies entspricht einer Umsetzung der Hinweise aus der Anwendung des DO-ID-Modells
nach Niegemann et al. (2008). Die Projektinitiative ging gemeinsam von den beteiligten Partnern
aus, so dass aufgrund der fehlenden externen Auftragsvergabe auch nicht von einem Auftraggeber
im engeren Sinn gesprochen werden kann. Stattdessen hatten alle Beteiligten ein vergleichbar
grofSes Interesse an der erfolgreichen Fertigstellung und brachten ihre jeweilige Expertise ein.
Auch die Entwicklung des digitalen Lernangebotes im Anwendungsbeispiel war in der Folge eine
Teamarbeit, an der sich technische, didaktische und inhaltliche Fachleute aktiv beteiligten.

Der Entwicklungsprozess wurde durch eine formative Evaluation begleitet, die als Methode der
Qualitatssicherung (Ehlers 2004: 102) zum Einsatz kam. Die formative Evaluation der entwickelten
Lehr-Lernmaterialien vor der technischen Umsetzung und Ubertragung in das Lernangebot sollte,
in Anlehnung an den im betrieblichen Qualitdtsmanagement verwendeten PDCA-Zyklus (Alam und
Guhl 2016: 39), eine direkte und zeitnahe Optimierung im Hinblick auf die Anforderungen der
Teilnehmenden und Lehrenden erreichen. Die (Weiter-)entwicklung der Lehr-Lernmaterialien
erfolgte auf Basis gemeinsam vereinbarter Qualitatskriterien. Die Autoren waren so direkt in die
qualitatssichernden Prozesse der Projektevaluation eingebunden. In DiLiAH wurde auRerdem das
entwickelte Lernangebot als Prototyp mehrfach in Erprobungen eingesetzt und durch die
Lernenden getestet. Die Begleitung dieser Anwendungstests durch eine formative Evaluation war
wichtig, um aus den Ergebnissen Impulse fiir die bedarfsgerechte Anpassung zu entnehmen und

die entsprechende Weiterentwicklung vorzunehmen. In der Folge wurde der Prototyp des



digitalen Lernangebotes in einem iterativen Vorgehen bis hin zum finalen Stand verandert. Eine
hohe Akzeptanz der DiLiAH-Lernplattform durch Lehrende und Lernende sollte auf diese Weise
sichergestellt werden.

Unter Qualitat wurde im Projektkontext die optimale Unterstiitzung des Lernprozesses fir einen
maximalen Lernerfolg verstanden, die Giber die bestmogliche Realisierung der im didaktischen und
technischen Konzept festgelegten Ziele und Kriterien angestrebt werden sollte. Insbesondere die
Anforderungen des didaktischen Konzepts bildeten daher die Grundlage fiir die Formulierung von
Zielen in der Projektevaluation und Qualitatsindikatoren. Eine summative Evaluation der
Funktionen und Inhalte des Lernportals sowohl durch Lernende als auch durch Lehrende
ermoglichte abschliellend die Beurteilung des Erfolges der Optimierung bei Projektende und einen
gemeinsamen Projektabschluss.

Die Zusammenarbeit erfolgte zu grolRen Teilen dezentral und arbeitsteilig. Zur Kommunikation
und Absprache wurden neben regelmalligen gemeinsamen Treffen vor allem digitale synchrone
und asynchrone Kommunikationsformate genutzt, wie etwa Onlinekonferenzen mit
Bildschirmfreigabe oder E-Mails. Die Koordination der Aktivititen und Uberwachung der
termingerechten Fertigstellung Gbernahm dabei die Projektleitung. Als Autoren fiir die Inhalte
fungierten vor allem Lehrpersonen der Bildungszentren der am Projekt beteiligten
Handwerkskammern, die innerhalb der Aufstiegsfortbildung ,Geprifter Betriebswirt / Geprifte
Betriebswirtin nach der Handwerksordnung” in unterrichtender Funktion tatig waren. Die Autoren
der Fallsituationen sind dadurch einerseits Experten fir den Inhalt, da sie mit den
Lehrgangsinhalten sowie den Priifungsanforderungen vertraut sind. Andererseits sind sie ebenso
Experten fir die Erwartungen und Bediirfnisse der Lernenden als ihnen durch Erfahrung bekannte
Lerngruppe, die so bei der Erstellung z. B. durch Beachtung in der Beispielfindung oder der
sprachlich angepassten Formulierung von Textbestandteilen berlicksichtigt werden konnten.
Unterstitzung erhielten die Autoren direkt von didaktischen Experten, die auch an der Planung
beteiligt waren.

Die in dieser Zusammenarbeit entstandenen Inhalte sind in Form, Umfang und Inhalt vielfiltig.
Sowohl die Musterunternehmen als auch Fallsituationen wurden innerhalb der vereinbarten
didaktischen und technischen Standards individuell ausgestaltet. Die Benennung der
Losungsphasen und Abstimmung anderer (bergreifender Text- und Bildmaterialien, z. B.
Aufgabenformulierung oder Tutorials, wurde gemeinschaftlich erarbeitet. Besondere Bedeutung
hatte dabei die Orientierung an der gemeinsamen Zielstellung, die den Qualitatsanspruch bzw.
Standard fiir die Inhalte transparent macht. Dabei wurden der Auswahl und Segmentierung der
Inhalte sowie der Passung zu den Anforderungen der Zielgruppe eine hohere Bedeutung
eingerdaumt als der medialen Umsetzung. Dies entspricht einerseits der Einschatzung, dass Inhalte
fir den Lernerfolg wichtiger sind als die multimediale Darstellung (Arnold et al. 2011: 137), und
tragt andererseits den begrenzten zeitlichen und finanziellen Ressourcen Rechnung.

Zur vereinfachten Zusammenarbeit und einheitlichen Berlicksichtigung der Standards wurden
zentral Arbeitsvorlagen erstellt. Fiir die Musterunternehmen wurde ein Unternehmensprofil als

Formular erstellt, um eine vergleichbare Datenbasis zu erhalten. Neben der Firma, Kontaktdaten



und Griindungsdaten werden hier auch die Gesellschafterverhaltnisse festgehalten. Diese
Angaben werden auch im Unternehmensprofil des Wirtschaftsinformationsdienstes Creditreform
(Creditreform 2016) abgefragt, so dass von einer realitatsnahen Datenlage ausgegangen werden
kann. Zusatzlich wurde ein Set von obligatorischen Informationsdokumenten vereinbart. Auch
wenn diese Dokumente und vor allem die enthaltenen Informationen so fiir jedes Unternehmen
zur Verflgung stehen, fallt die Ausgestaltung individuell aus. In Einzelfdllen dienten existente
Betriebe als Vorlage und es wurden Originaldokumente anonymisiert und verwendet. Fir alle
anderen Angaben wurde darauf geachtet, dass diese nicht real existieren und zwar fiktiv, aber
trotzdem realistisch sind.

Damit die Materialien die vorab formulierten didaktischen Anforderungen erfiillen und alle
notwendigen Informationen fiir die technische Umsetzung enthalten, dient eine einheitliche
Vorlage als Entwicklungsgrundlage. Diese wird von den Autoren mit den notwendigen
Informationen befllt und durch authentische Dokumente erganzt. Auf Basis der Vorlage erfolgen
sowohl die Umsetzung durch die technischen Experten als auch qualitatssichernde
Riickmeldungen durch didaktische Fachleute. Erganzend zur vervollstandigten Vorlage werden die
Dateien fiir die technische Umsetzung bereitgestellt. Dazu zahlen z. B. weiterfiihrende und
authentisch gestaltete Informationen, Bearbeitungsvorlagen und Losungsmuster bzw. - skizzen.
Dabei werden Urheberrechte beachtet und eine entsprechende Anonymisierung realer
Unterlagen vorgenommen. Die Entwicklung der Materialien und ihre Umsetzung ist damit eine
zeitaufwandige Aufgabe, die neben fachlicher Kompetenz von den Autoren Kreativitat in Bezug
auf die Bereitstellung fiktiver und doch realistischer Daten und ihrer abwechslungsreichen
Darstellung einfordert. Dies liegt auch daran, dass die Umsetzung der multimedialen
Ausgestaltung genutzt werden sollten und somit neben Texten auch Bild- und Tonmaterialien
erstellt wurden. Zur Begrenzung der Kosten wurde hierbei auf jederzeit verfligbare Technik und
Personen, wie Smartphones zur Aufzeichnung und Arbeitskollegen als Sprecher, zuriickgegriffen.
Experten flr Mediengestaltung waren nicht beteiligt.

Im Projektkontext unterlag DiLiAH Einschrankungen und Vorgaben, die als Vorabentscheidungen
sowohl in die didaktische Konzeption als auch die technische Umsetzung eingeflossen sind. Die
finanziellen und damit zeitlichen Ressourcen waren begrenzt, so dass die bestehende
Systemarchitektur des Projektkoordinators in Form des Learning Management Systems (LMS)
Integriertes Lern-, Informations- und Arbeitskooperations-System (ILIAS) fir das digitale
Lernangebot genutzt wurde (Orgas 2017: 6). Die Verwendung von ILIAS brachte Beschrankungen
in Navigationsmoglichkeiten, dem Grad der Adaptivitdt sowie moglichen Formaten der
Multimedia-Elemente mit sich und war mit einem Mehraufwand fir die Gestaltung
individualisierter grafischer Elemente verbunden. Fiir die Erstellung der Inhalte wurden aufgrund
finanzieller Restriktionen u.a. Lehrende der Bildungszentren als Autoren herangezogen wurden.
Zusatzlich wirkten sich organisatorische Restriktionen, insbesondere durch die Anbindung an den
Prifungsvorbereitungslehrgang, auf die konkrete Gestaltung aus, so dass das Projekt einen

starken Praxisbezug enthalt.
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Die Einschrankungen wurden zur Erhéhung der Verwertungswahrscheinlichkeit bewusst in Kauf
genommen. Durch die friihe Einbindung der Lehrenden sollte eine erhéhte Akzeptanz des
Endproduktes erreicht werden. Auerdem wurde die organisatorische Anbindung an den
Lehrgang variiert variabel gestaltet. Sowohl ein Einsatz im Prasenzunterricht als auch in
Selbstlernphasen ist moglich. Dabei kann die Bearbeitung in Gruppen unterschiedlicher Grofie
oder in Einzelarbeit vorgenommen werden. Das digitale Lernangebot ist ausdricklich nicht auf
einen vollstdndig unbegleiteten Einsatz als Selbstlernangebot ausgelegt (Orgas 2017: 6). Da ILIAS
zur Kursverwaltung oder fiir die Bereitstellung digitalisierter Unterrichtsmaterialien bereits von
einer groBen Anzahl an Bildungszentren verwendet wird, sind die Plattform und die Moglichkeiten
der Nutzeradministration den Verantwortlichen bereits bekannt. Die Nutzung vorhandener
technischer Infrastruktur kann weitere antizipierte Barrieren fiir die zukiinftige Verwendung

senken.

1.2.2 DiLiAH als Teil einer Aufstiegsfortbildung im Handwerk

Inhaltlich wurde fiir den Einsatz eines digitalen Lernangebotes in der Aufstiegsfortbildung
,Geprufte Betriebswirtin / Geprifter Betriebswirt nach der Handwerksordnung” der Priifungsteil
IV, Innovationsmanagement, ausgewahlt. Dieser umfasst die Themen der drei anderen
Prifungsteile — Unternehmensfiihrung, Unternehmensstrategie und Personalmanagement — und
beinhaltet auBerdem eine Prifung ,im Rahmen einer Projektarbeit, einer Prasentation und eines
Fachgesprachs” (BetrWHwOPrV 2011: 2). Die schriftliche Priifung hat die Form einer Projektarbeit
mit einer Bearbeitungszeit von 30 Kalendertagen, deren Umfang durch den Prifungsausschuss
begrenzt wird. Eine Prasentation der Ergebnisse aus dieser Projektarbeit ist Bestandteil der
miindlichen Prifungsleistung, die mit einem Fachgesprach vervollstdandigt wird (BetrWHwOPrV
2011: 5f). Die Prifungsleistung erfordert insgesamt eine selbstandige wissenschaftliche
Arbeitsweise sowie die Anwendung von fachlich-inhaltlichem Wissen und Fertigkeiten.
Ausgangspunkt ist ,,eine komplexe betriebswirtschaftliche Problemstellung eines Unternehmens
mit betriebswirtschaftlicher Relevanz” (BetrWHwOPrV 2011: 5). Diese Definition liegt dem
Verstandnis einer ,betrieblichen Herausforderung’ fiir die Analysephase des Projektes sowie fiir
die didaktische Konzeption des digitalen Lernangebotes zugrunde.

Die Zielgruppe des Lernangebotes im Projekt, also die Lerngruppen der Aufstiegsfortbildung,
zeichnet sich besonders durch eine starke Heterogenitat aus. Dies zeigt sich in den grundlegenden
Ergebnissen der vorangestellten Analysephase des Projektes zu den individuellen
Voraussetzungen der Lernenden und Rahmenbedingungen fiir Lernen in Anbindung an
betriebswirtschaftliche Arbeitsprozesse des Handwerks. Heterogenitat bezieht sich dabei sowohl
auf das Alter der Teilnehmenden und die Zeitspanne seit der letzten besuchten formalen
Weiterbildung als auch auf den Umfang und den fachlichen Inhalt der Berufserfahrung. Wahrend
einige Lernende sofort nach abgeschlossener Ausbildung die Meistervorbereitung beginnen und
nach erfolgreicher Meisterprifung in die Weiterbildung zum Betriebswirt starten, haben andere

langere Pausen in ihrer Weiterbildungsbiografie. Dadurch ergeben sich teils grole Unterschiede
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in Bezug auf die Lebens-, Lern- und Berufserfahrung. Die Teilnehmenden verfligen aulRerdem tber
differente Schul- sowie Berufsabschliisse, mehrheitlich jedoch (ber einen mittleren
Bildungsabschluss. Sie sind nicht nur in verschiedenen Gewerben des Handwerks tatig, sondern
auch anteilig in der Industrie oder verwaltenden Bereichen, also auflerhalb des Handwerks,
beschaftigt. Gemeinsam haben sie jedoch ein starkes Interesse an den Inhalten der Fortbildung.
Sie zeichnen sich auBerdem durch eine hohe Eigeninitiative fiir den Besuch der Weiterbildung aus
(Orgas und Schumacher 2017: 44). Die Heterogenitat der Lerngruppen bezieht sich also besonders
auf das berufliche und inhaltliche Vorwissen sowie die Erfahrung mit Lern- und Arbeitsmethoden.
Bei der Konstruktion des digitalen Lernangebotes wird dies entsprechend berlicksichtigt und hat
vor allem Einfluss auf die Aufbereitung der Informationen und die Gestaltung der verfligbaren
Hilfestellungen mit Leitfragen und LOsungshinweisen zur Realisation von individueller
Niveaudifferenzierung (Orgas 2017: 23f).

Als weiteres Ergebnis der Analyse im Projekt mit Fokus auf die betrieblichen Herausforderungen
kleinerer und mittlerer Handwerksbetriebe, insbesondere im inhaltlich-thematisch relevanten
Bereich des Innovationsmanagements, zahlt u.a. Digitalisierung zu den identifizierten, aktuellen
Handlungsbedarfen. Der Begriff der Innovation wird innerhalb der Analysephase des Projektes
insbesondere verwendet, um Neuerungen in einem der vier Bereiche Produkt, Prozess, Marketing
oder Organisationsablauf auf Ebene eines einzelnen Unternehmens zu beschreiben (OECD 2005:
17). Dabei wird Innovation, also ,die erfolgreiche Einfihrung eines neuen oder signifikant
verbesserten Produktes, einer Ware, einer Dienstleistung, einer Marketing- oder
Organisationsmethode” (innosupport.net 2016) als notwendiger Schritt zur langfristigen
Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit von kleineren und mittleren Betrieben im Handwerk
gesehen. Die typischen Ausloser von Innovation in kleineren und mittleren Handwerksbetrieben,
erhoben in der Analysephase des Projektes, konnen in spezifische, also nur flr eines der
betrachteten Gewerbe zutreffende, und generische Ausloser unterteilt werden. Letztere lassen
sich z. B. den Themenbereichen Finanzen, Betriebslebenszyklus oder auch Personalstruktur
zuordnen, wahrend sich spezifische Innovationsausloser eng an den Geschaftsprozessen des
jeweiligen Gewerbes orientieren. Zusatzlich variieren die Innovationsausldser je nach konkreter
Ausgestaltung des Handwerksbetriebes, z. B. der BetriebsgroRe oder Region (Orgas und
Schumacher 2017: 20f). Fiir den Einsatz in DiLiAH wurden die konkret benannten betrieblichen
Herausforderungen als Ausldoser von Innovation inhaltlich im Rahmenlehrplan verortet und
didaktisch Uberarbeitet, um als Grundlage fir handlungsorientierte Lehr-Lernarrangements zu
dienen. Diese Lehr-Lernarrangements, im Folgenden als Fallsituationen bezeichnet, werden in den
drei Niveaustufen Einsteiger, Experte und Prof?i ausgestaltet. Die Niveaustufen unterscheiden sich
in der Komplexitdat des Ausgangsproblems, dem inhaltlichen Umfang und dem Grad der

Losungsoffenheit. So sollen ein erleichterter Einstieg der Lernenden in das Lernangebot und ein

2 Die Fallsituationen der Stufe Profi werden als Evaluationsgegenstand fiir die weitere Untersuchung
herangezogen.
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passgenauer Einsatz in den verschiedenen Phasen der Weiterbildungsmalinahme erreicht
werden.

Die Ergebnisse der Analyse zeigen aulRerdem einen regelmaRig auftretenden Bearbeitungsweg fiir
Innovationsvorhaben in den relevanten Unternehmen im Handwerk. Die sieben Schritte
Zielbildung — Analyse — Planung — Entwicklung — Umsetzung — Kontrolle — Bewertung wurden aus
den konkret beschrieben Vorgehensweisen bei der Einflhrung von Innovationen abstrahiert
(Orgas und Schumacher 2017: 22). Zusatzlich ergeben sich hier Beziige zur vollstandigen Handlung
als Konzept der beruflichen Bildung mit Schritten zur Zielsetzung, Planung der Vorgehensweise,
der Ausfiihrung, Kontrolle sowie Bewertung der Handlung selbst und des Handlungsproduktes
(Bonz 2009: 13). Im digitalen Lernangebot bilden diese Schritte die Vorlage fiir den
Bearbeitungsverlauf und die Navigation.

Fiir die didaktische Konzeption des Lernangebotes, die auf den verschiedenen Ergebnissen der
Analysephase beruht, wurde das DO-ID-Modell nach Niegemann et al. (2008) verwendet, um die
zu treffenden Entscheidungen? systematisch zu erarbeiten und gleichzeitig zu verkniipfen. Dieses
Modell erscheint fiir das Anwendungsbeispiel besonders geeignet zu sein, da es die Bedingungen
der Zielgruppe in einer Analysephase erfasst und in den Entscheidungen zur Planung und
Konstruktion berlicksichtigt. Nicht nur die starke Kontextabhangigkeit, auch die Einbindung
verschiedener multimedialer Elemente spricht fir die Auswahl dieses Modells. Die komplexen und
vielfaltigen Entscheidungen fiir die Konstruktion eines Lernangebotes werden durch die Lenkung
und Systematisierung erleichtert. Fiir die Vorgehensweise bei der Umsetzung der systematisch
getroffenen Designentscheidungen, die insgesamt ein didaktisches Konzept ergeben, gibt das
betrachtete DO-ID-Modell keine konkrete Hilfestellung. Uberlegungen zu technischer Umsetzung,
Produktion von Inhalten, einzuhaltenden technische Standards, Evaluation entstehender
Produkte und die Integration von neuen digitalen Lernangeboten in eine bestehende Infrastruktur
werden separat ausgefiihrt (Niegemann et al. 2008: XIXf).

Lediglich ausgewahlte Teilschritte der Umsetzung, nicht aber deren Verknlipfungen und
praktische Anforderungen an die beteiligten Akteure, werden damit durch Niegemann et al.
(2008) betrachtet. Fiir eine Strukturierung der Umsetzungsphase unter Einbezug verschiedener
Akteure und Anspruchsgruppen, welcher fiir das Gelingen als wichtig erachtet wird, wurde daher
erganzend auf Methoden aus der Praxis der auftragsorientierten Produktion von E-Learning,
angelehnt an Stoecker (2013), bzw. Vorgehensweisen aus dem Projektmanagement (vgl. Alam und
Guhl 2016) zurickgegriffen. Diese Einschdtzung entspricht auch zusatzlichen Hinweisen zur

Anwendung des bei der Planung verwendeten DO-ID-Modells, denn ,Niegemann et al. (2008)

3 Die Art der Entscheidungen ist nicht vom Modell, sondern von der didaktischen Orientierung des

Entscheiders abhdngig. Diese kann sich Uber ,subjektive Theorien” (Reinmann 2015: 135) bewusst oder
unbewusst auf die konkrete Ausgestaltung auswirken. Flr das Umsetzungsbeispiel DiLiAH orientiert sich die
zugrundeliegende didaktische Haltung an einem gemaRigt konstruktivistischen Lernverstdandnis und dem
Bild einer integrierten Lernumgebung, wie in Kapitel 1.3.1 dargelegt. Daher wird hier das Instruktionsdesign
im Sinne von Reinmann (2015) explizit als Werkzeug zur Erstellung des digitalen Lernangebotes betrachtet,
nicht als eigene didaktische Ausrichtung mit einem auf Instruktion, also eher Unterweisung, orientierten
Lernverstandnis.
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empfehlen mit ihrem Modell zudem, klassische Strategien und Methoden aus dem
Projektmanagement zu nutzen, um die Qualitdt (mittels Evaluationen) sicherzustellen.”
(Reinmann 2015: 27).

Damit das entstehende Produkt optimal auf die Anforderungen der Zielgruppe — sowohl die der
Lernenden als auch die der Lehrenden — zugeschnitten ist, bilden die individuellen
Voraussetzungen der Lernenden und die Rahmenbedingungen fir Lernen in Anbindung an
betriebswirtschaftliche Arbeitsprozesse im Handwerk, als Ergebnisse der Analyse in Theorie und
Feld, gemeinsam mit den vorab getroffenen Entscheidungen, also Vorabentscheidungen, die
Ausgangsbedingungen des didaktischen Konzepts. Ausgehend von der (bergeordneten
Zielstellung, der Entwicklung eines digitalen Lernangebotes fiir die berufliche Weiterbildung im
Handwerk in Bezug auf den Priifungsteil , Innovationsmanagement” des Abschlusses , Geprifte
Betriebswirtin / Gepriifter Betriebswirt nach der Handwerksordnung”, wurden die Ergebnisse der
Analysen zu betrieblichen Herausforderungen, Rahmenbedingungen im Innovationsmanagement,
individuellen Voraussetzungen der Lernenden und die Lernziele als Basis fiir die zu treffenden
Entscheidungen des didaktischen Designs aufbereitet. Bereits bei der Planung des Lernangebotes
entsteht durch diese Vorgehensweise eine transparente Zielsetzung und stringente Ausrichtung
aller Designentscheidungen, die fiir die konkrete Ausgestaltung leitend sind. Ebenso wurden an
dieser Stelle bereits vorab getroffene Entscheidungen zu vorgesehenem Einsatz und die zur
Verfligung stehende Technik berlicksichtigt. Weiterhin sind besonders die Bedirfnisse der
Lerngruppe leitend fiir die didaktische Struktur des Lernangebotes, wie etwa die Aufbereitung und
Sequenzierung des Inhalts. Flr die erwarteten Lerngruppen im Einsatzzusammenhang der
Aufstiegsfortbildung wird eine gleichbleibende Heterogenitit angenommen (Orgas und
Schumacher 2017: 44).

Da das Lernangebot innerhalb der Aufstiegsfortbildung ,Geprifter Betriebswirt / Geprifte
Betriebswirtin nach der Handwerksordnung” eingesetzt wird, werden in einem ersten Schritt die
Lernziele laut der relevanten Priifungsordnung (vgl. BetrWHwOPrV 2011) herangezogen. Dieser
enge Bezug zur Prifungsordnung erleichtert zudem den spateren institutionellen Einsatz
(Reinmann 2015: 24), der fir das Lernangebot im Umfeld der Handwerksorganisation vorgesehen
ist. Aufgrund der Verortung der Aufstiegsfortbildung innerhalb des DQR (2011) orientiert sich die
Strukturierung der relevanten, globalen Lernziele am dort definierten Kompetenzraster mit zwei
groben Unterteilungen. Die DQR-Matrix unterteilt Fachkompetenz in Wissen und Fertigkeiten und
unterscheidet diese von personaler Kompetenz mit Sozialkompetenz und Selbsténdigkeit (AK DQR
2011: 5). Durch eine Ubertragung der allgemein im DQR formulierten Kompetenzen auf die
Anforderungen der Aufstiegsfortbildung ergibt sich eine libergeordnete Zielstellung fiir DiLiAH (s.
Abbildung 2). Die unter Wissen und Fertigkeiten aufgefiihrten Ziele sind nur zum Teil mit der
Teilnahme an der Aufstiegsfortbildung verknlpft, da auch in der Berufstatigkeit erworbene
Erfahrung zur Entwicklung der Handlungskompetenz beitragt. Daher ist es notwendig, die
Lernziele fiir die Umsetzung im digitalen Lernangebot durch einen Bezug zur Aufstiegsfortbildung

zu konkretisieren.
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Die Lernenden verfiigen tGber ein
umfassendes berufliches Wissen in einem
strategieorientierten beruflichen
Tatigkeitsfeld sowie ein erweitertes Wissen
in angrenzenden Bereichen.

Die Lernenden verfiigen tber fachliche oder
konzeptionelle Fertigkeiten zur Losung auch
strategischer Probleme in einem beruflichen
Tatigkeitsfeld ggfs. bei unvollstandiger

Die Lernenden konnen Gruppen oder
Organisationen im Rahmen komplexer
Aufgabenstellungen verantwortlich leiten
und ihre Arbeitsergebnisse vertreten.

Die Lernenden kénnen fiir neue
anwendungs- oder forschungsorientierte
Aufgaben Ziele unter Reflexion der
moglichen gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und kulturellen

Information und kdnnen Alternativen Auswirkungen definieren, geeignete Mittel
abwagen. einsetzen und hierfur Wissen eigenstandig
erschlielen.

Die Lernenden entwickeln neue Ideen oder
Verfahren, wenden diese an und bewerten
unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
BewertungsmaRstabe.

Die Lernenden kdnnen bereichsspezifische
und —Ubergreifende Diskussionen fiihren.

Die Lernenden konnen die fachliche
Entwicklung anderer gezielt fordern.

Abbildung 2: Globale Lernziele fiir DiLiAH nach DQR (eigene Darstellung)

Sowohl die Ziele des Lehrgangs insgesamt als auch die speziellen Ziele des Prifungsteils
Innovationsmanagement laut Prifungsordnung (BetrWHwOPrV 2011), der den inhaltlichen Fokus
des Lernangebotes bildet, wurden dabei beriicksichtigt. Der Prifungsteil wird mit einer
schriftlichen und einer mindlichen Priifung abgeschlossen. Die Prifungsleistung, die von den
Lernenden im Innovationsmanagement erbracht werden muss, erfordert von den Lernenden die
Auseinandersetzung mit einem betriebswirtschaftlichen Problem, das als angemessen komplex
beurteilt wird, ebenso wie die Anwendung der Inhalte aus den anderen drei Priifungsteilen. Die
Selektion und Ergdanzung von Informationen ist Teil der Bearbeitung, die von der Zielsetzung liber
die Planung des Vorgehens bis zur Kontrolle selbstandig erfolgen soll. Die Bewertung von
Losungsentwiirfen und der Umgang mit Rickmeldungen sowie die Formulierung von
Rickmeldungen zu den Ergebnissen anderer Mitglieder der Lerngruppe sind Lernziele im
Innovationsmanagement, die eher der personalen Kompetenz zuzuordnen sind. Aus den
Anforderungen des Priifungsteils und der verknlpften Priifungsleistung ergeben sich damit flinf
konkrete Lernziele, die eine Kompetenzentwicklung fir berufliche Handlungskompetenz im
Innovationsmanagement beférdern sollen (s. Abbildung 3) und Wissen, Fertigkeiten und
personale Kompetenz enthalten. Die konkreten Lernziele bilden einen Ausschnitt der globalen

Lernziele ab.
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1. Die Lernenden erarbeiten zu einer komplexen betriebswirtschaftlichen Problemstellung
mit Innovationsbedarf einen begriindeten Losungsentwurf und beriicksichtigen im
Besonderen: Bezlige und Auswirkungen zur Unternehmensstrategie,
Gestaltungsmoglichkeiten operativer Unternehmensfiihrung und Perspektiven zur
Entwicklung von Unternehmensstrategien.

2. Die Lernenden ergdnzen bei Bedarf notwendige Informationen oder wahlen relevante
Informationen zur Losungserstellung aus.

3. Die Lernenden kdnnen Losungsalternativen benennen und bewerten. Dazu stellen sie
ihren Losungsentwurf zur Bewertung durch andere Lernende im Lernangebot zur
Verfligung und kénnen ihre Lésung auf Nachfrage begriinden. Sie geben konstruktive
Ruckmeldungen zu anderen Losungsentwurfen.

4. Die Lernenden zeigen eine sozial und fachlich angemessene Reaktion auf
Rickmeldungen. Sie beteiligen sich an kollaborativen Lernaufgaben.

5. Die Lernenden setzen sich Ziele bei der Bearbeitung, planen ihre Vorgehensweise und
kontrollieren ihr Vorgehen sowie ihre Losung.

Abbildung 3: Konkrete Lernziele fiir DiLiAH im Innovationsmanagement (eigene Darstellung)

Die globalen sowie die konkreten Lernziele haben sowohl Einfluss auf die Auswahl und
Aufbereitung der Inhalte als auch auf den vorstrukturierten Bearbeitungsverlauf innerhalb des E-
Learning-Tools von der Analyse bis hin zur Reflexion. Die daraus resultierenden Anforderungen an
die Umsetzung konnen wie folgt skizziert werden: Um den Lernenden im digitalen Lernangebot
eine optimale kompetenzorientierte Erreichung der Lernziele zu ermoglichen, wird eine
Anndherung der Lehr-Lernarrangements an die Anwendungssituation angestrebt. Die Inhalte, also
die ,komplexen betriebswirtschaftlichen Problemstellungen” (BetrWHwOPrV 2011: 5), werden
aus der Praxis ausgewahlt, mit realitditsnahen Informationsvarianten dargestellt sowie mit
authentischen digitalen Instrumenten bearbeitet. Dabei werden auch Inhalte aus den
Prifungsteilen Personalmanagement, Unternehmensstrategie und Unternehmensfihrung
beriicksichtigt. Die Informationen machen eine Auswahl oder Erganzung durch die Lernenden
notwendig. Bei der Lésungserstellung missen verschiedene Vorgehensweisen zugelassen und
moglich sein, um den Lernenden eine individuelle Planung, Umsetzung und Kontrolle
entsprechend der Lernziele zur erlauben.

Zudem ist eine kollaborative Bearbeitung, ggfs. durch entsprechende digitale
Kommunikationsinstrumente, zu ermaoglichen. Damit die Bewertung von Losungsalternativen und
ein kritischer Umgang mit eigenen Losungen gelibt werden kann, ist eine geeignete offene
Aufgabenstruktur zu wahlen. Aus den globalen und den konkreten Lernzielen ergibt sich
insgesamt ein handlungsorientierter und problemorientierter Ansatz. Fiir die einzelnen
Fallsituationen werden zusatzlich Lernziele als Feinlernziele formuliert, die sich am
Rahmenlehrplan orientieren. Dadurch entsteht eine curriculare Anbindung des Lernangebotes
insgesamt auf einer globalen Ebene sowie auch jeder einzelnen Fallsituation im Detail. Zentrale
Bestandteile des didaktischen Konzepts auf Basis dieser Ausgangsbedingungen, geformt durch die

Entscheidungen entlang des DO-ID-Modells nach Niegemann et al. (2008), sind
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Musterunternehmen und Fallsituationen sowie der Bearbeitungsverlauf als Vorstrukturierung der
Nutzung.

Die Musterunternehmen wurden als idealtypischen Handwerksbetriebe ausgestaltet, die sich an
die Idee einer Lern- oder Ubungsfirma im berufsbildenden Schulunterricht nach Reetz (2006)
anlehnen. Die angenommene Ndhe der Musterunternehmen zu Lernfirmen ergibt sich aus der
vergleichbaren Zielsetzung beider Konstrukte. Abweichend von der Idee einer Lernfirma, welche
betriebswirtschaftliches Handeln praktisch fiir Lernende erfahrbar machen soll, werden die
Musterunternehmen in DiLiAH nicht vollstandig nachgebildet. Eine Ordnerstruktur bietet den
Lernenden realitditsnah  gestaltete  Unterlagen, jedoch keine  Einfluss-  oder
Anderungsméglichkeiten. Auch die Lésung einer Fallsituation fiihrt nicht zu einer Veranderung des
Musterunternehmens. Stattdessen bilden diese eine statische Basis des Lernangebotes. Um
dennoch die Anndherung an die Realitdit und eine vergleichbare Ausgestaltung der
Musterunternehmen zu erreichen, sind in der Entwicklungsphase erganzend zu den didaktischen
Strukturmerkmalen Standards fir die Ausgestaltung der Musterfirmen vereinbart und in ein
praxisorientiertes Unternehmensprofil iberfiihrt worden.

Um fiir moglichst viele Teilnehmende der Aufstiegsfortbildung einen inhaltlichen Bezugspunkt zu
integrieren, sind die Gewerbe fiir die Musterfirmen bewusst gewdhlt. Die vier Gewerbe -
Augenoptik, Backer, Kraftfahrzeugmechanik (Kfz) sowie Anlagenmechanik fiir Sanitar- Heizungs-,
und Klimatechnik (SHK) - sollen dabei die Breite des Handwerks vom vorproduzierenden bis zum
dienstleistenden Gewerbe nachbilden. Dies gilt auch fiir die BetriebsgroRe der modellhaft
dargestellten Unternehmen (Orgas 2017: 6), deren Aufruf im Lernangebot in Abbildung 4

verdeutlicht wird.

DiLiAH

Die Musterunternehmen
Schauen Sie sich die einzelnen Musterunternehmen doch einmal an.
Wabhlen Sie zwischen vier verschiedenen Gewerken und erfahren Sie Naheres zum

Betrieb eines Augenoptikers, einer Backerei, eines Installateur- und
Heizungsbauers oder einer Kfz-Werkstatt.

SHK-Betrleb 1 0
2~

v

Abbildung 4: Einstieg in die Musterunternehmen (Screenshot aus DiLiAH)

Ein regionaler Bezug entsteht durch die Verortung der Musterfirma am Standort der jeweils fiir
die Erstellung verantwortlichen Handwerkskammer. So sitzt Firma Augenauf Waleska e.K. als
Augenoptiker-Betrieb mit 3 Mitarbeitenden ebenso wie das Unternehmen fiir Sanitér-, Heizungs-
und Klimatechnik Biederhof GmbH mit einer Filiale und Giber 30 Mitarbeitenden in Dortmund. In
Kitzingen ist die Kfz-Werkstatt Autohaus Jeff verortet, die als markengebundene Werkstatt
ausgestaltet ist. Die Backerei Hubertus Schmidt OHG mit Sitz in Minchen ist mit tber 40
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Mitarbeitenden das groSte Musterunternehmen. Als Vorabentscheidungen bilden die
Rahmendaten der Musterunternehmen einen weiteren Ausgangspunkt des didaktischen
Konzepts, das den Erwerb von Kompetenz im Innovationsmanagement in einem neuen und
digitalen Lernsetting ermoglichen und gleichzeitig die Lernenden fiir die Potentiale der

Digitalisierung in Lern- und Arbeitsumfeld begeistern soll.

1.2.3 Weiterbildung im Handwerk im Kontext der Digitalisierung

Die Digitalisierung als gesellschaftlicher und globalwirtschaftlicher Trend wirkt von zwei Seiten auf
die berufliche Weiterbildung fiir die Beschaftigten in Deutschland. Als Anpassungsreaktion auf die
neuen Anforderungen der Wirtschaft werden Veranderungen der Bildungsangebote unerlasslich.
Dies betrifft zum einen die zentralen Inhalte der Angebote. Durch die Digitalisierung verandern
sich die beruflichen Tatigkeiten und damit die erforderlichen Kompetenzen der Beschaftigten.
Diese sind gezwungen, sich durch Weiterbildung an die veranderten Tatigkeitsstrukturen in ihrem
jeweiligen Arbeitsumfeld anzupassen. Zum anderen betreffen die Veranderung durch
Digitalisierung die Bedingungen, unter denen Beschaftigte lernen und Lernangebote bereitgestellt
werden. Die Angebote zur beruflichen Weiterbildung in Deutschland missen sich, wie auch die
Lernenden, schnell anpassen kénnen und in neuen gesellschaftlichen Strukturen mit verandertem
Kommunikationsverstandnis bedarfsgerecht zur Verfligung stehen. Dabei bietet die Nutzung der
Potenziale von Digitalisierung, z. B. durch den Einsatz digitaler Lehr- und Lernmethoden in der
beruflichen Weiterbildung in Deutschland eine Option, die Anpassungen an die veranderte
Arbeitsmarktsituation im Zuge der Digitalisierung zu realisieren.

Um die Einflisse der Digitalisierung herauszustellen, werden im Folgenden zunadchst die
erwarteten Veranderungen der Wirtschaft sowie der Arbeitswelt auf Ebene der beruflichen
Tatigkeiten skizziert. Als Resultat wird das fortlaufende Weiterbildungserfordernis fir
Beschaftigte ebenso abgeleitet wie die Anforderung der regelmafRigen und schnellen Anpassung
der Weiterbildungsangebote. Demgegeniiber steht das komplexe System der beruflichen
Weiterbildung in Deutschland. Die Akteure und die organisatorischen Auspragungen von
Weiterbildungsmaflinahmen werden ebenso dargestellt wie die berufliche Handlungskompetenz
als gemeinsamer Faktor der verschiedenen Angebote. Aus der Entwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz, die auch digitale Kompetenz umfasst, ergibt sich das
Anpassungserfordernis der (Weiter-)Bildungsangebote als Reaktion auf die Digitalisierung. Die
Potentiale der Digitalisierung in Form von digitalen Lehr- und Lernmethoden werden als
Moglichkeit dargestellt, trotz spezieller Herausforderungen im institutionellen Bildungsbereich
auf die veranderten Verhdltnisse zu reagieren und optimal bedarfsdeckende
Weiterbildungsangebote bereitzustellen.

Der Einfluss der Digitalisierung zeigt sich im technischen Fortschritt, dulSerlich erkennbar etwa am
,Siegeszug des Internets” (BMAS 2016: 19). Der verbreitete Einsatz mobiler Endgerate ist ebenso
gut zu beobachten, jedoch auch nur ein Symptom der Digitalisierung. Die nicht direkt erkennbaren

Veranderungen betreffen die Gesellschaft und dort verankerte Wertvorstellungen (BMAS: 2016:
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26f). Auch das Privat- und Arbeitsleben verdndert sich durch die Entwicklung der digitalen
Moglichkeiten. Neben dem Wandel der demografischen Struktur und Effekten der Globalisierung
ist dadurch der Trend ,Digitalisierung’ maRgeblich mitverantwortlich fiir neue Strukturen der
Wirtschafts- und Arbeitswelt in Deutschland (BMAS 2016: 18), bezeichnet als Wirtschaft 4.0. Der
Einfluss geht dabei Giber neue Kommunikationsformate oder die Verfligbarkeit von Informationen
hinaus: neue Geschaftsmodelle entstehen, bislang erfolgreiche Wertschopfungsprozesse
verandern sich als Reaktion auf neue Marktgegebenheiten (BMAS 2016: 18ff).

Noch sind nicht alle Wirtschaftssektoren in dieser ,neuen Zeit’ angekommen. Speziell deutsche
Handwerksbetriebe sehen sich selbst mehrheitlich als ,,Nachziigler” der Digitalisierung (ZDH und
Bitkom 2017: 10). In einer Umfrage Ende 2016 gaben noch 69,5 % der Handwerksbetriebe an, in
den letzten 12 Monaten keine Investition in Digitalisierung getétigt zu haben (ZDH 2017: 4). Dabei
sinken die Zahlen mit abnehmender BetriebsgrofRe (ZDH 2017: 5). Der Nordrhein-Westfélische
Handwerkstag (NWHT) hélt in einer an den Landtag gerichteten Stellungnahme offiziell fest, dass
,vor allem kleine und mittlere Unternehmen groRen Unterstitzungsbedarf in Fragen der
Digitalisierung haben” (NWHT 2016: 7). Neue Geschaftsmodelle oder veranderte
Wertschopfungsprozesse sind dabei aktuell in den deutschen Handwerksbetrieben selten zu
finden. MaRnahmen der Digitalisierung zielen in diesem Wirtschaftszweig in den meisten Fallen
auf die Veranderung der betrieblichen Organisation bzw. Administration oder das Erreichen neuer
Kundengruppen ab (ZDH 2017: 4), erfassen also insbesondere das , digitale Bliro“ (ZDH und Bitkom
2017: 8). Auch in der Prognose der Auswirkungen bleibt das Handwerk in vermeintlich bekannten
Themengebieten. So wird der Einsatz von 3D-Druckern und Drohnen im Jahr 2030 erwartet, aber
nur von etwa der Halfte der Betriebe (ZDH und Bitkom 2017: 7).

Die Gestaltung von Arbeit ist so stark im Wandel, dass als Ausdruck dafiir, synonym zu Wirtschaft
4.0 oder Industrie 4.0, der Begriff ,Arbeit 4.0' verwendet wird. Auch wenn die endgiltige
Auspragung von ,Arbeit 4.0’ noch nicht konkret beschrieben werden kann, scheint eine Analyse
und Beobachtung der neu entstehenden Tatigkeitsprofile und ihrer Auswirkungen notwendig. Fiir
die deutsche Wirtschaft insgesamt gilt: Die Auswirkungen der Digitalisierung reichen sicher bis auf
die Ebene des einzelnen Arbeitsplatzes und die Anforderungen an Arbeitnehmer. Tatigkeiten und
-inihrer Blindelung - ganze Berufe verandern sich als Anpassungsreaktion an die neuen, digitalen
Gegebenheiten (Poschmann 2015: 1). Unsicher ist dagegen der Umfang dieser Reaktion, etwa
welche Tatigkeiten kiinftig tatsachlich automatisiert werden und damit wegfallen. Verschiedene
Szenarien sehen mal besonders Jobs mit niedrigem Qualifikationsniveau gefahrdet, mal speziell
Routinetéatigkeiten in Jobs mit mittlerem Qualifikationsniveau (BMAS 2016: 47). Die folgende
grobe Darstellung der Ergebnisse einer Studie zur Gefahrdung von Berufen durch Automatisierung
im Zuge der Digitalisierung zeigt neben einem maoglichen Szenario auch die Schwierigkeiten bei
der Vorhersage auf.

Bei der Einschatzung der Automatisierungswahrscheinlichkeit nach Frey und Osborne (2013) fur
Berufsbilder in den USA wird davon ausgegangen, dass der Austausch von menschlicher Arbeit
gegen technische Arbeit erfolgt. Auf dem erwarteten Stand der Technik wird ein hohes

Automatisierungsrisiko von Gber 70% fir fast die Halfte der Beschaftigten innerhalb der nachsten
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10 bis 20 Jahre prognostiziert. Vor allem fiir Berufstatige mit geringem Qualifikations- und
Lohnniveau wird eine hohe Wahrscheinlichkeit, durch eine Maschine ersetzt zu werden,
vorhergesagt (ZEW 2015: 6f). Technische Engpésse, d.h. Vorteile von menschlicher gegeniiber
maschineller  Arbeit, werden dagegen vor allem fir Wahrnehmungs- und
Manipulationstatigkeiten sowie kreativ-intelligente und sozial-intelligente Tatigkeiten vermutet
(ZEW 2015: 3f). Diese Unterscheidung zeigt, dass eine Analyse nach vollstiandigen Berufsbildern
eine Vereinfachung gegeniiber einer Analyse nach Tatigkeitsbereichen bedeutet. Ein Berufsbild
kann in unterschiedlichem Umfang nicht-automatisierbare Tatigkeiten enthalten, was zu einer
geringeren Gefahrdung des einzelnen Arbeitsplatzes durch Automatisierung fiihrt. Zudem ist die
Prognose nur eingeschrankt auf Deutschland Ubertragbar, da das zugrunde gelegte Raster zur
Zuordnung von Tatigkeiten zu Berufsbildern nicht identisch ist (ZEW 2015: 8). In der Ubertragung
auf Deutschland werden daher gezielt die unterschiedlichen Strukturen der Berufsbilder genutzt,
um Rickschliisse auf die Automatisierungswahrscheinlichkeit zu ziehen. Eine Besonderheit des
deutschen Arbeitsmarktes gegeniliber dem der USA ist der hdhere Anteil an Beschaftigten im
Handwerk und in einfachen Biiroberufen. Da fir diese Gruppen ein hdheres Risiko durch
Automatisierung prognostiziert wird als z. B. fiir Beschaftigte in Flihrungspositionen oder mit
akademischem Bildungsgrad, @ wird  fir  Deutschland insgesamt eine  hdhere
Automatisierungswahrscheinlichkeit vermutet (ZEW 2015: 8).

Bei detaillierter Betrachtung unter Berlicksichtigung der unterschiedlichen Klassifizierung der
Berufsbilder ergibt sich jedoch ein anderes Bild. In Deutschland sind demnach geringfligig weniger
Beschiéftigte in stark gefdhrdeten Berufen beschaftigt und von Automatisierung bedroht (ZEW
2015: 10). Ergdnzend zu dieser berufsbasierten Betrachtung wird ein tatigkeitsbasierter Ansatz,
differenziert nach analytischen und interaktiven Tatigkeiten, verfolgt. Sowohl analytische als auch
interaktive Tatigkeiten werden als schwer automatisierbar eingestuft. In allen betrachteten
Berufsbildern sind Tatigkeiten dieser Art enthalten, das Ausmal} variiert dabei je nach
individuellem Arbeitsplatz (ZEW 2015: 11). Bei der Anwendung dieser Kategorien fallt die
prognostizierte Automatisierungswahrscheinlichkeit insgesamt sowohl fiir Deutschland als auch
fur die USA deutlich geringer aus (ZEW 2015: 14). Auch dieser Ansatz zeigt jedoch einen
Zusammenhang zwischen der Gefahrdung durch Automatisierung und dem Bildungsniveau der
Beschaftigten. Je hoher das Bildungsniveau, desto niedriger wird die
Automatisierungswahrscheinlichkeit eingeschatzt (ZEW 2015: 16).

Doch auch wenn die Analysen eine gewisse Vorhersehbarkeit suggerieren, sind der Aussagekraft
Grenzen gesetzt. Der Umfang, in dem Menschen am Arbeitsplatz durch Maschinen ersetzt werden
konnen, wird sehr hoch ein- und moglicherweise tiberschatzt (ZEW 2015: 18). Die Einschatzung
der Technik erfolgt aulRerdem auf dem aktuellen Stand, kiinftige Entwicklungen sind nicht
beriicksichtigt. Es wird nur die Variante der Automatisierung von Tatigkeiten betrachtet, die reine
Veranderung von Arbeitsplatzen durch technische Entwicklungen bleibt unberiicksichtigt (ZEW
2015: 18). Die Gefdhrdung von Arbeitspldtzen durch Automatisierung hangt mit der Annahme
zusammen, dass mit der Ubernahme der Tétigkeiten durch Maschinen die menschliche

Arbeitskraft vollstandig ersetzt wird und damit ersatzlos entfallt. Jedoch kann die Anpassung von
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Tatigkeitsprofilen an neue technische Bedingungen in Unternehmen und die Fokussierung der
Beschiéftigten auf nicht-automatisierbare Tatigkeiten den Erhalt der Arbeitsplatze bedeuten (ZEW
2015: 19). Ebenso wie die Option, dass die tiefgreifenden Veranderungen der Wirtschaft mit
neuen Wertschopfungsprozessen vollig neue Tatigkeitsprofile und Berufsbilder entstehen lassen
kénnen, wird dies nicht in die Einschatzung des Einflusses von Digitalisierung auf Berufsbilder und
den Arbeitsmarkt einbezogen.

Der Erhalt von Arbeitsplatzen im Umgang mit neuer Technik und die Anpassung von
Tatigkeitsstrukturen erfordert von den Beschaftigten eine Veranderung der eigenen Fahigkeiten
(ZEW 2015: 20). Ein hohes Bildungsniveau ist flir die Beschéaftigten auch deswegen wichtig, da es
zur Ubernahme von Tatigkeiten ermachtigt, flr die eine geringere
Automatisierungswahrscheinlichkeit prognostiziert wird. Der Umgang mit neuen Technologien
wie auch die erwartete steigende Bedeutung von komplexen Tatigkeiten im Arbeitsumfeld
resultieren in der besonderen Bedeutung der individuellen Beschaftigungsfahigkeit und bilden
einen Anlass fur Weiterbildung fiir die Beschaftigten. Diese kann durch die Erweiterung von
Qualifikationen, z. B. im Rahmen beruflicher Weiterbildung, erhalten oder gesteigert werden
(BMAS 2016: 102f). Berufliche Weiterbildung ist Teil des deutschen Berufsbildungssystems. Hierzu
zahlt ,,die Berufsausbildungsvorbereitung, die Berufsausbildung, die berufliche Fortbildung und
die berufliche Umschulung” (BBiG § 1, 1). Die berufliche Erstausbildung wird dabei klar von der
beruflichen Weiterbildung, die aufbauend auf dieser ersten formalen Bildungsphase absolviert
wird, getrennt. Wie auch andere politische oder allgemeinbildende Angebote zahlt berufliche
Weiterbildung zum Bereich der Erwachsenenbildung. MaBnahmen in der beruflichen
Weiterbildung kénnen als geregelte Anpassungs- bzw. Aufstiegsfortbildungen und Umschulungen
gestaltet sowie betrieblich oder individuell organisiert sein (Hippach-Schneider et al. 2007: 36f).
Nach diesem Verstandnis fallt die berufliche Weiterbildung in den Bereich des formalen Lernens,
d.h. es besteht ein organisiertes Angebot mit festgelegten Lernzielen. Haufig kann mit erfolgreich
abgelegter Prifung eine Zertifizierung erreicht werden (CEDEFOP 2011: 76). Im Unterschied dazu
wird in der Freizeit oder am Arbeitsplatz ohne Lernabsicht und weitere Regelung, d.h. informell,
gelernt (CEDEFOP 2011: 85).

Die Herausforderungen bei der bedarfs- und zielgruppengerechten Angebotsgestaltung fiir
formales Lernen in der beruflichen Weiterbildung verstarken sich durch die Komplexitat der
institutionellen Rahmenbedingungen des Berufsbildungssystems. An den Angeboten im Bereich
der beruflichen Bildung ist eine Vielzahl von Akteuren beteiligt. Sowohl Verbdande von
Unternehmen, Arbeitgebern und Arbeitnehmern als auch Kammern, wie etwa die deutschen
Handwerkskammern, bieten Weiterbildungsmalnahmen an. Zum Teil fiihren diese MaBnahmen
zu bundeseinheitlich geregelten Qualifikationen (Hippach-Schneider et al. 2007: 37). Die Anbieter
sind damit schon im Umfeld der geregelten beruflichen Weiterbildung vielfaltig. Dazu kommen
nicht-geregelte, individuelle Angebote, etwa in einzelnen Unternehmen oder im Bereich der
Allgemeinbildung, wie z. B. Sprachkurse. Auch die Kursangebote von Herstellern technischer
Anwendungen zahlen dazu. Zusatzlich variiert die organisatorische Ausgestaltung aller Angebote

stark. Insgesamt kdnnen Beschaftigte aus einer Vielzahl von Angeboten und Anbietern wahlen,
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wenn sie ihre individuelle Beschaftigungsfahigkeit durch Weiterbildung erhalten oder steigern
wollen.

Trotz der organisatorischen und inhaltlichen Vielfalt der Angebote fiir formales Lernen in der
beruflichen Weiterbildung in Deutschland gibt es ein gemeinsames Zielverstandnis, dass die
inhaltliche wie auch methodische Ausgestaltung beeinflusst. Der Auftrag der beruflichen Bildung
als gemeinsamer Ausgangspunkt geregelter Angebote ergibt sich wu.a. aus dem
Berufsbildungsgesetz (BBiG) (Hippach-Schneider et al. 2007: 19f). Ziel der gesetzlich geregelten
Angebote ist es somit, ,flir die Auslibung einer qualifizierten beruflichen Tatigkeit in einer sich
wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
(berufliche Handlungsfahigkeit)” (BBiG §1, 3) zu vermitteln. Die ,Fahigkeit und Bereitschaft, sich
in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (Bader und Miller 2002: 176) wird als
Handlungskompetenz bezeichnet. Diese wirkt als Leitgedanke auch auf die Gestaltung der
Angebote, fiir die das BBIG nicht gilt. Durch die verstarkte Anknipfung an
Bedeutungszusammenhange ist in der Erwachsenenbildung handlungsorientierter Unterricht,
also Unterricht der nach dem didaktischen Prinzip der Handlungsorientierung als ,,grundsatzlicher
Gestaltungsempfehlung fiir die Realisierung von qualitativ hochwertigen BildungsmaRnahmen*
(Riedl und Schelten 2013: 60), besonders forderlich flir den Kompetenzerwerb (Riedl und Schelten
2013: 27).

Zentrale Komponenten der Handlungskompetenz sind dabei die Fahigkeit und Bereitschaft, sich
immer neue Kompetenzen anzueignen und sich dabei die neuen technischen Méglichkeiten zu
Nutze zu machen (Poschmann 2015: 2). In der ,Vier-Sdulen-Struktur” (AK DQR 2011) des
Deutschen  Qualifikationsrahmens  fiir ~ lebenslanges  Lernen  (DQR) sind  diese
Entwicklungserfordernisse der Methodenkompetenz und personalen Kompetenz zuzuordnen und
geht damit Uber reine Fachkompetenz hinaus. Auch wenn sich die Unterteilung der beruflichen
Handlungskompetenz nach Bader und Miiller (2002) in die Dimensionen Fach-, Personal- und
Sozialkompetenz (Bader und Miiller 2002: 176ff) von der viergeteilten Struktur des DQR im Detail
unterscheidet, sind personale sowie Lern- und Methodenkompetenzen gemeinsame Bestandteile.
Hier sind auch die Fahigkeiten fir erfolgreiches selbstorganisiertes Lernen, also Selbstregulation,
Selbststeuerung und Selbstbestimmung (Reinmann 2009: 5), einzuordnen. Diese sind fir die
erfolgreiche Nutzung digitaler Lernformate entscheidend (Reinmann 2009: 8).

Das Ziel der beruflichen Handlungskompetenz bildet dabei den Schnittpunkt zu den erwarteten
Veranderungen der beruflichen Tatigkeitsstrukturen im Zuge der Digitalisierung. Die Fahigkeit und
Bereitschaft zum Umgang mit neuen und digitalen Techniken wie Kommunikationsmedien oder
berufsspezifischer Software ist sowohl erforderlich zur Reduktion der Gefdahrdung durch
Automatisierung am Arbeitsplatz als auch zentraler Bestandteil der beruflichen
Handlungskompetenz. Beschaftigte sollen tiber Methoden verfligen, Technik fiir sich nutzbar zu
machen sowie ihre Fahigkeiten und Kenntnisse entlang der technischen Entwicklung sténdig zu
aktualisieren. Nach diesem Verstandnis wird lebenslanges Lernen, also die dauerhafte

,Verbesserung von Wissen, Fahigkeiten, Kompetenzen und/oder Qualifikationen” (CEDEFOP
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2011: 105) fur den erfolgreichen Erwerb und Erhalt der individuellen Beschaftigungsfahigkeit
unerldsslich.

Elementarer Bestandteil einer modernen beruflichen Handlungskompetenz scheint
Medienkompetenz zu sein, also die ,Fahigkeit zur zielgerichteten Mediennutzung [...] zur
verantwortungsvollen Zusammenarbeit [...], die zielgerichtete Nutzung von Sprache [...] sowie die
Kompetenz zum selbstandigen Lernen” (Kramer et al. 2017: 35). Dies bezieht sich im beruflichen
Umfeld nicht nur auf die Nutzung, sondern auch die Erstellung von Medien unter Beriicksichtigung
rechtlicher, ethischer und wirtschaftlicher Aspekte (Kréamer et al. 2017: 35). Medienkompetenz
muss in den Angeboten der beruflichen Weiterbildung nicht nur genutzt, sondern auch erweitert
und gefordert werden. Da sich nicht nur die Technik selbst, sondern auch die berufstypischen
Tatigkeiten verandern, sind die notwendigen Veranderungsleistungen des Einzelnen hoch.
Zusatzlich zu den umfangreichen Kompetenzanforderungen (ibt die hohe Geschwindigkeit der
technischen Entwicklung Anpassungsdruck auf die Beschaftigten aus. Nicht nur der Umfang,
sondern auch das Tempo der erforderlichen Lernschritte ist demnach hoch (Poschmann 2015: 2).
Diese Faktoren sollten in den Angeboten zur Qualifizierung durch rasche inhaltliche
Aktualisierungen aufgegriffen werden, um eine optimale Passung zu den Anforderungen der
beruflichen Situation zu erreichen. Soll nun die berufliche Weiterbildung darauf vorbereiten bzw.
in diesem Prozess unterstiitzen, ist eine inhaltliche Anpassung der Angebote an neue oder
veranderte Berufsbilder, den Einsatz neuer Technik und den Einsatz von digitalen Lern- und
Arbeitsmethoden wichtig. Die Qualifikationsanforderungen der Wirtschaft 4.0 fiir die erwarteten
neuen Berufsbilder wirken sich so auf die Inhalte von Weiterbildungsangeboten, ihre
Bereitstellung und die verwendeten Methoden aus.

Dabei bringt die Digitalisierung selbst die Moglichkeiten mit, ressourcenschonend auf die
veranderten Anforderungen in Inhalt und Lernbedingungen zu reagieren. Bisher wird E-Learning
vor allem in informellen Lernzusammenhangen verbreitet genutzt (Poschmann 2015: 6) oder in
der betrieblichen Weiterbildung groBer Unternehmen eingesetzt (Scharnberg et al. 2017: 2).
Digitale Lehr- und Lernmethoden bergen weitreichende Potentiale fiir Weiterbildungsangebote,
die u.a. Ort, Inhalt, Lernumgebung und Organisationsformat betreffen (Erpenbeck und Sauter
2013:9). Lernen wird ortlich sowie zeitlich flexibel, zudem gewinnt das Lernen direkt in relevanten
Arbeitsprozessen an Bedeutung (Erpenbeck und Sauter 2013: 7f). Dazu wird fiir den digital
gestlitzten Lernprozess, der in reale Handlungsinstrumente und —situationen eingebunden ist
(Salman 2009: 96ff), eine separate Infrastruktur bereitgestellt (Dehnbostel 2008: 5). Besonders
Mobile Learning, also der Einsatz von mobilen Endgeraten zu Lernzwecken, ist fiir die flexible
Integration von Lern- in Arbeitsprozesse vorteilhaft und in Unternehmen bereits im Einsatz (De
Witt 2012: 7f). Lernen im Arbeitsprozess, haufig zu beobachten im Handwerk, wird dabei — wie
auch digitales Lernen —traditionell eher informell durchgefiihrt (Salman 2009: 96ff). Fir die
berufliche Weiterbildung mit geregelten, formalen Lernangeboten kann daher die Orientierung
an informellen Lernprozessen sowohl im Inhalt als auch in der Methode fiir eine Anpassung der

Angebote hilfreich sein.
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Dabei sind Online-Lehrveranstaltungen per Videokonferenzsystem, Lernplattformen zur
Bereitstellung von Inhalten und Kommunikationsformaten, Videoinhalte oder Training per
Augmented Reality nur ein kleiner Ausschnitt aus den zur Verfligung stehenden Mdglichkeiten.
Der Einsatz moderner Kommunikationsformate verkniipft dabei Lernende und Lehrende orts- und
zeitunabhangig miteinander und untereinander. Inhalte kénnen schnell geteilt, aktualisiert,
individualisiert und kostengtinstig fiir viele verfligbar gemacht werden (Euler 2009: 165f). Dadurch
verbessern sich die schnelle und oOkonomische Aktualisierung und Anpassung der
Angebotsinhalte, die sich aus den verdanderten beruflichen Situationen ergeben. Zusatzlich ist der
Umgang mit den Kommunikationsformaten und digitalen Instrumenten z. B. zur Recherche,
Verarbeitung und Speicherung von Informationen eine Anknlipfung an die aktuelle Lebenswelt
der Lernenden und erleichtert damit den Zugang. Digitale Varianten zur bedarfsgerechten
Gestaltung bieten insgesamt besonders fiir die berufliche Weiterbildung Potentiale, die haufig
neben Berufstatigkeit und Familie absolviert wird.

Dagegen sind die Herausforderungen fiir den Einsatz von digital gestlitztem Lernen im
Bildungskontext zu sehen, die vielfaltig sein konnen. Fir Bildungsinstitutionen missen die
jeweiligen Rahmenbedingungen bei der Planung bericksichtigt werden (Euler 2009: 166). Dabei
gibt eine Betrachtung der vier Dimensionen Kultur, Technik, Okonomie und Organisation /
Administration Hinweise auf mogliche Hindernisse fiir den erfolgreichen Einsatz von E-Learning.
Die Bereitstellung muss technisch moglich sein (Technik) und die Nutzung zudem in die
bestehende organisatorische Infrastruktur integriert werden (Organisation / Administration). Die
Finanzierung von Entwicklung, Bereitstellung und dauerhaftem Unterhalt fiir das Lernangebot und
die technische Ausstattung muss sichergestellt sein und 6konomisch in einem passenden
Verhéltnis zum erwarteten Mehrwert stehen (Okonomie) (Euler 2009 167f). Dabei ist bisher die
notwendige Infrastruktur in den Institutionen der beruflichen Weiterbildung haufig nicht
sichergestellt.

Wahrend die ersten drei Faktoren sich durch eine sorgfiltige Planung relativ leicht einschatzen
lassen, ist die vierte Dimension (Kultur) schwer berechenbar und doch ausschlaggebend fiir den
Erfolg von digital gestlitztem Lernen in Bildungsinstitutionen. Die Rahmenbedingungen von
digitalem Lernen missen flr einen gewinnbringenden Einsatz der technischen Unterstiitzung in
eine Lehr-Lernkultur integriert werden (Arnold et al. 2011: 42). Denn E-Learning bringt
Veranderungen mit sich, die von der moglicherweise bisher gelebten Kultur von Lehren und
Lernen abweichen. Das hohe Konfliktpotential aus diesem Spannungsverhaltnis kann dann
zusatzlich durch eine ablehnende Haltung von Lehrpersonen, haufig begriindet in Unsicherheit
gegeniber den neuen Methoden, verstiarkt werden (Euler 2009: 167). Einem Teil der
Lehrpersonen in der beruflichen Weiterbildung fehlt aktuell selbst die erforderliche
mediendidaktische Kompetenz (Scharnberg et al. 2017: 9), so dass groBe Unsicherheit bei der
Einflhrung neuer digitaler Lehr-Lernmethoden beflirchtet werden muss. Um das Potential von E-
Learning fiir berufliche Weiterbildung und die beteiligten Akteure zu realisieren, ist ein sensibler
Umgang mit moglichen Konflikten neben einer sorgfaltigen Planung und Vorbereitung daher

unerlasslich.
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Zusammenfassend ist es fiir die berufliche Weiterbildung in Deutschland mit der optimalen
Forderung der beruflichen Handlungskompetenz der Beschaftigten wichtig, dass Angebote schnell
und vorausschauend angepasst werden. Dazu sind digitale Lehr- und Lernmethoden systematisch
in das jeweilige Konzept der Bildungsanbieter zu integrieren, die auch die bedarfsgerechte
Bereitstellung in neuen gesellschaftlichen Strukturen vereinfachen. Eher informelle Modelle wie
das im Handwerk verbreitete Lernen im Arbeitsprozesse konnen als Beispiel fir eine flexible
Integration genutzt werden. Formale Angebote, wie z. B. die WeiterbildungsmaRnahmen der
Handwerkskammern, kénnen in der Informationsvielfalt der entstehenden Wissensgesellschaft
bei der Strukturierung von individuellen Lernwegen unterstiitzen (Meister und Kamin 2010: 138).
Dies gilt besonders fiir die Lernenden, die aufgrund eines geringen Qualifikationsniveaus
benachteiligt sind. Gerade diese haben aber einen besonders hohen Bedarf an Weiterbildung, da
ihre Berufe voraussichtlich am starksten durch die Digitalisierung bedroht sind. Auch Beschaftigte
des Handwerks haben einen hohen Bedarf, da fiir die handwerklichen Berufe ein hohes
Automatisierungsrisiko prognostiziert wird. Bei geeigneter Gestaltung kann berufliche
Weiterbildung mehr erreichen, als Erwerbstatige im Hinblick auf berufliche Entwicklungen zu
unterstiitzen. Da Digitalisierung nicht nur im Berufs- sondern auch im Privatleben eine
Herausforderung sein kann, ist es wichtig, diese selbst zu thematisieren und ihr durch eine
inhaltliche Auseinandersetzung den Innovationscharakter zu nehmen. Die Digitalisierung wirkt
tiefgreifend auf die berufliche Weiterbildung, birgt aber gleichzeitig groBes Potential, den
Herausforderungen erfolgreich zu begegnen. Eine Option ist dabei der Einsatz digitaler Lehr-
Lernformate zur bedarfsgerechten Anpassung von Weiterbildungsangeboten, also der Einsatz von

E-Learning.
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1.3 Evaluation von Lernen als Qualitdtserfassung

Die Evaluationsstudie hat zum Ziel, die Einschdatzung der Lernenden zu einem bestimmten
Angebot zu erfassen. Das Lernangebot, das von den Lernenden zuerst genutzt und dann bewertet
wird, liegt als Variante von E-Learning vor. In die Konzeption von E-Learning bringen didaktische
Experten (ber ihre Entscheidungen ihr personliches theoretisches Lernverstandnis ein. Daher
werden zunichst ausgewihlte Lerntheorien* skizziert und deren Einfluss auf die Ausgestaltung
von E-Learning abgeleitet (Kapitel 1.3.1). Das gezeigte Lernverstindnis bildet auBerdem den
Hintergrund flir das Design der Evaluationsstudie.

Die Art der Evaluation setzt nicht nur ein bestimmtes Verstandnis der Prozesse bei der Nutzung
des Lernangebotes, also beim Lernen, voraus, sondern greift auch ein Qualitatsverstandnis auf.
Dieses beeinflusst die Auswahl der Evaluationskriterien wie auch die Instrumente und Ablaufe der
Evaluation. Daher wird das Qualitatsverstandnis dargestellt und von anderen, z. B. im

Projektkontext relevanten Qualitatsdefinitionen, abgegrenzt (Kapitel 1.3.2).

1.3.1 Lernverstandnisse

Mogliche Lerntheorien mit Relevanz flir kompetenzorientiertes Lernen in der beruflichen Bildung
kénnen u.a. behavioristisch, kognitivistisch oder konstruktivistisch ausgerichtet sein (Euler 2009:
154) und aufgrund ihres groBen Umfangs, d.h. der Beziige zu Ontologie, Epistemologie,
Methodologie und Anthropologie, als Paradigmen bezeichnet werden (Reinmann 2015: 134).
Wahrend im Paradigma des Behaviorismus insbesondere Verhaltensweisen und ihre positive bzw.
negative Verstarkung zu Lernzwecken in den Blick genommen werden, konzentrieren sich die
Uberlungen zum Kognitivismus vor allem auf Prozesse der Informationsverarbeitung und
Wissensstrukturen. Diese werden nach einem kognitivistischen Lernverstandnis durch aktive und
von den Lernenden selbst gesteuerte Lernhandlungen erweitert und verandert, wodurch der
Fokus auf den Erwerb von prozeduralem Wissen gerichtet ist (Erpenbeck und Sauter 2013: 37f).

Aus der Perspektive des Konstruktivismus werden zusatzlich soziale und kulturelle Aspekte des
Lernens berlicksichtigt, was eine situative Einbettung von Lernhandlungen notwendig macht.
Lernen wird als Prozess verstanden, in dem Lernende aktiv und in Interaktion mit Anderen neues
Wissen fiir sich erschlieflen, also konstruieren. Individualitat und Selbstorganisation werden als
zentrale Elemente eines konstruktivistischen Lernprozesses verstanden (Erpenbeck und Sauter
2013: 39). Nach diesem Lernverstdandnis kann Lernen als , Entdeckungs- und Suchprozess des
Individuums” angesehen werden, ,der aus dem spezifischen Vorwissen des Subjekts heraus
gesteuert wird” (Sloane 1999: 19f). Lernende stehen im Zentrum des individuellen Lernprozesses.
Dieser ist daher nicht extern, z. B. durch eine Lehrperson oder inhaltliche Erfordernisse, bestimmt.
Auch ist er nicht auf kognitive Vorgange beschrankt, sondern bedeutet ebenso die motivationale

und emotionale Beteiligung der Lernenden (Reinmann und Mandl 2006: 626).

4 Die Auswahl zeigt dabei das persénliche Verstandnis von Lernen der Konstrukteurin in DiLiAH.
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Jedes der aufgefiihrten Paradigmata als lerntheoretischen Einordnung hat Auswirkungen auf die
Rolle, die Lehrende im Lernprozess einnehmen. Wahrend eine Lehrperson in behavioristischen
Lernsettings fir die Vergabe von positiv oder negativ verstarkenden Konsequenzen als Reaktion
auf bestimmte Verhaltensweisen der Lernenden verantwortlich ist, wird in Lernprozessen nach
einem kognitivistischen und konstruktivistischen Verstandnis ein eher passives Verhalten der
Lehrenden erwartet. Zusatzlich zur Organisation des Lernprozesses, wie etwa der Bereitstellung
geeigneter Lehr-Lernmaterialien, werden Lernende starker individuell und nach Bedarf
unterstitzt (Erpenbeck und Sauter 2013: 37f).

Auch die Art und Einsatzvarianten von E-Learning unterscheiden sich, je nachdem welches
Verstandnis von kompetenzorientiertem Lernen zugrunde gelegt wird. Dies kann u.a. darauf
zurilickgefuhrt werden, dass digitales Lernen den Lernprozess strukturiert, etwa Riickmeldungen
gibt oder Informationen sequenziell bereitstellt, und damit (Teil-)Aufgaben der Lehrenden
Ubernimmt. So werden beispielsweise programmierte Unterweisungen eingesetzt, um
Verhaltensweisen nach dem behavioristischen Modell zu verstarken und damit Faktenwissen zu
vermitteln (Erpenbeck und Sauter 2013: 37, vgl. Arnold et al. 2011: 101f, Kerres 2018: 149). Dies
entspricht einer eher technologischen Haltung zu E-Learning, deren Anwendung in der
Konstruktion als ,Instructional Design“ bezeichnet wird (Reinmann und Mandl 2006: 624f). WBTs
oder Ansadtze des Mobile Learnings greifen weiter auf die Prinzipien der programmierten
Unterweisung mit kleinschrittigen Vorgehensweisen und automatisierten Belohnungs- bzw.
Bewertungssystemen zurlick (Erpenbeck und Sauter 2013: 38, Kerres 2018: 153).
Problemlésende Aufgaben oder Fallstudien, die zusatzlich zur digitalen Bearbeitung in ein
Unterrichtskonzept mit direkter Kommunikation mit Lehrenden und anderen Lernenden
eingebunden sind, sind mogliche Varianten der Modellierung eines kognitivistisch ausgerichteten
E-Learning-Moduls (Erpenbeck und Sauter 2013: 38). Da nach einem konstruktivistisch gepragten
Verstandnis von Lernen zusatzlich die situative Einbettung, individuelle Aktivitdt des Lernenden
und soziale Interaktion zum Lernprozess gehéren (Reinmann und Mandl 2006: 637) und zur
Reduktion der Barrieren beim Transfer von Lernergebnissen auf den Anwendungskontext
beitragen sollen, sind fiir die Konstruktion von entsprechend orientierter E-Learnings
entsprechende Kriterien zu bericksichtigen (Erpenbeck und Sauter 2013: 39). Besonders geeignet
sind in diesem Zusammenhang situierte und offene mediale Lernumgebungen (Reinmann und
Mandl 2006: 626).

Durch eine offene Gestaltung werden den Lernenden Wahlmaoglichkeiten bei der Entscheidung
fir Inhalte, eine Vorgehensweise oder eine Strategie eingerdumt, anstatt sie durch kleinschrittige
Vorgaben in den Wahlmoglichkeiten einzuschranken. Die situative Einbindung dient zudem der
selbstorganisierten Entwicklung von Problemlésekompetenz und soll einen starker flexiblen
Einsatz der erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten im eigentlichen Anwendungskontext
erreichen (Reinmann und Mandl 2006: 626f). Genau durch diese Elemente kdnnen Probleme im
Lernprozess hervorgerufen werden, da Unterstiitzung und Lenkung der Lernenden im Lernprozess
fehlen. Ein Gefiihl der Desorientierung oder Uberforderung kann die Folge sein. Zudem gibt es

divergierende Ergebnisse zur Effektivitat dieser Art von medialer Lernumgebung. Leistungsstarke

27



Lernende profitieren vermutlich starker, insbesondere von der offenen Gestaltung, als
leistungsschwache. Da sich die an die mediale Lernumgebung gestellten Anforderungen nicht
eindeutig operationalisieren lassen, stellt die Konstruktion eine besondere Herausforderung dar.
Diese ist nur mit einem hohen Ressourceneinsatz zu bewaltigen, der die Frage nach der Kosten-
Nutzen-Relation aufwirft (Reinmann und Mandl 2006: 634f).

Fiir die Nutzung in der Praxis bietet sich das Design einer integrierten Lernumgebung an, die
sowohl Elemente der Instruktion als auch der Konstruktion enthdlt und daher eher einer
gemaRigten konstruktivistischen Position entspricht. Charakteristisch fiir eine integrierte mediale
Lernumgebung ist aullerdem die enge Verkniipfung mit den institutionellen Rahmenbedingungen
des Bildungsangebotes insgesamt (Reinmann und Mandl 2006: 637f). Reinmann und Mandl (2006)
formulieren in diesem Zusammenhang sechs Merkmale zur Strukturierung des Lernprozesses, die

folgendermalien zusammengefasst werden kénnen:

e Lernen erfordert aktive Beteiligung durch motivierende Gestaltung und situative Einbettung.
e Steuerung und Kontrolle des Lernprozesses liegen in der Verantwortung der Lernenden.

e Der Lernprozess startet bei Vorerfahrungen und Vorwissen.

e Soziale und leistungsbezogenen Emotionen beeinflussen den Lernprozess.

e Die Situation liefert den Rahmen fiir die Interpretation und Bewertung der Inhalte.

e Soziale Interaktion und soziokulturelle Einfliisse beeinflussen den Lernprozess.

Zur optimalen Strukturierung des Lernprozesses vor diesem Hintergrund und zur Verkniipfung der
zentralen Elemente von Instruktion und Konstruktion wird die Orientierung am Leitprinzip des
problemorientierten Lernens empfohlen (Reinmann und Mandl 2006: 639). Problemorientiertes
oder problemlésendes Lernen ist als Unterrichtsmethode bzw. -konzept (Riedl und Schelten 2013:
61) besonders im handlungsorientierten Unterricht verankert.

Um die Gestaltung von problemorientiertem Lernen in einer medialen Lernumgebung zu
erreichen, geben Mandl und Reinmann-Rothmeier (2000) konkrete Empfehlungen in Form einer
Checkliste (vgl. Mandl und Reinmann-Rothmeier 2000) fiir eine Evaluation. Diese enthalt sechs
verschiedene Punkte, deren zentrale Aspekte sich wie folgt zusammenfassen lassen. Als Basis der
Lernumgebung dienen arbeits- und lernrelevante Probleme, die in authentischen Situationen
dargestellt sind. Der Einsatz von digitalen Medien unterstiitzt vor allem die Realisierung
verschiedener Anwendungskontexte. AuBerdem werden unterschiedliche Perspektiven
berlicksichtigt. Beteiligte an der Entwicklung Ubernehmen eine beratende Funktion und
unterstiitzen beim Einsatz. Das Lernangebot soll auRerdem passende Anleitungen oder
Hilfestellungen enthalten (Mandl und Reinmann-Rothmeier 2000: 102).

Die Ubertragung von erzielten Lernergebnissen auf eine berufliche Anwendungssituation wird
auch als Transfer bezeichnet. Insbesondere {iber die Eigenschaften und Bedingungen von Transfer

erfolgt eine Verknlipfung von Lern- und Anwendungssituation. Dabei ist Transfer in diesem Sinne
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nicht einfach ein Kopieren der erlernten Fahigkeiten und Fertigkeiten in eine neue Situation,
sondern bedeutet vielmehr ,neben der Ubertragung von Routinefertigkeiten und Regelwissen
auch die Re-Konstruktion von Wissen und Kompetenzen unter den realen Bedingungen” (Mandl
und Reinmann-Rothmeier 2000: 100) des beruflichen Kontextes. Ein erfolgreicher Transfer kann
durch die Akzeptanz der Lernenden als Nutzende des digitalen Lernangebotes ebenso gefordert
werden wie durch die Erzielung von individuellen Lernerfolgen. Auch die passende Gestaltung des
Lernprozesses tragt zur Erhéhung der Transferwahrscheinlichkeit bei (Mandl und Reinmann-
Rothmeier 2000: 100).

<+——>
Niherung durch handluhgsorientierte Gestaltung

! [
Nutzung in der

Lernergebnis . .
& Anwendungssituation

Abbildung 5: Transfer von Lernergebnissen auf eine Anwendungssituation (eigene Darstellung)

Forderlich fur die Transferleistung ist insbesondere eine problemorientierte, kontextbezogene
und fallbasierte Struktur der Lernaufgaben. So tragt etwa problemorientiertes oder, synonym
dazu, problembasiertes Lernen dazu bei, trages Wissen zu reduzieren und stattdessen einen
moglichst leichten Transfer von Erlerntem in Anwendungssituationen zu erreichen (Kerres 2018:
365). Die Barrieren zwischen Lern- und Lebenswelt werden dadurch verringert, dass sich die
Lernhandlung an die praktische Handlung, etwa im beruflichen Kontext, annahert (s. Abbildung
5). Ebenso wie eine enge Anbindung der Lernhandlung an die Handlung der Anwendungssituation,
z. B. am Arbeitsplatz, kdnnen angemessene und bedarfsgerecht verfiigbare Hilfefunktionen den
Transfer positiv beeinflussen (Zimmer und Psaralidis 2000: 100).

Die Orientierung an der Anwendungssituation bietet bei der Aufbereitung von Lerninhalten
zudem den Vorteil, dass die Prasentation fiir die Zielgruppe interessant bzw. motivierend wird
(Aebli 1995: 33f). Aus der Anwendungssituation werden dazu exemplarische Probleme in
Lernsituationen aufbereitet, die von den Lernenden eine Auseinandersetzung bzw. aktive Lésung
durch Wissensanwendung einfordern. Dies ist z. B. in Fallstudien oder Simulationen der Fall. Dabei
kann eine groBe Annadherung an die Realitdat der Anwendungssituation auch durch die Auswahl
eines geeigneten Mediums zur Darstellung erzielt werden (Kerres 2018: 365). Diese Gestaltung
einer medialen Lernumgebung durch Konzeption und Entwicklung von geeigneten Medien wird in
der Mediendidaktik als Gestaltungsorientierung bezeichnet (Kerres 2018: 63). Die digitale
Gestaltung der Lernsituation beglinstigt die Anndherung der Lernsituation an die

Anwendungssituation und kann die Transferbedingungen beglinstigen.
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1.3.2 Qualitatsverstandnisse

Im Projektkontext wurden Konzepte aus dem betrieblichen Qualitatsmanagement, wie etwa der
PDCA-Zyklus, zur Orientierung und als Hilfsmittel herangezogen. Die Anlehnung an diese
etablierten Verfahren mit vielen Anwendungsbeispielen bietet im konkreten Kontext die
Moglichkeit einer praxisnahen und pragmatischen Ausgestaltung der Vorgehensweise der
Entwicklung, Erprobung und Evaluation im Projekt. Auch die Zusammenarbeit und
Kommunikation mit anderen Beteiligten an der Entwicklung des Lernangebotes, vor allem aus
dem betrieblichen Umfeld, wurde durch den Bezug auf bekannte Konzepte als gemeinsame Basis
erleichtert. Die Ergebnisse der projektinternen formativen Evaluation wurden auch zur
Optimierung eingesetzt und als Basis flir Entscheidungen herangezogen. Ausgangpunkt ist daher
insbesondere ein gemeinsames Verstdandnis von Qualitat aller Projektpartner im konkreten
Anwendungsbeispiel, denn ,Evaluation beginnt beim Qualitdatsbewusstsein aller Beteiligten und
endet mit der Sicherung der Transferleistung” (Mandl und Reinmann-Rothmeier 2000: 89).

Qualitat und Qualitdtsmanagement kdnnen sich sowohl auf die Prozesse im Projekt als auch auf
die erstellten Ergebnisse bzw. Produkte beziehen. Zur Bestimmung der Qualitat werden
Projektergebnisse mit vorab definierten Standards oder Zielstellungen abgeglichen (Alam und
Guhl 2016: 38f). In Bezug auf ein digitales Lernangebot kdnnen demnach der Entwicklungsprozess
sowie didaktische und technische Elemente Bestandteil des Qualititsmanagements sein.
Besonders fiir die didaktisch begriindeten Anteile ist es wichtig, den angestrebten Zustand oder
Standard gemeinsam mit allen am Produktionsprozess Beteiligten festzulegen und transparent zu
kommunizieren, da hier Expertenwissen verfiigbar gemacht werden muss. Fir eine
Standardisierung der Ablaufe sollten Prozesse allen Beteiligten bekannt und transparent gestaltet
sein (Alam und Gihl 2016: 42). Eine mogliche Methode fir die Qualitdtssicherung, vergleichbar
mit systematischen Evaluationsschleifen in der dynamischen Softwareentwicklung, ist der PDCA-
Zyklus (Alam und Gihl 2016: 20). Diese pragmatische Vorgehensweise scheint daher gut mit der
Entwicklung des digitalen Lernangebotes mit Hilfe des Modells kombinierbar. Basierend auf den
im Projekt vereinbarten Standards in Bezug auf die Projektinhalte dienen die Schritte Plan — Do —
Check — Act (PDCA) der ,Unterstiitzung eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses” (Alam
und Giihl 2016: 39). Dabei werden zunachst Vorgehensweisen fiir die Verbesserung von Qualitat
vereinbart (Plan) und direkt angewendet (Do). Die anschlieBende Erfolgsprifung mit Bewertung
der Vorgehensweisen (Check) zeigt dann ggfs. notwendige Veranderungen im Vorgehen auf. Diese
werden in einem erneuten Durchlauf umgesetzt (Act) (Alam und Gihl 2016: 40). Unterstitzt wird
dieser Kreislauf durch geeignete Kommunikationsprozesse, wie etwa regelmafRlige Treffen der
Beteiligten (Alam und Gihl 2016: 40). Die Vorgehensweise ist praxisorientiert und scheint auch
fiir die Kommunikation der Akteure in der Entwicklung und die Vereinbarung von Arbeitspaketen
bzw. Meilensteinen geeignet. Sie wurde im Projekt zur pragmatischen Begleitung der
Entwicklungsaktivitaten durch eine formative Evaluation eingesetzt. Zusatzlich werden ahnliche

Schritte auch fir einen Evaluationskreislauf zur Bewertung von Unterricht empfohlen (Schmidt
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und Perels 2011: 22f), so dass die Vorgehensweise auch fiir die Evaluation der Nutzung eines
digitalen Lernangebotes in Unterrichtsveranstaltungen Orientierung bieten kann.

Bezogen auf den vorliegenden Fall bedeutet Qualitidt im Projekt vor allem eine optimale
didaktische Ausgestaltung im Hinblick auf die Unterstlitzung der Lernenden im Lernprozess zur
Erreichung von Lernerfolg. Diese Ausgestaltung bildet gleichzeitig eine Grundlage fir die
subjektive Qualitdt, die in der Nutzung durch die Lernenden entsteht und mit dem Lernerfolg
verknUipft ist. Dabei beginnt die Qualitatssicherung ,bereits bei der Planung und Zielprazisierung
denn erst die Zielprazisierung liefert Leitlinien fir die maBgeschneiderte Entwicklung von
Programmen sowie Kriterien fir die Bewertung von Qualitdt und Erfolg” (Mandl und Reinmann-
Rothmeier 2000: 96). Neben Lern- und Transferzielen sollen an dieser Stelle auch die
Rahmenbedingungen des Einsatzes von E-Learning, also Ziele des nutzenden Unternehmens oder
Uberlegungen zur Kosten-Nutzen-Struktur, in die Planung der Qualitatssicherung einbezogen
werden (Mandl und Reinmann-Rothmeier 2000: 96).

Das verwendete Verstandnis von Qualitat im E-Learning bildet die Grundlage fiir den Aufbau der
Evaluationsstudie. Ziel der Ausgestaltung des digitalen Lernangebotes ist letztlich die
Unterstitzung der Lernenden bei der Entwicklung von beruflichen Handlungskompetenzen. Dies
soll Uber die optimale, bedarfsgerechte und handlungsorientierte Gestaltung des individuellen
Lernprozesses erreicht werden. Macht das eingesetzte E-Learning dies moglich, weist es, den
Annahmen von Zimmer und Psaralidis (2000) folgend, eine hohe Qualitat auf. Die Qualitat des
verwendeten digitalen Lernangebotes ist damit eng mit dem erreichten Lernergebnis verbunden
(Ehlers 2004: 109). Umgekehrt ware es auch moglich, die Qualitdit von E-Learning als
Voraussetzung fiir Lernerfolg zu definieren. Jedoch weisen Untersuchungen der Qualitat von E-
Learning darauf hin, dass diese nur schwer unabhangig von Lernhandlungen, quasi aus einer
extern gelagerten Vorher-Perspektive, beurteilt werden kann. Stattdessen scheint die Qualitat
»erstim Prozess des Lernens von den Lernenden selbst hergestellt” (Zimmer und Psaralidis 2000:
265) zu werden, was fiir eine Beurteilung eine ganzheitliche Erfassung notwendig macht (Zimmer
und Psaralidis 2000: 265). Qualitat ist keine urspriingliche Eigenschaft des Lernangebotes selbst
ist und auch nicht Voraussetzung fir Lernerfolg. Umgekehrt ergibt sich die Qualitdat aus dem
Lernerfolg (Ehlers 2004: 109f). Das bedeutet, Qualitdt ist ,nicht eine per se vorhandene
Eigenschaft einer Lernsoftware (Wirkungsforschung), sondern wird erst im Lernprozess
konstruiert” (Ehlers 2004: 111).

Dabei sind die getroffenen Annahmen Uber den Zusammenhang von Lernerfolg und Qualitat
keinesfalls zufallig, sondern hangen direkt mit dem Verstiandnis von Lehren und Lernen
zusammen. Bei der hier angewendeten Betrachtung von Lernen aus der Subjektperspektive
werden Lernende als Ko-Produzenten von Lernen in den Fokus geriickt (Ehlers 2004: 109f). Sie
sind den Annahmen folgend am eigenen Lernerfolg interessiert, so dass von einem
handlungsbestimmten Lernprozess ausgegangen wird (Ehlers 2004: 110). Die Beurteilung der
Qualitat von E-Learning ist in der Folge subjektiv und eng mit den individuellen Erfahrungen der
Lernenden, ihren Anforderungen, Voraussetzungen und Lernergebnissen verbunden. Der

Qualitatsbegriff kann an dieser Stelle als Operationalisierung fiir die subjektiv wahrgenommene
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Naherung der medialen Lernumgebung und ihres Anwendungskontextes an die Bedirfnisse der
Individuen der Zielgruppe verstanden werden. Die Bewertungskriterien der Evaluationsstudie
basieren damit auf einem Verstiandnis von Qualitat, das Uber die Betrachtungsweise eines
Qualitatsmanagements hinausgeht und neben den Instrumenten auch die Phasen der
Untersuchung sowie die eigentlichen Evaluationsitems maRgeblich beeinflusst. Dieses wird daher

in Kapitel 3.3 nochmals aufgegriffen.
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2 Kriterien zur Evaluation digitaler und handlungsorientierter

Lernangebote

Die Kriterien, die fir die Evaluation gewahlt wurden, haben zwei verschieden Ausgangs- bzw.
Bezugspunkte. Da das Lernangebot handlungsorientierte Didaktik in einem komplexen Lehr-
Lernarrangement digital umsetzt, bezieht die Evaluation diese beiden Aspekte gezielt ein. Die
Kriterien der Evaluation ergeben sich aus der speziellen Kombination von digital und
handlungsorientiert. Daher sind zum einen Uberlegungen zu komplexen Lehr-Lernarrangements
(s. Kapitel 2.1) und zum anderen Leitgedanken fir die Konstruktion der konkreten Variante von E-
Learning (s. Kapitel 2.4), die den Evaluationsgegenstand auszeichnet, in den Evaluationskriterien
miteinander verknilpft. Dazu wurden zunachst die Kriterien fir die Gestaltung von
handlungsorientierten Lernsituationen aus dem Bereich der traditionellen Lernsettings fir die
Nutzung im digitalen Raum aufbereitet. Im nachsten Schritt wurde der Rahmen fir die digitale
Umsetzung, bezogen auf das Anwendungsbeispiel, abgesteckt und mit den Kriterien der
Handlungsorientierung verkniipft. Diese Schritte werden in den folgenden Kapiteln skizziert und

in der relevanten Theorie verortet.

2.1 Lernsituationen als Bezugspunkt zur Evaluation

Die digitale Lernumgebung, die im Projekt DiLiAH entsteht, wird im Bereich der beruflichen
Weiterbildung eingesetzt und ausgehend von den Lernzielen konstruiert. Ein globales Lernziel der
beruflichen Weiterbildung, das hier Bericksichtigung findet, ist die berufliche
Handlungskompetenz mit den Dimensionen Fach-, Personal- und Sozialkompetenz (Bader und
Muller 2002: 176ff). Lernerfolg ist demnach mit optimaler Entwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz gleichzusetzen. Aus diesen Ausgangsbedingungen und der Zielsetzung des
Projektes DiLiAH kann sich ein problembasiertes Format ergeben, insbesondere verbunden mit
einer Orientierung am betrieblichen Alltag, einer situativen Einbettung und einer Anlehnung an
problemlésende Vorgehensweisen.

Die Lernumgebung soll Lernenden die Moglichkeit geben, problemlésendes Denken zu lGben bzw.
ihre Problemlésekompetenz weiterzuentwickeln. Wahrend die berufliche Handlungskompetenz
das Richtziel des Lernprozesses bildet, tragen Grob- und Feinziele in einem geringeren Umfang zur
gesamten Zielerreichung bei. Dabei konnen Lernziele aullerdem unterschiedlichen Ebenen bzw.
Taxonomiestufen zugeordnet werden. Eine praxisorientierte Hilfe bietet die Unterscheidung nach
den Lernzielebenen Reproduktion, Reorganisation, Transfer und problemlésendem Denken
(Mathes 2013: 65). Problemlésendes Denken als hochste Ebene bedeutet nach diesem
Verstandnis eine eigenstandige, kreative und neue Leistung der Lernenden als Losung einer
Lernaufgabe (Mathes 2013: 65).

Dadurch erhalt die didaktische Struktur des digitalen Lernangebotes eine groRe Nahe zu der

Variante von Lernsituationen, die etwa im Rahmen des Lernfeldkonzeptes an beruflichen Schulen
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in Deutschland eingesetzt wird. Eine Lernsituation dient der Gestaltung von Unterrichtssequenzen
innerhalb von curricularen Vorgaben. Lernsituationen bieten den Lernenden die Moglichkeit fiir
die Losung von Problemen in konkreten Situationen bzw. flir eine ,problemlésungsbezogene
Aktivitat eines reflexiven Subjektes in situativen Kontexten“ (Buschfeld 2003: 2). Als zentrale
Bestandteile einer Lernsituation koénnen Handlungsrahmen, Handlungsablauf und
Handlungsergebnis ausdifferenziert und beschrieben werden. Den didaktischen Elementen der
Lernsituation konnen dabei konkrete Gestaltungskriterien zugeordnet werden, die auch fir die
Ubertragung der didaktischen Anforderungen auf ein digitales Lernangebot geeignet sind. Daraus
ergeben sich didaktische Elemente fiir ein handlungsorientiertes Lehr-Lernarrangement im
digitalen Raum (s. Abbildung 6), die fir Elemente aus allen ausgefiihrten Entscheidungsfeldern
relevant sind. AuBerdem sind die abstrakten Anforderungen an ein handlungsorientiertes digitales
Lernangebot durch die Formulierung der Gestaltungskriterien operationalisiert und kénnen als
Grundlage fiir Konstruktionsentscheidungen ebenso wie fiir eine anschlieBende Beurteilung im
Rahmen der Evaluationsstudie dienen.

Der Handlungsrahmen enthalt dabei die Problemstellung, die Personen und Informationen. Das
moglichst komplexe Problem wird durch Informationen dargestellt, die im Hinblick auf
Vollstandigkeit, Sicherheit und Relevanz variieren kdnnen (Buschfeld 2003: 3). Komplexitat kann
dadurch erreicht werden, dass die Elemente des Problems sich gegenseitig beeinflussen und sich
durch Feedback verdndern (Breuer und Hillen 2002: 68). Zusatzlich soll die Problemstellung einen
hohen Authentizitatsgrad aufweisen. Bei den in der Situation aufgeflihrten Personen ist
insbesondere die handelnde Person, also die dem Lernenden zugewiesene Rolle, von Bedeutung.
Die Rolle soll dem Lernenden vertraut sein und die sozialen Dimensionen der Rolle innerhalb der
Situation fiir die Problemldsung angemessen sein (Buschfeld 2003: 3).

Der Handlungsablauf, also , die methodischen Formen der Gestaltung der Lehr-Lernprozesse”
(Buschfeld 2003: 4), wird ebenfalls im Lernangebot digital angelegt. Er wird durch die Aktivitaten,
die Moglichkeiten zur Riickmeldung und den Grad der Aktualisierung von Vorwissen beschrieben.
Die Verfligbarkeit von Ressourcen und die zeitliche Organisation als Teil der Aktivitaten sollen
geplant werden und eine Struktur fiir die Lernaktivitaten vorgeben. Diese knilipfen an das
Vorwissen der Lernenden an und beriicksichtigen zudem eine Reflexionsphase zur Selbstkontrolle.
Bei der Bearbeitung stehen den Lernenden Hilfen und Rickmeldemoglichkeiten zur Verfligung
(Buschfeld 2003: 4). Die im Handlungsrahmen verankerten Problemstellungen einer Lernsituation
machen eine Losung in Form eines Handlungsergebnisses erforderlich. Dieses wird so
dokumentiert, dass es fir kinftige Lernaktivititen wiederverwendet werden und als
Anknilpfungspunkt dienen kann. Das Ergebnis soll sich generisch aus der Fragestellung ergeben

und auch Basis fiir die (Selbst- )Kontrolle als Lernergebnis sein (Buschfeld 2003: 4).
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Abbildung 6: Kriterien fiir eine digitale handlungsorientierte Lernsituation (eigene Darstellung)
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2.2 Ansatze fur die Entwicklung

Fiir die Entwicklung eines Lernangebotes, das die genannten Kriterien fiir eine digitale
handlungsorientierte Lernsituation erfllt, sollen nun die Ergebnisse der
Entwicklungsentscheidungen konkretisiert werden. Dazu werden die didaktischen Elemente im
Anwendungsbeispiel, dem Lernangebot in DiLiAH, beschrieben. Dabei geht die Entwicklung von
den Lernzielen des Angebotes aus. Da die Entwicklung von Problemlésekompetenz Bestandteil
der globalen Lernziele ist, folgt das Lernangebot in seiner digitalen Umsetzung, d.h. als integrierte
und mediale Lernumgebung, dem Leitprinzip der Problemorientierung (Reinmann und Mandl
2006: 639). Bei der didaktischen Strukturierung und Ausgestaltung werden insbesondere
Merkmale fir die Forderung von Kompetenzentwicklung bericksichtigt und eine starke
Anndherung der Lern- an die Anwendungssituation angestrebt. Entsprechend dieser
handlungsorientierten Ausrichtung werden Konzepte fiir traditionelle Unterrichtsszenarien, wie
die Uberlegungen zur Lernsituation (Buschfeld 2003) oder der Lernfirma (Reetz 2006), auf das
digitale Lernangebot als spezielle Form der Lernumgebung angewendet und dazu die
Gestaltungskriterien (s. Abbildung 6) umgesetzt. Dies schliel3t an die Einschatzung an, dass digitale
Lernangebote eine Variante traditioneller Unterrichtsmethoden unter Einsatz digitaler Lehr-
Lernmedien darstellen und vergleichbare Funktionen erfillen (s. auch Kapitel 2.1).
Problemldsung bedeutet hier, dass Lernende ein betriebliches Problem in einem fiktiven Betrieb,
dem Musterunternehmen, mit bereits erlernten betriebswirtschaftlichen Methoden |6sen.
Ausgehend von einem betrieblichen Problem, das den Kern der Ausganssituation bildet, werden
Fallsituationen konstruiert und in eine konkrete Unternehmens- und Marktsituation
eingebunden. Das jeweils gewahlte betriebliche Problem orientiert sich an den Ergebnissen der
Analyse typischer betrieblicher Herausforderungen kleinerer und mittlerer Handwerksbetriebe
(vgl. Orgas und Schumacher 2017) und ist dadurch exemplarisch. Das Problem erfordert eine
Losung, wobei die Vorgehensweise und Dokumentationsformat nicht vorgegeben, sondern
selbstgesteuert durch die Lernenden gewahlt werden. Dadurch koénnen individuelle
Losungsvarianten entstehen. Die zur Losung ausgewahlten Probleme werden durch die Vielfalt
der enthaltenen Elemente bestimmt, die sich zudem gegenseitig in unterschiedlichem Umfang
beeinflussen. Dadurch ist das Problem komplex. Die angebotenen Informationen sollen relevant,
also Ubersichtlich und aktuell, mit direktem Bezug zum Gewerbe des Musterunternehmens sein.
Der Informationsumfang ist hoch, wobei die Bereitstellung Ubersichtlich sein und so die
Orientierung erleichtern soll. Auf der hochsten Niveaustufe sind z. B. auch Informationen zu
finden, die fiir eine Losung nicht notwendig sind, so dass eine Selektion notwendig wird.
Unvollsténdige Informationen miissen durch die Lernenden erganzt werden.

Die Anwendung der Uberlegungen zur Authentizitit (Beutner 2010) flieRen speziell in die
Aufbereitung der Informationen ein. Das bedeutet insbesondere, dass das Problem aus einem
Impuls heraus deutlich werden und nicht im Text explizit beschrieben werden soll. Die Darstellung
erfolgt durch die Kombination verschiedener Medienformate und Verwendung eines hohen

Anteils an natlirlichen Quellen, um kinstliche erstellte Textanteile zu minimieren. Auch bei der
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Formulierung der Texte und multimedialen Elemente soll der Bezug zur Praxis erkennbar werden.
Dies betrifft die Verwendung von Fachbegriffen und das Sprachniveau. Durch die Integration der
in der Praxis ermittelten betrieblichen Herausforderungen ergibt sich ein hohes
Identifikationspotential fiir die Lernenden. Den Lernenden wird in jeder Fallsituation eine Rolle
zugewiesen, die auch in der Realitat die Losung des Problems erfordert. Die Rolle soll nicht nur
der Zielgruppe vertraut sein, sondern auch sozial angemessen in Bezug auf die Losung des
betrieblichen Problems. Sie nehmen demnach die Perspektive eines leitenden Mitarbeiters mit
entsprechendem  Entscheidungsspielraum ein, der in die Mitarbeiterstruktur des
Musterunternehmens insgesamt eingebunden ist. Der Erfahrungsraum der Rolle ist dabei
begrenzt, um sich der Erfahrung der Lernenden mit Entscheidungen auf strategischer Ebene
anzundhern.

Als Bestandteil des Handlungsrahmens werden die entwickelten Musterunternehmen
eingeschatzt, da sie die situative Einbettung ergdnzen. Sowohl die gewahlten
Gewerbe — Augenoptik, Backer, Kraftfahrzeugtechnik, Sanitartechnik—als auch die
unterschiedlichen BetriebsgrofRen dienen der Identifikation durch die Lernenden, da sie typische
und daher bekannte Konstellationen von Handwerksbetrieben abbilden. Bei der Konstruktion von
Musterunternehmen kann zusitzlich auf etablierte Uberlegungen zu Lern- und Musterfirmen im
handlungsorientierten Unterricht zurlickgegriffen werden. Lernfirmen werden generell als
,Organisationsform wirtschaftsberuflichen Lernens im Betriebsmodell“ (Reetz 2006: 1) in der
beruflichen Bildung, also aufbauend auf derselben lerntheoretischen Einstellung wie das hier
konstruierte digitale Lernangebot, eingesetzt. Eine Ubertragbarkeit der strukturellen Merkmale
scheint daher gegeben. Die Strukturen der betrieblichen Realitat werden bei der Konstruktion
einer Lernfirma reduziert und in Form von Symbolen dargestellt. Dadurch werden vor allem die
didaktisch fir den jeweiligen Lernkontext relevanten Merkmale des Betriebes aufgegriffen.
Ergebnis ist eine ,situative und wissenschaftliche Form der Reprasentation von Betrieben” (Reetz
2006: 1). Als Beschreibungsdimensionen fiir die Uberfiihrung der betrieblichen Realitét in eine
Lernfirma dienen die subjektive Bedeutsamkeit, die Fasslichkeit bzw. Lernbarkeit, die Struktur
sowie die Prozesse (Reetz 2006: 1ff).

Im Unterschied zum Prasenzunterricht, in dem eine Lehrperson ihr Methodenrepertoire flexibel
einsetzen und damit kurzfristig auf die Situation der Lernenden reagieren kann, wird fiir das
digitale Lernangebot vorab eine methodische Struktur, hier in Form der Ldosungsphasen im
Bearbeitungsverlauf, festgelegt. Diese bestimmt den Handlungsablauf mit. Durch den
systematischen Planungsprozess knilpft DiLiAH an Vorwissen und Fertigkeiten der Lernenden,
auch aus dem beruflichen Kontext, an und integriert Moglichkeiten zur Kontrolle des eigenen
Fortschritts. Das bereits verfligbare Wissen aus vorhergehenden Lerneinheiten soll in der Losung
angewendet werden. Zur Unterstlitzung sind Hilfestellungen integriert, die das Verhalten der
Lernenden antizipieren und so rechtzeitig zur Verfligung stehen sollen. Die Nutzung der Hilfen
erfolgt optional und damit individuell. Die Formulierung der Hilfen soll sprachlich angemessen
sein. Zu Bearbeitungsfortschritt und Ergebnissen soll zeitnah Feedback erfolgen, dass ebenfalls

angemessen und wertschatzend formuliert ist. Durch konkrete Hinweise und eine passende
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Darstellungsform tGbernimmt so das digitale Lernangebot die Unterstiitzung, die im traditionellen
Unterrichtsverlauf durch die Lehrperson spontan gewahrleistet werden kann. Die Sozialform der
Bearbeitung kann an die Erfordernisse und Vorlieben der Lernenden bzw. der Lerngruppe
angepasst werden. Sowohl eine Bearbeitung in Kleingruppen als auch Einzelarbeit ist durch die
enthaltenen Instrumente moglich, so dass auch die rdumliche und zeitliche Flexibilitat der
Aktivitat vorteilhaft genutzt werden kann.

Auch die Anforderungen an das Handlungsergebnis von Lernsituationen finden in der digitalen
Umsetzung Bericksichtigung. Die Dokumentation steht als Vorteil der digitalen Umsetzung zeit-
und raumunabhangig zur Verfiigung. Die Losung wird digital erstellt, die Software bzw. das
Instrument hierflr kann selbst gewahlt werden und ist dadurch individualisierbar. Dadurch
entsprechen die verwendeten Losungsmoglichkeiten den Erfordernissen der jeweiligen
Problemstellung und den Vorlieben bzw. Erfahrungen der Lernenden. Zum Teil werden den
Lernenden Bearbeitungsvorlagen zur Nutzung angeboten, die sich an realen Instrumenten der
kaufmannischen Anwendungssituation orientieren. Durch das Einbinden der Losungen in die
digitale Umgebung nach jedem Bearbeitungsschritt wird der Lernfortschritt transparent und die
Wiederverwendbarkeit der Losungsvarianten sichergestellt. Die im System gespeicherten
Losungen bilden dadurch eine Grundlage fiir eine Lernerfolgskontrolle. Die Kontrolle kann dabei
durch Lernende selbst anhand von Musterlésungen oder durch Riickmeldung einer Lehrperson
erfolgen. Die Prasentation der Ergebnisse, mindestens in Form der systemseitigen Speicherung,
erfordert die optische Aufbereitung und Dokumentation der eigenen Losung. Diese sollte der
authentischen Situation angepasst und aus Sicht der zugewiesenen Rolle erstellt sein. Da die
Losung die Ergebnisse fiir Dritte darstellen soll, ist auch eine zielgruppengerechte Aufbereitung
wichtig. Insgesamt ist die dargestellte digitale Ausgestaltung einer Lernsituation in ihrer
multimedialen Umsetzung der Prototyp fiir die in das Lernangebot DiLiAH eingebetteten
Fallsituationen. Als Evaluationsgegenstand werden der Aufbau und die Ausgestaltung von

Fallsituationen in Kapitel 3.1 erneut aufgegriffen und illustriert.

2.3 Kriterien zur Evaluation aus der Perspektive Handlungsorientierung

Fir die Evaluation bedeuten die Orientierung an der didaktischen Gestaltung von Lernsituationen
und die handlungsorientierte Ausrichtung erste Ansatze fir die Wahl von Evaluationskriterien. Die
didaktischen Elemente und Gestaltungskriterien (s. Abbildung 6), die den Handlungsrahmen, den
Handlungsablauf und das Handlungsergebnis ausmachen, sollen umgesetzt werden. Eine
Evaluation, die auf der Wahrnehmung dieser Umsetzung durch die Lernenden beruht, kann
demnach erfassen, ob erstens die didaktischen Elemente vorhanden sind und inwieweit zweitens
die Gestaltungskriterien erfillt sind. Die Gestaltungskriterien bilden die Kriterien flir eine
Einschatzung, ob aus der Perspektive der Lernenden eine handlungsorientierte Gestaltung
vorliegt. Daher werden die didaktischen Elemente mit den jeweils zugeordneten
Gestaltungskriterien als Evaluationskriterien vollstandig (ibernommen, wie der Ausschnitt aus

dem Evaluationsraster (s. Abbildung 7) andeutet.
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Die Zuordnung zu den didaktischen Elementen bleibt ebenso erhalten wie die Zuordnung zu den
Ubergeordneten Anteilen der Lernsituation — Handlungsrahmen, Handlungsablauf und
Handlungsergebnis. Die sechs didaktischen Elemente — Problemstellung,  Personen,
Informationen, Aktivitét, Riickmeldung und Dokumentation — werden weiter unterteilt, so dass
sich insgesamt 10 didaktische Elemente ergeben. Fir diese werden Einschatzungskriterien
festgelegt. Dadurch sind verteilt auf die didaktischen Elemente Exemplarizitit/Problemstruktur,
Authentizitdt, Vertrautheit mit der Rolle, Relevanz, Umfang, Zeit/Ressourcen, Methode,
Hilfestellungen, Feedback und Verwendbarkeit insgesamt 51 Einschatzungskriterien zugeordnet.
Dabei ist die Anzahl der zugeordneten Einschatzungskriterien je didaktischem Element
unterschiedlich. Fir die Evaluation bedeutet die Nutzung der Gestaltungskriterien als
Einschatzungskriterien fir die didaktische Qualitat: Die Einschatzungskriterien sind als Indikatoren
fiir die Wahrnehmung der Lernenden in Bezug auf die didaktische Gestaltung zu verstehen. Da die
Umsetzung des Lernangebotes in digitaler Form erfolgt, wird zusatzlich E-Learning als
Bezugspunkt der Evaluation einbezogen (Kapitel 2.4) und der Einfluss auf die Evaluationskriterien

herausgearbeitet (Kapitel 2.6).
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Abbildung 7: Ausschnnitt der Kriterien aus der Perspektive Handlungsorientierung (eigene Darstellung)

2.4 E-Learning als Bezugspunkt der Evaluation

Der Begriff ,,E-Learning” ist nicht eindeutig. Er vereint eine Sammlung von Ideen, Konzepten,
Projekten oder konkreten Anwendungsbeispielen im Bereich Lehren und Lernen mit digitalen bzw.
multimedialen Elementen. Die wachsende Vielfalt der darunter gefassten Beispiele ergibt sich u.a.
durch die Neu- und Weiterentwicklung der verwendeten Technik. Sie flhrt dazu, dass eine
individuelle Prazisierung des Begriffs erforderlich ist (Arnold et al. 2011: 15). Der Begriff ,E-
Learning” steht dabei nicht allein. Synonym werden etwa Begrifflichkeiten wie ,Lernen mit neuen
Medien’, ,virtuelles Lernen’ oder ,multimediales Lernen’ verwendet. Auch ,computergestiitztes
Lernen, ..., Online-Lernplattformen oder cloudbasierte Lernarchitekturen” (Kerres 2017:15)
verweisen auf den Themenbereich. Ein Vergleich dieser Begriffe und ihrer Bedeutung lasst

deutlich werden, dass nicht nur die technische Entwicklung in der Auswahl und Verwendung der
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Begriffe gespiegelt wird. Die Entscheidung fiir einen Begriff ist nicht zufallig, denn sie die drickt
,Erwartungen aus, die der jeweiligen Technik entgegengebracht werden” (Kerres 2017: 5f).

Das Gleichsetzen von ,multimedialem Lehren’ und ,Lernen mit computergestiitzter Instruktion’
(Niegemann et al. 2008: V) etwa driickt eine instruktionsorientierte Einstellung zu Lernprozessen
ebenso aus wie eine technikzentrierte Betrachtungsweise. Neben der verwendeten Technik
haben also auch das geschatzte didaktische Potential und die Haltung zu E-Learning einen Einfluss
auf die Begriffsverwendung und ermoglichen die Unterscheidung der Ausprdagungen, in denen
digitale Medien in der Bildung eingesetzt werden. In den folgenden Abschnitten erfolgt daher
zunachst eine Annaherung an den Begriff ,E-Learning’. Das herausgestellte Verstandnis von E-
Learning® liegt den weiteren Uberlegungen zugrunde. Dazu werden beispielhaft technische
Varianten angefiihrt und unterschiedliche Perspektiven in Bezug auf E-Learning
zusammenfassend dargestellt. Die Anndaherung an E-Learning und verschiedene Auspragungen
bleibt dazu skizzenhaft und legt einen Fokus auf haufige und pragnante Beispiele. Einen Anspruch
auf Vollstandigkeit in Bezug auf Ausgestaltungsvarianten von E-Learning erhebt die Darstellung
nicht.

Wahrend E-Learning noch im Jahr 2002 als ,,zu neu” bezeichnet wurde, um , bereits Eingang in die
sehr aktuellen Online-Lexika gefunden zu haben” (Baumgartner et al. 2002b: 13) ist das Lernen
mit digitalen Medien bereits 10 Jahre spater in Bildungseinrichtungen und an Arbeitsplatzen fest
verankert (Arnold et al. 2011: 9). Die Internetsuche nach dem Begriff ,E-Learning’ ergibt heute
nicht mehr 915.000 Treffer (Baumgartner et al. 2002b:13), sondern ca. 30 Millionen (Google
2018). Dies zeigt einerseits die exponentielle Vermehrung der zur Verfiigung stehenden
Informationen zu E-Learning und lasst andererseits auf eine gestiegene Verbreitung von E-
Learning schlieBen. Verbunden ist diese Entwicklung mit der Digitalisierung, einer technischen
Entwicklung mit gesamtgesellschaftlichem Effekt. Diese wird u.a. an der Verbreitung des Internet
sichtbar (BMAS 2016: 19). Eine simple Trennung von computer-based training (CBT) als ,,Form der
Computernutzung zu Lernzwecken” (Kerres 2001: 14) und der didaktischen Nutzung des Internet
als web-based training (WBT) (Kerres 2001: 14), ist nicht mehr ausreichend, um Auspragungen
von E-Learning klar zu unterscheiden. Abstrakter betrachtet kénnen digitale Lehr-Lernmedien,
also CBTs und WBTs, auch in Multimedien oder Telemedien unterschieden werden. Wahrend
Multimedien Informationen im Lernzusammenhang bereitstellen, dienen Telemedien der
Kommunikation (Kerres 2001: 13f). Diese Unterscheidungen von E-Learning-Varianten sind dabei
eng an die Betrachtung des jeweiligen Einsatzes von Informations- und
Kommunikationstechnologie (IKT), also die verwendete Technik, gekniipft. Die Entwicklung von E-
Learning und den damit verbundenem Einsatzmoglichkeiten kann nicht allein auf technische

Aspekte reduziert werden.

5 In den folgenden Uberlegungen steht der Begriff E-Learning zunichst fiir alle Lernangebote, die sich
ausgewadhlte Varianten der IKT didaktisch begriindet zunutze machen. Die Formulierungen digital gestiitztes
Lernen oder digitales Lernen werden synonym verwendet. Die Wortwahl soll dabei explizit nicht
ausdricken, dass der Aspekt des Lehrens flr E-Learning keine Rolle spielt.
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Auch die Bereitstellung und Organisation von E-Learning-Komponenten sind wichtige Merkmale
zur Beschreibung und Abgrenzung von E-Learning-Varianten. Eine Moglichkeit ist die
Bereitstellung in einem Datenbankformat als sogenannte Lernplattform. Hier werden Lerninhalte
als virtuelle Kurse, wie z. B. WBTSs, aufbereitet und den Lernenden online zur Verfligung gestellt
(Baumgartner et al. 2002b: 30f). Je nach Ausgestaltung der integrierten Funktionen zu
Kommunikation und Interaktion kdnnen Content Management Systeme (CMS) fir den reinen
Abruf von Lerninhalten und Learning Management Systeme (LMS) mit zuséatzlichen
Kommunikations- bzw. Interaktionsfunktionen voneinander unterschieden werden (Baumgartner
et al. 2002b: 34f). Die Abgrenzung verschiedener LMS untereinander kann weiter durch eine
Analyse der jeweiligen Infrastruktur in Hinblick auf Administration, Lernumgebung und Authoring
vorgenommen werden (Schulmeister 2003: 11). Eine Erweiterung der Funktionen ergibt sich
aulBerdem durch die Kombination von LMS und CMS in einem LCMS, das einen ,virtuellen
Lernraum” bildet (Arnold et al. 2011: 55). Digitales Lernen kann z. B. so ausgestaltet sein, dass es
zum zentralen Element der Lernumgebung wird, indem es etwa aktiv authentische
Problemldsungen von den Lernenden einfordert. Beispiele hierfiir sind etwa Anchored Instruction
oder Cognitive Apprenticeship als mogliche Ansatze mit umfangreichen und konkreten
Anforderungen an die methodische Ausgestaltung von E-Learning (Mayer und Treichel 2004: 69f).
Werden die digitalen Medien nicht separiert angeboten, sondern zur Unterstlitzung eines
vollstandigen Lernprozesses kombiniert sowie in die organisatorischen und didaktischen
Strukturen einer BildungsmaRnahme eingebunden, entsteht eine ,mediale Lernumgebung”
(Kerres 2001: 33). Ermoglicht durch entsprechende technische Entwicklungen wird die
Bereitstellung von E-Learning im Mobile Learning flexibilisiert. Unabhangig von Strom- oder
stationdren Internetanschliissen wird E-Learning alltagstauglich und individuell bedarfsgerecht
einsetzbar. Das bedeutet Lernen zum Mitnehmen: Uberall, jederzeit und auf verschiedenen
mobilen Endgeraten. Situiert oder kontextbasiert eingesetzt, konnen die passenden Inhalte, direkt
in der relevanten Anwendungssituation, z. B. im Berufsalltag vor Ort beim Kunden oder am
Schreibtisch, abgerufen und in der Anwendung erlernt werden (De Witt 2012: 6f). Dies zeigt eine
weitere Dimension, die bei der Unterscheidung und Beschreibung von E-Learning zum Tragen
kommen kann. Bei dieser Betrachtungsweise steht die Funktion von E-Learning als
entscheidendes Merkmal im Vordergrund, wahrend die verwendete IKT nicht differenziert
betrachtet wird.

Im Zeitablauf betrachtet hat sich das Bild, dass der Begriff ,E-Learning” im Kopf entstehen lassen
kann, vermutlich stark gewandelt. Moderne interaktive Simulationen mit aufwandiger Grafik sind
ebenso E-Learning, wie die ersten, grafisch und technisch eher einfachen, Losungen. Da die
Entwicklung eng an die Evolution der zur Verfligung stehenden Technik gekoppelt ist, ist ein Ende
der Veranderungen und neuen Ideen kaum abzusehen. Innovationen im Bereich der Informations-
und Kommunikationstechnologie wirken auch auf E-Learning. Neue Technologien werden
integriert, andere verlieren ihre Bedeutung: synchrone Onlinekommunikation ist aktuell weit
verbreitet, dagegen findet sich an kaum einem Endgerdt mehr ein CD-Abspielgerat. Da die

technische Entwicklung im Zuge der Digitalisierung immer schneller voranschreitet (Poschmann
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2015: 1) erscheint eine konkrete Beschreibung der verwendeten Technik und ihrer Moglichkeiten
im Lernprozess keine geeignete Dimension zur langfristigen Unterscheidung und Kategorisierung
verschiedener Varianten von E-Learning.

Trotz aller Potentiale fiir die Lernenden in einer digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt scheint E-
Learning nicht die ,Superkraft’ einer modernen Bildungslandschaft zu sein. Ein Mehrwert entsteht
nicht zwangslaufig oder aufgrund der Funktionen der technischen Umsetzung selbst
(Baumgartner 2013: 9). Durch E-Learning wird Lernen und Lehren nicht immer besser, schneller
oder einfacher. E-Learning, auch in der hier angewendeten breiten Auslegung, ist nur ein
mogliches Werkzeug fiir die Gestaltung von Lernprozessen. Selbst ein positiver Effekt auf die
Motivation von Lernenden scheint nur sehr begrenzt in Umfang und zeitlicher Dauer aufzutreten
(Schumann et al. 2017). Statt einer ,Superkraft’ kann E-Learning eher als ,Erweiterung
bestehender Lehrmethoden” verstanden werden, die ,in das bestehende Methodenrepertoire
von Lehrpersonen integriert” wird (Euler 2009: 156). Die Auswahl einer geeigneten Methode ist
stark von der jeweiligen Lehrperson, der Zielgruppe und dem Lernziel abhangig. So fihrt der
Einsatz von Computern zu Lernzwecken in Schulen nicht regelmaRig zur Verbesserung der
Lernleistungen, wie sie in PISA gemessen werden (OECD 2015: 163).

Ebenso wie der Einsatz traditioneller Unterrichtsmedien erfordert die Gestaltung und Entwicklung
von digitalem Lernen didaktische Planungsschritte (Kerres 2018: 226), die eine ,mediengestlitzte
Lernumgebung” (Euler 2009: 157) entstehen lassen. E-Learning, von Euler (2009) als
unterrichtliche Methode unter der Verwendung von eMedien verstanden, kann also je nach
konkreter Ausgestaltung und Einsatzzusammenhang nur ein Baustein im Entstehen einer
Lernumgebung sein (Euler 2009: 157), in Funktion und Einsatzmoglichkeiten traditionellen Medien
wie einer Tafel, einem Overheadprojektor oder einem Buch gleichgestellt. Aufgrund der
funktionalen Vergleichbarkeit kénnen die entstehenden Produkte auch als Lehr-Lernmedien
bezeichnet werden (Kerres 2001: 21). Die digitale Komponente steht damit nicht im Vordergrund.
Kerres (2018) ordnet E-Learning und seine verschiedenen Auspragungen klar dem Bereich Medien
zu und bezeichnet sie als ,Varianten der medialen Umsetzung eines Lernangebotes” (Kerres 2018:
231). Da E-Learning je nach Ausgestaltung jedoch auch Einfluss auf die Kommunikation von
Lehrenden und Lernenden oder die Struktur des Lehr-Lernprozesses nimmt, beinhaltet es
methodisch wirksame Komponenten. Damit ist die Bezeichnung Lehr-Lernmedien mit der
implizierten klaren Trennung von den Methoden moglicherweise zu kurz gegriffen. Die lehr-
lerntheoretische Einordnung von E-Learning als Medium oder Methode in einem Lehr-
Lernarrangement wird in Kapitel 1.3.1 daher separat aufgegriffen.

Die beschriebenen Varianten und Definitionsversuchen, die sich unter oder um den Begriff des E-
Learning gruppieren, sind dabei keinesfalls vollstandig. Der Versuch zeigt dennoch, dass E-
Learning mehrere Dimensionen (s. Abbildung 8) aufweist. Anhand der bisherigen Ausflihrung zur
Unterscheidung von E-Learning wird deutlich, dass die Dimensionen Technik, Funktion und
Didaktik geeignet sein konnen, eine systematische Beschreibung verschiedener Varianten
vorzunehmen und verschiedene Angebote voneinander abzugrenzen. Mogliche Funktionen von E-

Learning sind Information, Kommunikation und Infrastruktur. Die Dimension Technik erfordert die
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Betrachtung der im jeweiligen Fall verwendeten technischen Mittel aus dem Bereich
Informations- und Kommunikationstechnik. Wie bereits ausgefiihrt, sind die Ergebnisse einer
solchen Unterscheidung nicht langfristig aussagekraftig und eher zeitpunktbezogen. Besondere

Relevanz fiir die folgenden Ausfiihrungen hat dagegen die Dimension Didaktik.

e genutzte Kommunikationstechnik

Funktion —
Technik e Information
¢ Kommunikation
o Infrastruktur
‘ e genutzte Informationstechnik Dldaktlk

e Medium
e Methode

Abbildung 8: Dimensionen zu Beschreibung von E-Learning (eigene Darstellung)

Eine systematische Betrachtung der Ausgestaltung des digitalen Lernangebotes aus DiLiAH
anhand der drei Dimensionen Technik, Funktion und Didaktik zeigt zusammenfassend auf, welche
Besonderheiten dieses Lernangebot von anderen, ebenfalls als E-Learning bezeichneten
Angeboten, unterscheidet. DiLiAH ist dadurch gekennzeichnet, dass es browserbasiert auf jedem
PC, Tablet oder Laptop funktioniert und keine besonderen Endgerate oder Softwareinstallation
erfordert. Die Technik ist nicht flir eine mobile Nutzung optimiert und erfordert einen
Internetzugang mit einem hinreichend grolRen Datenvolumen fiir Up- und Downloads. Das digitale
Lernangebot ermoglicht asynchrone Kommunikation und bereitet Informationen vergleichbar
einem LMS auf. Es erfiillt die Funktion einer medialen Lernumgebung, da es in die bestehende
Organisation der BildungsmalRinahme integriert wird. Zusatzlich bietet die umgebende
Infrastruktur von ILIAS Optionen zur Kursadministration.

Jedoch machen das digitale Lernangebot im Speziellen und E-Learning im Allgemeinen weder den
Lernprozess selbst aus, noch entsteht zwangslaufig ein neues und besseres Lernen. Es bietet nicht
aus sich selbst heraus einen Vorteil gegeniber traditionellen bzw. nicht digital unterstiitzten Lehr-
Lernmedien oder -methoden. Die digitale Komponente ersetzt nicht die didaktischen Experten,
die fur Planung und Begleitung notwendig sind. Stattdessen fallen diesen Experten zwei besonders
wichtige Aufgaben zu: die Begleitung des Einsatzes und die didaktische Konzeption (Baumgartner
2013: 5). Die didaktische Planung scheint im Vergleich zu traditionell gestaltetem Unterricht
besonders bedeutsam, da die grundsatzlichen Strukturen des fertigen Produktes haufig nicht
flexibel angepasst werden kénnen und eine zeitstabile Einheit bilden. Da es aullerdem einer - im
Vergleich zu einer im traditionellen Unterricht vorgefundenen Lerngruppe - groRen Zielgruppe zur

Verfligung stehen kann, ist eine Analyse der Rahmenbedingungen als Planungsbasis unerlasslich.
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AuBerdem bildet die didaktische Planung, anders als bei traditionellem Unterricht, die Basis fiir
die gemeinsame Arbeit verschiedener fachlicher Akteure (Kerres 2018: 226f), wie etwa Fachleuten
fiir Grafikdesign, Softwareentwicklung, fachliche Inhalte und Bildungsmanagement.

Unabhangig von der gewadhlten Variante ist eine begriindete und zielorientierte didaktische
Konzeption erforderlich. Erst dann kann der Mehrwert von digitalem Lernen gegentiber nicht
digital gestiitzten Medien und Methoden, also der , didaktische Nutzen“ (Baumgartner 2013: 9),
entstehen. Die Konzeption muss dazu auch die vorgesehene Einsatz- oder Nutzungssituation
beriicksichtigen. Die isolierte Produktion von E-Learning-Produkten, ohne Berlicksichtigung der
Betreuung, Organisation und Rahmenbedingungen des Bildungsanbieters, schrankt dagegen die
Nachhaltigkeit ein (Arnold et al. 2011: 134). Bei der Konzeption bzw. Planung von digitalem Lernen
kénnen verschieden Methoden und Modelle als Hilfestellung ausgewahlt werden. Der Begriff
Instructional Design dient als Oberbegriff fiir , die systematische Konzeption und Entwicklung von
Lernangeboten [..], bei der das Vorgehen einem Modell folgt, das auf Ergebnissen der Lehr-Lern-
Forschung und der Auswertung von Projekterfahrungen basiert” (Kerres 2018: 232). Ubersetzt
man den Begriff Instructional Design mit Instruktionsdesign, kann eine begriffliche Undeutlichkeit
die Folge sein. Wahrend im Deutschen der Begriff Instruktion mit einem bestimmten
Lernverstandnis — dem Lernen in Folge von Unterweisung — konnotiert sein kann, ist im Englischen
der Begriff Instruction deutlich weiter gefasst. AuBerdem schliel$t Instruction auch andere
didaktische Ansatze ein (Kerres 2018: 232). Wird im Folgenden der Begriff des Instruktionsdesigns
verwendet, ist damit ausdriicklich das erweiterte Verstandnis des englischen Originals gemeint.
Die Auswahl eines geeigneten Modells des Instruktionsdesigns hangt dabei stark mit dem
zugrunde liegenden Verstandnis von Lernen zusammen. So bestehen sowohl Vorschlage zum
Design von E-Learning in behavioristischer Tradition, als auch aufbauend auf kognitivistischen
oder konstruktivistischen Ansatzen (Kerres 2018: 232f). Viele Moglichkeiten, ein Lernangebot
nach einem konstruktivistischen Lernverstindnis zu planen, sind an eng Modelle aus der
Softwareentwicklung angelehnt. Dazu zahlen Phasenmodelle, wie z. B. Wasserfall- oder
Spiralmodell, ebenso wie Vorgehensmodelle (Kerres 2018: 246f). Mit der Spezifikation PAS 1032
besteht auch ein normiertes, schrittweises Vorgehen, das bei der Produktion von E-Learning
Anwendung finden kann (Kerres 2018: 250). Modelle aus der agilen Entwicklung werden ebenso
aus der Softwareentwicklung auf die Planung und Entwicklung von E-Learning tbertragen (Kerres
2018: 251f). Die Vielzahl an wahlbaren Mdéglichkeiten, die hier keinesfalls vollstandig ist,
verdeutlicht nochmals die Bedeutung einer begriindeten und mit dem zugrunde liegenden
Verstandnis von Lehren und Lernen kongruenten Auswahl.

Konstruktivistische Ansadtze und darauf basierende Modelle fiir Instruktionsdesign zeichnen sich
besonders dadurch aus, dass nicht-lineare bzw. rekursive Vorgehensweisen zur Anwendung
kommen. Die Planung erfolgt kollaborativ durch alle Beteiligten als Experten fiir ihren jeweiligen
Einsatzbereich und enthilt Reflexionsphasen, um die im Prozess entstehenden Anderungen in
Zielen oder Vorgehensweisen berticksichtigen zu konnen. Als Ergebnis erhalt das Lernangebot
eine ganzheitliche didaktische Struktur, die auf komplexen Problemen aufbaut. Die Evaluation

erhalt einen besonderen Stellenwert. Sie kann als formative Evaluation zur regelmaRigen
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Kommunikation aller Beteiligten und einer Optimierung der Vorgehensweisen genutzt werden
(Willis 2009: 67f).

2.5 Ansatze in der Entwicklung von E-Learning

Das digitale Lernangebot, das Gegenstand dieser Betrachtungen ist, entsteht durch einen
didaktischen Designprozess. Legt man das zuvor ausgefiihrte Lernverstandnis (Kapitel 1.3.1) und
die Faktoren des Anwendungskontextes der betriebswirtschaftlichen beruflichen Weiterbildung
(Kapitel 1.2.3) zugrunde, folgt das entstehende Produkt dem Leitprinzip der Problemorientierung.
Reale Anwendungssituationen bilden dabei die Basis fiir die Gestaltung einer integrierten
Lernumgebung, die geeignete digitale Medien nutzt. Dabei wird das entstehende Angebot in
seiner institutionellen Anbindung an ein bestehendes Unterrichts- bzw. Weiterbildungsangebot
betrachtet.

Fiir die Umsetzung des problemorientierten Lernens mit digitalen Elementen bzw. als digitales
Lernangebot gibt es nicht nur eine einzige Losung, vielmehr ist eine individuelle Ausgestaltung auf
Basis der Rahmenbedingungen und Anforderungen der Zielgruppe, also ein didaktisches Design,
erforderlich. Der hohen Komplexitat bei der Planung und Nutzung der technischen und
didaktischen Funktionen wird durch einen umfangreichen, systematisch geleiteten
Planungsprozess (s. Kapitel 2.5) Rechnung getragen. Im Ergebnis entsteht ein komplexes und
handlungsorientiertes, digital umgesetztes Lehr-Lernarrangement als integrierte mediale
Lernumgebung. Die Verknilpfung von handlungsorientierter Didaktik mit den Potentialen der
digitalen Umsetzung ergibt dabei einige besondere Synergieeffekte.

Durch die handlungsorientierte Gestaltung einer Lernumgebung und des darin verankerten
Lernprozesses kann insbesondere eine moglichst starke Anndherung der Lernsituation an die reale
Anwendungssituation erreicht werden. Auf diese Weise kdnnen Transferbarrieren abgebaut
werden, damit die reale Anwendung des Erlernten, also die Nutzung der neu erworbenen oder
weiter entwickelten Kompetenzen, leichter moglich ist. Multimediale bzw. digitale
Lernumgebungen sind hierfliir besonders geeignet, da die Verknipfung von Lern- und
Anwendungssituation leichter in realitatsnahen Situationen gelibt, kooperativ bearbeitet und in
einer Transferphase in der Gruppe oder gemeinsam mit einer Lehrperson auf einer abstrakteren
Ebene betrachtet werden kann (Friedrich et al. 1997: 33). Aber auch die Feststellung des
Lernergebnisses selbst kann in der digitalen Umsetzung anders gestaltet werden als in eher
traditionellen Lernsettings und sich dadurch an die reale Anwendung annahern.

Als Ergebnis einer handlungsorientierten Lernhandlung entsteht ein Handlungsprodukt mit
mehreren Funktionen. Sowohl die inhaltliche Losung der Aufgabe als auch die Bewertung bzw.
Beurteilung der eigenen Vorgehensweise auf Basis der erarbeiteten Handlungsprodukte sind
Bestandteile der abschlieBenden Phase des Lernprozesses. Die digitale Umsetzung eréffnet nun
vor allem andere Moglichkeiten, die Schritte zum Handlungsprodukt zu dokumentieren und
nachzuvollziehen, indem etwa Teilprodukte gespeichert und damit sichtbar gemacht werden.

Insbesondere die Flexibilitat des Formates zur Dokumentation ist flir eine Annaherung an die reale
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Handlung in der Anwendungssituation bedeutsam. Im Gegensatz zur analogen Erstellung einer
Losung kénnen beispielsweise berufsspezifische Software verwendet oder Aufzeichnungen von
Verhaltensweisen (iber Ton- oder Videodateien integriert werden. Die Ergebnisse der digitalen
Bearbeitung kénnen dann als Lernergebnis fiir einen Abgleich mit dem Lernziel, d.h. die Ermittlung
des Lernerfolges, herangezogen werden.

Als Methode zur didaktischen Konzeption von digitalem Lernen wurde das DO-ID Modell
(Niegemann et al. 2008) verwendet, das auf einem konstruktivistischen Lernverstandnis basiert.
Das DO-ID Modell ist eine Variante des Instruktionsdesigns, die um eine Analysephase erweitert
wird. Ausgehend von den Lernzielen® sowie den vorab erhobenen Rahmenbedingungen
ermoglicht das Modell systematische Entscheidungen in den sechs Feldern Format, Content,
Interaktion, Motivation, Multimediadesign, Grafik und Usability (Niegemann et al. 2008: 83ff). Die
sechs im DO-ID-Modell beschriebenen Entscheidungsfelder hangen miteinander zusammen, da
die Funktionen und Merkmale ein gesamtes Lernangebot ergeben und nicht isoliert funktionieren.
So sind etwa alle enthaltenen und differenziert beschriebenen Entscheidungsfelder um den
Bereich Motivation als zentrales Element gruppiert und wirken auf diesen ein. Die didaktische
Struktur ergibt sich insgesamt aus den Entscheidungen im Planungsprozess, d.h. die Entstehung
wird durch das verwendete Modell gelenkt und basiert auf dem lehr-lerntheoretischen
Verstandnis der Entscheidenden.

Die didaktischen Entscheidungen werden durch das Modell gelenkt und Interdependenzen der
unterschiedlichen Entscheidungsfelder kénnen dadurch systematisch berlicksichtigt werden.
Diese komplexe Methode wird dann erforderlich, wenn die in der Konstruktion zu
beriicksichtigenden Fragestellungen ,nicht eindeutig definiert werden kénnen” und ,abhangig
vom Kontext” sind (Reinmann 2015: 26). Die Lenkung und Systematisierung durch das DO-ID-
Modell ist daher besonders passend fiir die Entwicklung eines Lernangebotes mit multimedialen
Elementen (Reinmann 2015: 27). Die Entscheidung fir ein Modell ist damit nicht nur vom
Lernverstandnis, sondern auch von den Kontextbedingungen abhangig. Fir das
Anwendungsbeispiel ergeben sich aus dem skizzierten Verstandnis von E-Learning und der im
Projektkontext vorgegebenen Konstruktionsmethode des DO-ID-Modells konkrete Ansatze fiir die
Entwicklung eines digitalen Lernangebotes.

Fiir die Auspragung des digitalen Lernangebotes unter Annahme der Annaherung an die reale
Anwendungssituation wird im Folgenden die allgemeine didaktische Struktur beschrieben, die
eine handlungsorientierte Problemlosung erfordert. Das fiir den didaktischen Designprozess
verwendete DO-ID-Modell bildet dabei die Struktur fir die folgenden Ausfiihrungen. Die
Darstellung von Konzeption und Entwicklung erfolgt ausgehend von den Rahmenbedingungen und

Vorabentscheidungen entlang der sechs Entscheidungsfelder Format, Inhalt, Interaktion,

5 Die Bezeichnung Lernziele anstelle der Alternative Lehrziele ist bewusst gewihlt. Entgegen dem
Verstdndnis, dass die Perspektive des Designers einer Lernumgebung eher mit der Formulierung
bedarfsgerechter Lehrziele als der Vorgabe individuell durch Lernende verfolgter Lernziele ibereinstimmt
(Reinmann 2015: 14), sollen so Lernende und insbesondere ihr individueller Lernprozess in den Fokus der
Gestaltung geriickt werden. Lernerfolg bedeutet damit eine maximale individuelle Erreichung der Lernziele.
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Motivation, Grafikdesign sowie Multimedia und zeigt die inhaltliche Ausgestaltung sowie
Zusammenhadnge auf. Die gewahlte Vorgehensweise ldsst nicht nur die Komplexitdt der
Entscheidungen sichtbar werden, sondern erméglicht auch einen Uberblick Gber die Anzahl an
Strukturmerkmalen, die bei der Ausgestaltung eines digitalen Lernangebotes berlicksichtigt
werden missen. Diese Strukturmerkmale sind auBerdem Teil der Evaluationskriterien, die
aufgrund der digitalen Umsetzung gewahlt werden.

Die Rahmenbedingungen der didaktischen Konzeption werden zum einen durch die
Vorabentscheidungen und die zur Verfligung stehenden Ressourcen bestimmt, die im
Projektkontext getroffen wurden bzw. sich aus diesem ergeben (s. Kapitel 1.2.1). Dazu zahlt u.a.
die Entscheidung, DiLiAH auf der Basis von ILIAS zu entwickeln. Zum anderen bestimmen die
Zielgruppe, die sich aus der Verortung innerhalb der Aufstiegsfortbildung ,Geprifter Betriebswirt
/ Geprifte Betriebswirtin nach der Handwerksordnung” ergibt, und die dort festgelegten Inhalte
(s. Kapitel 1.2.2) die Konzeption des digitalen Lernangebotes. Die Konstruktion erfolgt ausgehend
von den Zielen, die mit dem E-Learning-Produkt erreicht werden sollen, und berticksichtigt vorab
getroffene Entscheidungen. Der Inhalt des digitalen Lernangebotes orientiert sich an den im
Rahmenlehrplan dokumentierten Bestandteilen der Aufstiegsfortbildung mit Fokus auf den
Prifungsteil Innovationsmanagement. Die Entscheidung fir die Aufbereitung anhand von
Musterunternehmen und aktuellen, realitatsnahen handwerkstypischen Fallen wurde ebenfalls
bereits vorab getroffen. Dadurch bilden Fallsituationen und Musterunternehmen die zentralen
Elemente. Das Lernangebot ist induktiv aufgebaut, d.h. die in der Analysephase ermittelten
handwerkstypischen Innovationsanldsse (vgl. Orgas und Schumacher 2017) bilden als konkretes
Problem jeweils die Grundlage fiir die Erstellung einer Fallsituation. Anhand des Beispiels und der
vorgegebenen Bearbeitungsstruktur kann in der Anwendung die berufliche Handlungskompetenz
im Innovationsmanagement (weiter)entwickelt werden. AuRerdem sind die Voraussetzungen der
Zielgruppe eine wichtige Ausgangsbedingung. Zu den Zielen zahlen auch die Lernziele.

Das Format eines Lernangebotes wird anhand von sieben Dimensionen beschrieben. Dazu zahlen
der Aufbau der Informationsdarstellung, das Abstraktionsniveau, die Wissensanwendung, das
Vorhandensein einer Steuerungsinstanz, die vorgesehene Kommunikationsrichtung, die Art der
integrierten Lernaktivitdten und die Sozialform des Lernens (Niegemann et al. 2008: 119f). Die hier
getroffenen Entscheidungen wirken sich besonders auf die Gestaltung des Inhalts und die
ausgewahlten Interaktionsoptionen aus.

Im Entscheidungsfeld Inhalt wird nicht nur die Auswahl des konkreten Inhaltes fiir das
entstehende E-Learning getroffen, sondern werden auch die Art der Aufbereitung, die
Sequenzierung sowie die Steuerungs- und Auswahloptionen fiir Lernende und Lehrende festgelegt
(Niegemann et al. 2008: 139ff). Der Inhalt kann dabei entweder zeitgleich, z. B. sofort mit Beginn
der Bearbeitung durch die Lernenden, zuganglich gemacht oder abhangig von bestimmten
Bearbeitungs- bzw. Zeiteinheiten zur Verfligung gestellt werden. Bei der Aufbereitung der
Fachinhalte zu Lerninhalten im Rahmen des gewahlten Formates sind erneut die Lernziele leitend.

Die Kriterien fir die inhaltliche Gestaltung von Unterricht mit traditionellen Medien kdnnen auch
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auf die digitale Umsetzung angewendet werden. So kann der Aufbau des Inhalts abhangig von der
Zielstellung induktiv oder deduktiv erfolgen (Niegemann et al. 2008: 141f).

Zusatzlich zur Bereitstellung des Inhalts werden Entscheidungen zu moéglichen Hilfestellungen fir
die Lernenden getroffen. Werden die Hilfen in verschiedenen Stufen geordnet und den Lernenden
aufbauend und nach Bedarf abrufbar zur Verfligung gestellt, entspricht dies dem Staggered Task
Ansatz (Dilger und Pechuel 2009) und unterstiitzt das selbstandige niveaudifferenzierte Lernen in
einer heterogenen Lerngruppe. Dieser Ansatz ist zudem vergleichbar mit der Bereitstellung
differenzierter Lehr-Lernmaterialien und Bearbeitungswege als innere Differenzierung im
Unterricht (Klippert 2012: 98f). Diese Vorgehensweise zur Individualisierung von Unterricht wird
als eine Moglichkeit im Umgang mit heterogenen Lerngruppen an allgemein- und berufsbildenden
Schulen vorgeschlagen, um optimale Lernergebnisse zu erzielen (Klippert 2012, Bezirksregierung
Minster 2012). Da an beruflichen Schulen, wie im Anwendungsbeispiel, die berufliche
Handlungskompetenz als Lernziel angestrebt wird (APO-BK 2015: 1), bestitigen diese
Uberschneidungen die im Staggered Task Ansatz (Dilger und Pechuel 2009) vorgeschlagenen
MaRnahmen.

Der Annahme der Ubertragbarkeit von Uberlegungen zu traditionellen Unterrichtsszenarien auf
E-Learning folgend, scheinen auch Methoden des handlungsorientierten berufsbildenden (Schul-
)Unterrichts zur Strukturierung des Inhaltes eines digitalen Lernangebotes geeignet, wie etwa die
Leittextmethode. Hierbei werden in Orientierung an den Phasen einer Lernhandlung —
Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfiihren, Kontrollieren, Bewerten — Hilfestellungen in Form
von Leitfragen, Leitsdtzen oder Vorlagen zur Festlegung von Arbeitsschritten bereitgestellt (Bonz
2009: 107). Ebenso wird die Methode der Fallstudie eingesetzt, deren Gliederung in den flinf
Phasen Konfrontation mit dem Fall, Beschaffung und Auswertung von Informationen,
Entscheidungsfindung, Diskussion der Ergebnisse und Praxisvergleich erfolgen kann (Bonz 2009:
107). Diese Methode scheint besonders relevant, da sie ,die Lernenden mit komplexen
Problemsituationen aus dem Berufs- und Arbeitsleben konfrontiert, zu denen
Losungsmoglichkeiten gesucht, diskutiert und ausgewahlt werden” (Bonz 2009: 107), was zu einer
Ausrichtung als problemorientierte integrierte mediale Lernumgebung passt. Beide Methoden
scheinen an dieser Stelle besonders relevant, da sie zum einen nicht nur im schulischen, sondern
auch im betrieblichen Kontext der beruflichen Bildung eingesetzt werden (Patzold 2009: 128) und
zum anderen eine hohe Ubereinstimmung mit der Zielstellung des zu entwickelnden digitalen
Lernangebotes besteht.

Die Nutzung des multimedial aufbereiteten Inhaltes geschieht in der Interaktion der Lernenden
mit anderen Nutzern, durch die Funktionen des Angebots oder mit dem Angebot selbst. Die
Lernenden haben die Mdoglichkeit, mit dem Lernangebot zu interagieren, es ist also interaktiv. Die
Anpassung umfasst dabei anders als bei einem adaptiven Lernangebot nur direkt angesprochene
Systemfunktionen und nicht das gesamte Lernangebot. Der Umfang der Interaktivitdt des
digitalen Lernangebotes wird aufbauend auf dem Inhalt im gewahlten Format innerhalb des
Entscheidungsfeldes Interaktionsdesign konstruiert. Die Kommunikation mit dem Medium soll so

gestaltet sein, dass die Motivation der Lernenden sowie Verstehen und Behalten der
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bereitgestellten Informationen gefordert werden. Das Medium tritt dabei an die Stelle eines
Kommunikationspartners und reagiert auf die Eingaben der Nutzer (Niegemann et al. 2008: 293).
Die Funktion des Kommunikationspartners kann nur dann positiv von den Lernenden
wahrgenommen werden, wenn die Anweisungen oder Rickmeldungen des Systems
wertschatzend bzw. konstruktiv formuliert sind (Niegemann et al. 2008: 301).

AuRerdem geben die Kommunikationsmaoglichkeiten dem Lernprozess eine Struktur (Niegemann
et al. 2008: 295). Auch die selbststandige Steuerung des Lernprozesses durch die Lernenden soll
durch geeignete Kommunikationsoptionen moglich sein (Niegemann et al. 2008: 296f). Dies
beinhaltet auch Moglichkeiten der Riickmeldung, Bewertung und Reflexion. Da die Erfahrung der
Lernenden und vorhandene Lernstrategien fiir erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen wichtig sind
(Reinmann 2009: 6f), sollen die Systemfunktionen optimal auf die Voraussetzungen der Zielgruppe
angepasst sein. Dies betrifft auch die interaktive Anbindung an bestehendes Vorwissen sowie
inhaltliche Interessen (Reinmann 2009: 6f) und damit geeignet aufbereitete Auswahloptionen fur
den Bearbeitungseinstieg. Insgesamt wird daher fiir das Interaktionsdesign nicht nur die
Interaktion der Lernenden mit dem Lernangebot, sondern auch die Interaktion der Lernenden
untereinander sowie mit Lehrenden bei der Konstruktion bericksichtigt.

Das Grafikdesign ist zwar als separates Entscheidungsfeld im Modell ausgewiesen (Niegemann et
al. 2008: 85), wird jedoch nicht separat beschrieben. Stattdessen werden Fragen, die die grafische
Umsetzung betreffen, integriert in andere Fragestellungen behandelt. Dies zeigt die starke
Interdependenz der Entscheidungsfelder untereinander. Das Entscheidungsfeld Grafikdesign
enthalt daher eher Richtlinien, die sich aus einer kongruenten Entscheidungsfindung
insbesondere in den Bereichen Motivations- und Multimediadesign ergeben. Die grafische
Darstellung soll so dazu beitragen, Aufmerksamkeit zu wecken, zu lenken und durch einheitliche,
der Zielgruppe angepasste, Farben und Designs die Orientierung zu erleichtern. AulRerdem wirken
sich die Entscheidungen fiir eine bestimmte Auspragung von Grafikdesign auf die Auswahl der
Multimedia-Elemente aus, die das einheitlich wahrgenommene Design vervollstandigen sollen.
Dabei ist es wichtig, den Umfang der rein gestalterischen Elemente in der visuellen Aufbereitung
gering zu halten. Diese fiihren zu einer Beanspruchung des Arbeitsgedachtnisses der Lernenden
(Kerres 2018: 174). Um die kognitive Beanspruchung des Arbeitsgedachtnisses auf lernrelevante
Aktivitaten zu beschranken und damit zu optimieren (Kerres 2018: 173), werden im Bereich
Grafikdesign moglichst nur Elemente eingebracht, die eine didaktische oder lenkende Funktion
erfillen und damit im Lernprozess relevant sind (Kerres 2018: 174). Vor allem fiir Lernende mit
geringem Vorwissen kann so eine Uberforderung durch zusétzliches Orientierungsverhalten und
damit Gberflissige  kognitive Prozesse vermieden werden (Kerres 2018: 175).
Orientierungsverhalten aufgrund der grafischen Gestaltung ist demnach unerwiinscht und kann
eine Storung im Lernprozess darstellen. Das Grafikdesign beeinflusst daher die Aufbereitung und
Auswahl von Informationen fiir die Lernenden, da diese in Anzahl, Umfang und Format den
Lernprozess ebenso unterstiitzen sollen.

Die Darstellung des Inhaltes durch geeignete digitale Formate wird im Bereich Multimediadesign

aufgegriffen. Dieser Bereich beinhaltet die Auswahl sowie die Kombination passender
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multimedialer Formate — Text, Audio, Bilder und Bewegtbilder (Niegemann et al. 2008: XIf) -
ebenso wie die Formulierung von Richtlinien und Hinweisen fiir schriftliche und bildliche
Darstellungen eines Lernangebotes. Dabei werden neben den technischen Rahmenbedingungen
und den Anforderungen der Lerngruppe vor allem die Lernziele als Einflussfaktoren beriicksichtigt
(Niegemann et al. 2008: 173ff). Das Leitziel des Erwerbs von beruflicher Handlungskompetenz in
der beruflichen Weiterbildung, wie es auch fiir DiLiIAH Anwendung findet, hangt eng mit der Idee
zusammen, Lernangebote berufs- und realitdtsnah zu gestalten. Ein moglicher Kriterienkatalog flr
die Ausgestaltung von multimedialen Elementen sollte die speziellen Potentiale einer digitalen
Lernumgebung nutzen, um eine maximale Nahe zur realen Anwendungssituation des Lerninhaltes
Zu generieren.

Hierzu kann die Anwendung des Konzeptes der Authentizitdt (Beutner 2010) fihren. Dieses dient
speziell dazu, die gewlinschte Nahe zur beruflichen Realitat in handlungsorientierten Lernsettings
herzustellen. Dazu ist zunachst eine besondere Struktur des zu I6senden Problems zu generieren.
Dieses soll aus mehr als nur einem Aspekt bestehen, sich also in Teile untergliedern lassen. Fir die
Losung ist dann ein langerer Zeitraum erforderlich als bei einem nicht-authentischen Problem.
Wenn nicht nur die Informations- und Bearbeitungsmaterialien, sondern auch die in der Situation
handelnden Personen der Realitdt entsprechen, wird ,eine Abbildung der Realitdt im Sinne der
betrieblichen Praxis“ (Beutner 2010: 130) erreicht. Das bedeutet, das ein beschreibender Text
nicht als Aufgaben- und Situationsdarstellung ausreicht (Beutner 2010: 130). Stattdessen
prasentiert eine externe Quelle das Problem und Lernende finden alle Informationen in bereit
gestellten, realitdtsnahen Materialien (Beutner 2010: 132). Dialoge oder szenische Darstellungen
kénnen den Aufbau einer authentischen Lernumgebung, idealerweise mit einem der klassischen
Dramenstruktur entsprechenden Spannungsbogen, unterstiitzen (Beutner 2010: 135). Die
authentische multimediale Aufbereitung unterstiitzt die Gestaltung einer optimalen
Lernumgebung fir Kompetenzentwicklung im Sinne der Handlungsorientierung. Die
strukturgebenden Merkmale des Lernangebotes am konkreten Beispiel der Fallsituationen
werden separat ausgefiihrt.

Fir die konkrete Auswahl von Multimedia-Elementen, also Texten, Bildern, Videos, Audio oder
Animationen konnen weitere Kriterien herangezogen werden, die sich aus Modellen von
kognitiven Lernprozessen ableiten. Leitende Prinzipien sind etwa das Multimedia Prinzip, das
Kontiguitatsprinzip, das Koharenzprinzip, das Modalitatsprinzip und das Redundanzprinzip
(Niegemann et al. 2008: 53f). Jedoch ist die Auswahl immer abhangig von den Voraussetzungen
der Zielgruppe, da Erfahrung, Vorwissen und Lernstrategien das Lernverhalten bzw. die Nutzung
von multicodierten Materialien beeinflussen (Arnold et al. 2011: 152).

Das Entscheidungsfeld Motivation ist als zentrales Modellelement eng mit allen anderen
Entscheidungsfeldern und den dort getroffenen Entscheidungen verbunden. Durch Anwendung
des ARCS-Modells (zitiert in Niegemann et al. 2008: 370) konnen die didaktisch begriindeten
Funktionen als Abschluss des Planungsprozesses systematisch betrachtet und erweitert werden,
um eine maximal positive Wirkung auf die Motivation der Lernenden zu erreichen (Niegemann et

al. 2008: 370f). Dies betrifft sowohl die Motivation zur Arbeit mit dem Lernangebot, also den
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Anreiz, als auch die Foérderung und den Erhalt der Motivation im gesamten Verlauf des
Lernprozesses. Das ARCS-Modell stellt dazu die vier Dimensionen Aufmerksamkeit (Attention),
Relevanz (Relevance), Erfolgszuversicht (Confidence) und Zufriedenheit (Satisfaction) in den
Mittelpunkt des Konzeptes zur Motivationsforderung (Niegemann et al. 2008: 370f). Durch die
geeignete Auswahl von Elementen werden die Dimensionen so ausgestaltet, dass eine maximale
motivationale Wirkung unterstellt wird.

Eine abwechslungsreiche Gestaltung erzeugt zunachst Aufmerksamkeit. Zusatzlich ist fur die
optimale Ausgestaltung dieser Dimension das Angebot so zu gestalten, dass Lernende in einer
fragenden Haltung an die Bearbeitung herantreten. Orientierungsverhalten wird gezielt angeregt,
um die Aufmerksamkeit aufrecht zu erhalten (Niegemann et al. 2008: 371f). Dieses didaktische
erwlnschte Orientierungsverhalten soll einen zur Zielgruppe passenden Umfang nicht
Ubersteigen. Die Orientierung an den Lernzielen und Auswahl vertrauter Funktionen oder
Darstellungsvarianten verdeutlicht die Relevanz des Lernangebotes fiir die Lernenden. Dabei
kénnen die Motive der Zielgruppe, in Anlehnung an die klassischen Motivationsanreize Leistung,
Anschluss und Macht, fiir eine optimale Wirkung bericksichtigt werden (Niegemann et al. 2008:
373). Erfolgszuversicht, also die Erwartung die vorgefundene Aufgabe bewiltigen zu kénnen,
beeinflusst die Motivation im Lernprozess positiv. Hierzu tragen transparente
Leistungsanforderungen und Moglichkeiten fir die selbstandige Kontrolle von Ergebnissen bei.
Auch eigene Erfolgserlebnisse, z. B. bei der Anwendung von bereits Gelerntem oder einer
positiven Riickmeldung, sind forderlich (Niegemann et al 2008: 376). Bekraftigung und Belohnung
als Elemente der externen Verstarkung flihren ebenso wie intrinsische Verstarkung zur
Zufriedenheit der Lernenden bei und nach Nutzung des Lernangebotes. Dazu tragen auch
nachvollziehbare und wertschitzende Konsequenzen fir erbrachte Lernergebnisse, wie
Bewertung, Riickmeldung oder Zugang zu zusatzlichen Inhalten, bei (Niegemann et al. 2008: 380).
Werden alle ausgewahlten Bestandteile der didaktischen Struktur nach diesen Gesichtspunkten
optimiert, ist eine optimale Wirkung auf die Motivation der Lernenden anzunehmen.

Die Nutzung des digitalen Lernangebotes soll fiir Lernende effektiv und effizient verlaufen, d.h.
das gesetzte Ziel wird moglichst genau erreicht und die eingesetzten Ressourcen haben ein
passendes Verhaltnis zum erreichten Output. Lernende werden in ihrer Rolle als Nutzende eines
Programms betrachtet. Usability oder Benutzerfreundlichkeit betrifft vor allem die ,Mensch-
Computer-Interface-Gestaltung” (Niegemann et al. 2008: 420f) und unterliegt damit stark
technischen Anforderungen. Aulerdem soll durch eine hohe Benutzerfreundlichkeit Zufriedenheit
bei den Lernenden entstehen. Dazu soll das Lernangebot die Erwartungen der Lernenden erfiillen
und moglichst wenig Fehler bzw. Stérungen enthalten (Niegemann et al. 2008: 422). Dies wird
durch die Beachtung spezieller Kriterien bei der technischen Umsetzung erreicht, die u.a. aus den
Anforderungen der DIN EN-ISO9241 abgeleitet werden kdnnen. Zu den sieben relevanten
Kriterien zahlen Aufgabenangemessenheit, Selbstbeschreibungsfdhigkeit, Steuerbarkeit,
Erwartungskonformitédt und Fehlerrobustheit ebenso wie Individualisierbarkeit und
Lernférderlichkeit (Niegemann et al. 2008:422f). Das Konzept der Usability wie bei Niegemann et

al. 2008 beschrieben nimmt vorrangig die Lernenden und ihren Umgang mit dem Lernangebot in
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den Fokus. Dies scheint jedoch nur fiir solche Lernangebote ausreichend, die vollstandig autonom
durch Lernende genutzt werden. Fiir andere Gestaltungsvarianten unter Einbindung Lehrender
wird die Perspektive dieser Gruppe zusatzlich wichtig. Im Folgenden wird daher unter Usability die
Benutzerfreundlichkeit fir alle Nutzergruppen, also Lernende und Lehrende, verstanden, sofern

nicht ausdriicklich eine Gruppe angesprochen wird.

2.6 Kriterien zur Evaluation aus der Perspektive E-Learning

Die digitale Umsetzung findet als Erweiterung der Evaluationskriterien Berlicksichtigung, die
bereits aus der Perspektive der Handlungsorientierung gewahlt wurden (s. Kapitel 2). Dies greift
die Konstruktionslogik und die Verknipfung von digital und handlungsorientiert auf. Im
Konstruktionsprozess wurden erst die didaktischen Prinzipien und Zielstellungen festgelegt. Mit
diesen als Leitlinien wurden dann die Entscheidungen fir die Umsetzung in der digitalen
Umgebung getroffen, wie das Kapitel 2.5 zeigt. Die sechs Entscheidungsfelder des
Konstruktionsmodells — Format, Content, Interaktion, Motivation, Multimediadesign, Grafik und
Usability — liefern hierfiir die Systematisierung. Fiir die gewahlten Einschatzungskriterien bedeutet
dies, dass sie jeweils einem Entscheidungsfeld zugeordnet werden kénnen. Die Zuordnung ergibt
sich aus den beschriebenen Entwicklungsansatzen bzw. Tatigkeiten im Instruktionsdesign, so dass
Abbildung 9 als zusammenfassende Darstellung der getroffenen Entscheidungen verstanden
werden kann.

Wahrend der Kern der Problemstellung mit Exemplarizitét, Komplexitidt und Struktur im Bereich
Format festgelegt wird, werden die Entscheidungen zur Ausgestaltung und Darstellung der
Problemstellung, also der Authentizitdit, im Bereich Multimedia getroffen. In diesem Bereich findet
auch die Ausgestaltung der Personen statt. Die Informationen werden insbesondere im
Entscheidungsfeld Grafikdesign berlicksichtigt. Dies betrifft sowohl Relevanz als auch Umfang der
Informationen. Das didaktische Element der Aktivitdt, das Zeit, Ressourcen und Methode
beinhaltet, wird ebenso wie der Kern der Problemstellung im Entscheidungsfeld Format bestimmt.
Die Hilfestellungen als Teil der Riickmeldung im Handlungsablauf entstehen aufgrund von
Entscheidungen im Entscheidungsfeld Content. Das Feedback als zweiter Teil der Riickmeldung
wird dagegen durch Entscheidungen im Feld Interaktion bestimmt. Der gesamte Abschnitt, der
dem Handlungsergebnis zugerechnet wird, geht aus Festlegungen im Bereich Usability hervor.
Dies betrifft die Dokumentation der Ergebnisse sowie die Ergebniskontrolle und die Présentation.
Die Kriterien wurden abschlieBend um Elemente erweitert, die aufgrund des Entscheidungsfeldes
Motivation eingefiigt wurden. Diese finden explizit keine Entsprechung in den didaktischen
Kriterien, die aufgrund der Perspektive der Handlungsorientierung gewahlt wurden. Dabei werden
dem ARCS-Modell folgend einzelne Elemente der anderen Entscheidungsfelder, die
Aufmerksamkeit, Relevanz, Erfolgszuversicht und Zufriedenheit betreffen, so gestaltet, dass sie
sich forderlich flr die Motivation auswirken sollen (s. Kapitel 2.5). Fiir die Darstellung wurde in
der Tabelle der Evaluationskriterien vor den didaktischen Elementen eine Spalte mit der

Bezeichnung des jeweils relevanten Bereiches fiir die Entscheidung im Instruktionsdesign erganzt
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(s. Abbildung 9). Da die Struktur der Entscheidungsfelder einer anderen Logik folgt als die
Unterteilung der didaktischen Elemente, fiihrt die Zuordnung zu Doppelnennungen eines
Bereiches oder zur Verortung eines didaktischen Elementes in mehr als einem Entscheidungsfeld.
Die Zuordnung ist fiir die Subkategorien der didaktischen Elemente eindeutig, d.h. je eine

Subkategorie ist je einem Entscheidungsfeld zugeordnet.

Entscheidung im

didaktisches Element

Instruktionsdesign

Format Exemplarizitdt, Komplexitat, Problemstruktur
Problemstellung
Authentizitat

Multimedia
Vertrautheit mit Rolle
Personen
Angemessenheit
Relevanz
Grafikdesign Informationen
Umfang
Zeit, Ressourcen
Format - Aktivitat
=)
© Methode
e
©
wv
2
Content 3 Hilfestellungen
c
£ Rickmeldung
Interaktion Feedback
Dokumentation Verwendbarkeit
Usability Ergebniskontrolle Grundlage fiir Lernerfolgskontrolle
Prasentation Darstellung der Ergebnisse fiir Dritte
D S S — Aufmerksamkeit, Relevanz, Erfolgszuversicht, Zufriedenheit
Motivation ! PIEEE MR (Querschnitt, ARCS Modell, betrifft die Ausgestaltung der anderen

Lernsituationen
Entscheidungsfelder)

Abbildung 9: Kriterien aus der Perspektive E-Learning (eigene Darstellung)

53



3 Design der Evaluationsstudie

In der Evaluationsstudie sollen der Wirkungsbeitrag und die Wirkrichtung ausgewahlter Elemente
des digitalen Lernangebotes aufgrund der Einschatzung der Lernenden identifiziert werden. Die
Erfassung und Bewertung von erwarteten Wirkungen’, die aus relevanten theoretischen
Konzepten abgeleitet wurden, ist ein mogliches Ziel von Evaluationsforschung. Sowohl
erwuinschte als auch nicht erwiinschte, z. B. zufillige oder gegenteilige, Wirkungen werden bei der
Bewertung anhand von entsprechend festgelegten und begriindeten Kriterien erfasst (Déring und
Bortz 2016: 985f). Die Beschreibung und Analyse der Ergebnisse bei der Evaluation des digitalen
Lernangebotes baut dann auf dem Interventionsansatz auf. Dabei wird davon ausgegangen, dass
eine Intervention, hier der Einsatz des digitalen Lehrangebotes, die Ursache begriindet, die dann
eine bestimmte Auswirkung hat. Dieser Ansatz ist besonders fiir die Feststellung von Wirkungen
in sozialwissenschaftlichen Experimenten geeignet (Brihl 2017: 194) und passt demnach zur
Forschungsmethode, die den Einsatz des digitalen Lernangebotes in evaluativ begleiteten
Erprobungsdurchldufen, ahnlich einem Experiment, umfasst.

Fiir die Erfassung von Wirkungen in der Evaluationsforschung sind besonders Methoden der
qualitativen Sozialforschung geeignet (Doring und Bortz 2016: 985f). Daher wird fiir den
vorgefundenen Anwendungskontext ein individuelles Evaluationsdesign entwickelt, welches
gangige Methoden der qualitativen Sozialforschung passend innerhalb der eigens entwickelten
Evaluationsinstrumenten einsetzt. Die Funktion von Evaluation kann differenziert betrachtet
werden. Finf mogliche Funktionen, die voneinander unterschieden werden kénnen, sind
Erkenntnisfunktion, Lern- und Dialogfunktion, Optimierungsfunktion, Entscheidungsfunktion und
Legitimationsfunktion (Doring und Bortz 2016: 987). Fir die durchgefiihrte Untersuchung zur
Einschatzung durch die Lernenden ist die Erkenntnisfunktion besonders im Fokus. Im Unterschied
zu einem betrieblichen Qualitatsmanagement, das auch zur Bewertung und anschlielenden
Verbesserung von Programmen und MalRnahmen durchgefiihrt wird, ist eine Evaluation haufig
eher zeitpunktbezogen und kein integrierter Prozess. Das Ziel kann aulRerdem Uber einen
betrieblichen Nutzungshorizont hinausgehen. Die verwendeten Methoden einer Evaluation sind
wissenschaftlich fundiert (Doring und Bortz 2016: 976f).

Die durchgefiihrte Evaluationsstudie wird als Beispiel von Evaluationsforschung nach Déring und
Bortz (2016) verstanden, da sie die Bewertung eines definierten Evaluationsgegenstandes zum
Ziel hat und dabei auf grundlegende wissenschaftliche sowie methodische Theorie zuriickgreift.
Dabei liegt der Schwerpunkt der Evaluationsforschung nach diesem Verstandnis eher in der
Anwendung der relevanten Theorie als in der Entwicklung neuer Theorien (D6ring und Bortz 2016:

977). Die Rekonstruktion der Einschatzung von digitalen Lehr-Lernarrangements und ihrer

7 Die Wirkung der ausgewdhlten Elemente wird hier als Auswirkung eines Elementes auf den Prozess der
Nutzung des digitalen Lernangebotes in der Wahrnehmung und Interpretation der Lernenden verstanden,
die aus der Einschadtzung rekonstruiert werden kann. Innerhalb des Wirkungsgefiiges wird dabei nicht von
linearen Ursache-Wirkung-Strukturen, sondern von einem ,wirksam werden” bestimmter Elemente
ausgegangen.
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Nutzung durch eine bestimmte Zielgruppe beginnt bei einer offenen Frage und ist damit
ergebnisoffen. Sie stellt damit keine Annahme bzw. Hypothese in den Vordergrund, die getestet
und wiederlegt werden soll. Stattdessen dient die Erhebung der Generierung von Daten zur
Rekonstruktion einer Einschatzung im Zuge der Auswertung dieser Daten. Auf dieser Basis sollen
Bezlige zu den theoretischen Grundlagen der didaktischen Konzeption und modellierten Prozesse
der Nutzung hergestellt werden. Besonderheiten von Untersuchungen in der
Evaluationsforschung sind auBerdem eine enge Anbindung an die Praxis und die Beteiligung
verschiedener Anspruchsgruppen. Die Bedingungen erfordern daher haufig Flexibilitat in der
Durchfihrung und einen hohen Zeiteinsatz fiir Kommunikationsprozesse zwischen den
Interessengruppen. Dabei muss die wissenschaftliche Unabhangigkeit gewahrt bleiben (Doring
und Bortz 2016: 976). Dies entspricht den Bedingungen der Untersuchung, die in Anbindung an
das Projekt DiLiAH erfolgte.

Die Evaluation betrifft ein digitales Lernangebot. Fiir die Evaluation eines digitalen Lernangebotes
im Allgemeinen kombinieren Mandl und Reinmann-Rothmeier (2000) eine Qualitéts- und eine
Wirkungsanalyse. Wahrend die Qualitdtsanalyse den Inhalt, die Didaktik und die Ergonomie des
Lehr-Lernarrangements analysiert, werden in der Wirkungsanalyse die Akzeptanz des Angebotes,
der Lernerfolg, der Lernprozess und das Transferpotential betrachtet (Mandl und Reinmann-
Rothmeier 2000: 90). Qualitdt wird demnach als Eigenschaft anwendungsunabhangiger und damit
zeitstabiler Elemente des Lernangebotes analysiert und von der Wirkung als Analyse von
nutzungs- bzw. anwendungsabhangigen Elementen getrennt gesehen. Die Rekonstruktion der
Einschatzung spezifischer Elemente innerhalb des digitalen Lernangebotes in der folgenden
Evaluationsstudie baut auf dieser Strukturierung auf. Fir die Erfassung der Einschatzung zu den
nutzungsabhangigen Elementen werden sowohl der Verlauf des Lernprozesses als auch die
Faktoren der tatsachlichen Nutzung durch die Lernenden im tatsachlichen Anwendungskontext
beriicksichtigt. Die Evaluation wird dadurch von einer allgemeinen zu einer konkreten
Einschatzung eines digitalen Lernangebotes. Die ,Qualitatsanalyse” nach Mandl und Reinmann-
Rothmeier (2000) erscheint daflir nicht hinreichend, da die Ausgangsbedingungen des
Lernprozesses und externe Einflussfaktoren nicht systematisch erfasst werden. Dies
korrespondiert mit der Einschatzung, dass die didaktische Qualitat eines E-Learnings als Lehr-
Lernmedium nur im Verwendungszusammenhang beurteilt werden kann. Eine separate Analyse
der Merkmale eines E-Learning-Produktes an sich ist dafiir nicht ausreichend (Kerres 2001: 22f).
Da die separate, d.h. vom Anwendungskontext gel6ste, Evaluation nicht ausreichend ist, wird das
Lernangebot als Bestandteil des Lernprozesses untersucht. Speziell fir die Evaluation von Lehr-
Lernarrangements im Anwendungskontext kommt den Lernenden als Nutzende die Rolle eines
,Lernexperten” zu. Dies bezieht sich auf die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess zu reflektieren,
und kann im Rahmen einer Selbstevaluation nutzbar gemacht werden (Mandl und Reinmann-
Rothmeier 2000: 89). Voraussetzung fir eine Einbindung der Lernenden als Experten fiir den
eigenen Lernprozess ist nicht nur eine ausreichende Fahigkeit zur Selbstreflexion, sondern auch
die Fahigkeit, die gemachten Beobachtungen in geeignete Worte zu fassen. Lernende missen ihre

Uberlegungen entweder als freien Text explizieren oder bestehenden Beschreibungen zuordnen
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kénnen. Diese speziellen Anforderungen scheinen insbesondere im Feld der Erwachsenenbildung,
wie im hier betrachteten Fall, angemessen erfllbar.

Weiterhin spielt der Qualitatsbegriff in der Konstruktion der Evaluationsstudie eine besondere
Rolle, da er neben der Konstruktion der Erhebungsinstrumente auch fir die Modellierung der
Zusammenhidnge bei der Nutzung des digitalen Lernangebotes (s. Kapitel 3.2) und damit die
Anndherung an die wirksamen Elemente aus Perspektive der Lernenden verwendet wurde. Fir
das Anwendungsbeispiel bedeutet dies, dass die didaktische Struktur des konstruierten
Lernangebotes fiir die Nutzung durch die Lernenden relevant ist. Vor dem Hintergrund des
ausgefiuhrten Lernverstdandnisses (s. Kapitel 1.3.1) in der beruflichen Weiterbildung ist das
entstehende Lernangebot auf die Forderung von beruflicher Handlungskompetenz im
Innovationsmanagement (s. Kapitel 1.2) ausgerichtet. Die bewusste und theoretisch begriindete
Planung der didaktischen Struktur soll die Erreichung einer vorab definierten Wirkung aus der
Perspektive der Lernenden begiinstigen. Die Auswirkung findet sich damit in der subjektiven
Qualitat des Lernangebotes wieder. Eine passende Analyse in der vorliegenden Evaluationsstudie
sollte das Wirkungsgefiige bei der Nutzung des digital gestiitzten Angebotes moglichst umfassend
beriicksichtigen und die notwendigen Daten fiir eine anndahernd vollstandige Beschreibung der
dort aufgefihrten Elemente liefern.

Fiir eine Einordnung der rekonstruierten Einschatzung ist es notwendig, zunachst die Prozesse zu
modellieren. Darauf aufbauend kann die Einschatzung der Lernenden zu Angebot und Nutzung
aus den erhobenen Daten rekonstruiert und zu den konkreten Auspragungen einzelner Elemente
in Beziehung gesetzt werden. AuBerdem muss der Gegenstand der Evaluation erfasst werden.
Dieser setzt sich aus dem Angebot und seiner Nutzung zusammen. Fiir eine Beschreibung des
Angebotes ist die tatsachliche, in der Praxis vorliegende, Auspragung des umgesetzten
Lernangebotes zu analysieren und mogliche Abweichungen zum didaktischen Ideal zu erfassen.
Ebenso ist eine Erfassung der Vorgange bei der tatsachlichen Nutzung erforderlich, die sich ebenso
wie das Angebot von den modellierten Vorgangen unterscheiden kann. Die Beschreibungen bilden
die Bezugsbasis fiir die Rekonstruktion der Einschatzung durch die Lernenden.

Die Erhebung und Interpretation der Daten in der empirischen Untersuchung erfolgt daher in den
drei erweiterten Analyseschritten Angebotsanalyse, Nutzungsanalyse und Rekonstruktion der
Einschdtzung. Zur Datenerhebung werden insgesamt vier sozialwissenschaftliche
Erhebungsverfahren in den fiinf Instrumenten, verteilt auf die drei Untersuchungsabschnitte
Angebots- und Nutzungsanalyse sowie Rekonstruktion der Einschatzung, verwendet. Zu den
Erhebungsverfahren zdhlen die teilnehmende Beobachtung, die standardisierte schriftliche
Befragung, die mindliche Befragung und die Inhaltsanalyse. Damit werden sowohl quantitativ als
auch qualitativ orientierte Methoden eingesetzt. Aufgrund der geringen erreichbaren
StichprobengréRe und der Auswertungsverfahren liegt der Fokus jedoch auf der Interpretation
und damit im Bereich der qualitativen Methoden.

Der Aufbau ist so gewahlt, dass eine transparente Darstellung des eher qualitativ ausgerichteten
Forschungsprojektes erreicht werden kann. Da in der qualitativen Forschung, anders als in

guantitativ orientierten Forschungsvorhaben, Gutekriterien wie Objektivitat, Reliabilitdt und
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Validitat nicht durchgangig passend fir die Legitimation von Methoden und Ergebnissen sind,
kénnen Begriindungen, transparente Darstellungen und Offenlegung von Zielstellungen
herangezogen werden (Flick 2014: 422). Daher wird die Methodenwahl im Folgenden ausfiihrlich
begriindet. AulRerdem wird das konkrete Vorgehen bei der Anwendung der gewahlten Methoden
ebenso explizit gemacht wie die Ziel- und Qualitatsvorstellungen, die dem Forschungsvorhaben
zugrunde liegen. Dadurch sollen Transparenz und Nachvollziehbarkeit erreicht werden. Im
Folgenden wird zunachst der Evaluationsgegenstand dargestellt. Dieser wird in Bezug auf Angebot
und Nutzung getrennt betrachtet. Das Angebots-Nutzung-Modell, das die Zusammenhange beim
Lernen mit dem digitalen Angebot modelliert, baut darauf auf und bildet die Grundlage der
Analyseschritte der Evaluation. Die Kriterien der Evaluation, die sich aus der Perspektive der
Handlungsorientierung sowie des E-Learning ergeben, werden aufgegriffen und mit den Items aus
dem zugrunde liegenden Qualitatsverstiandnis in einem Evaluationsinventar verknipft.
Abschliefend wird der Aufbau der Evaluation in drei Phasen konkretisiert und um Methoden,

Instrumente und die Abldufe in der Durchfiihrung erweitert.

3.1 Gegenstand der Evaluation

Aus der Ubertragung der Gestaltungskriterien fiir Lernsituationen auf das digitale Umfeld
entstehen im Anwendungsbeispiel Fallsituationen® als Bestandteil eines komplexen, digitalen
Lehr-Lernarrangements. Diese Fallsituationen und ihre Bearbeitung, d.h. die Nutzung in
Verbindung mit Unterricht, bilden die zentralen Gegenstande der Evaluationsstudie. Insgesamt
kann das Lehr-Lernarrangement durch die in Abbildung 6 zusammenfassend dargestellten
Kriterien beschrieben werden. Im Folgenden wird die praktische Ubertragung der theoretischen
Kriterien fiir handlungsorientierte digitale Lernangebote auf das Anwendungsbeispiel
beschrieben. Diese Beschreibung ermoglicht anhand von Screenshots einen Einblick in die
konkrete Ausgestaltung und technische Umsetzung der Fallsituationen innerhalb des
Lernangebotes. Die Darstellung folgt dem Bearbeitungsverlauf, den Lernende in DilLiAH
durchlaufen, wenn sie das Programm in einem Browserfenster aufrufen. Als Beispiel ist die
Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen“®, verortet in der Bickerei Hubertus Schmidt OHG,
gewadhlt (Kapitel 3.1.1). Darauf aufbauend wird die Nutzung, also die Bearbeitung einer
Fallsituation im Rahmen von Unterrichtsveranstaltungen, als Evaluationsgegenstand skizziert
(Kapitel 3.1.2).

8 Eine Fallsituation ist insbesondere im Bereich des Handlungsrahmens zu verorten und bildet damit nur
einen Ausschnitt einer Lernsituation ab. Die Begriffe Fallsituation und Lernsituation sind daher nicht
gleichzusetzen.

% Die Fallsituation , Halber Tag, volles Wissen” wurde in den Anwendungstests und damit zur Datenerhebung
in der Evaluation mehrfach und haufiger als andere Fallsituationen eingesetzt.
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3.1.1 Fallsituationen als Evaluationsgegenstand

Die Fallsituationen sind der Kern des digitalen Lernangebotes und kombinieren
handlungsorientierte Didaktik mit digitaler Umsetzung. Die Vorgehensweise bei der Loésung von
Fallsituationen ist systemseitig vorstrukturiert. Die vier festen Bearbeitungsschritte oder auch
Losungsphasen stellen eine Annaherung an das Muster der vollstandigen Handlung (vgl. Hacker
1986) dar. Dabei sind die dort beschriebenen detaillierten Prozessschritte in DiLiAH in die vier
Losungsphasen zusammengefasst. Die sieben Bearbeitungsschritte!® Analyse, Planung,
Entwicklung, Losung, Reflexion mit Kontrolle und Bewertung sind in diesen lbergeordneten
Phasen enthalten, wobei je zwei Schritte zusammengefast von den Lernenden bearbeitet werden.
Zusatzlich  wurden die abstrakten Begriffe durch konkretere Arbeitshinweise als
Phasenbezeichnung ersetzt. Insgesamt ist jede Fallsituation in die vier Bearbeitungsschritte ,,Einen
Uberblick verschaffen”, ,Eine Ldsung entwerfen“, ,Die Lésung kontrollieren“ und ,Ein
abschlieRender Blick” unterteilt (s. Abbildung 10).

N\
okzuvAuswam \ Elnen Oberblick verschaffen

Abbildung 10: Anzeige der Bearbeitungsphasen (Screenshot aus DiLiAH)

Diese vereinfachte Variante reduziert die Navigationsschritte und damit Unterbrechungen im
Arbeitsfluss. Auerdem wird die Komplexitat durch die Vereinfachung wie auch durch die Wahl
der Phasenbezeichnung reduziert ohne den mit der Anlehnung an den Aufbau der vollstandigen
Handlung angestrebten Effekt (Orgas und Schumacher 2017: 22f) zu verdndern. Die vier
Losungsphasen dienen hier als Modell einer vereinfachten und gleichzeitig nachvollziehbaren
Bearbeitungsvariante fiir komplexe Problemstellungen im Allgemeinen. Dies ist flr das DiLiAH-
Lernangebot besonders wichtig, da die Bearbeitung der Fallsituationen den Lernenden als
Blaupause fiir die selbststandige Bearbeitung komplexer Problemstellungen, wie z. B. der als
Prifungsleistung zu erstellenden Projektarbeit, dienen soll. Die abschlieBende Reflexionsphase
enthalt eine entsprechende Aufgabenstellung, die die Lernenden bei dieser Transferliberlegung
unterstiitzen soll.

Die Lernenden beginnen die Bearbeitung einer Fallsituation auf einer Einstiegsseite (s. Abbildung
11), von der ausgehend weitere Informationen oder Hilfen sowie die né&chsten
Bearbeitungsschritte bedarfsgerecht aufgerufen werden kénnen. Die Ubersicht zum Einstieg einer
Fallsituation enthdlt eine Situationsbeschreibung (,Die Situation”), die Perspektive der
Bearbeitung (,Die Perspektive”) und die schriftliche Aufgabenstellung (,Die Aufgabe“). Die
Situationen basieren auf einem betrieblichen Problem®'. Dies erfiillt dabei mehrere didaktische

Funktionen. Zunachst wird eine hohe Realitatsnahe erreicht, die zur Akzeptanz des gesamten E-

0 Dije sieben Bearbeitungsschritte bilden den typischen Verlauf von Innovationsvorhaben im Handwerk,
einem Ergebnis der Analysephase in DiLiAH, ab (vgl. Orgas und Schumacher 2017) und bilden damit einen
Bezug zur beruflichen Praxis im Innovationsmanagement.

11 Die betrieblichen Probleme sind an die typischen Innovationsanldsse, die in der Analysephase des
Projektes anhand von Experteninterviews identifiziert und real vorgefundenen wurden, angelehnt.
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Learnings durch Lernende und Lehrende beitragt. Gleichzeitig senkt diese Vergleichbarkeit mit
realen Situationen die Schwelle fiir einen Transfer des Gelernten auf eine Anwendungssituation.
Die Lernenden kdnnen sich auerdem mit der Situation und der ihnen zur Losung zugewiesenen
Rolle identifizieren, da sie ihnen bekannt ist. Im Beispiel ist die Rolle Max, der noch nicht lange
seinen Meisterabschluss hat und in einer verantwortlichen Funktion in den Betrieb seiner Eltern
einsteigt. Das konkrete Problem wird als Ausloser fiir die Bearbeitung durch die Lernenden
gesehen und erfordert eine Losung. Die betrieblichen Herausforderungen werden in der Situation
des Musterunternehmens und einer konkreten Markt- bzw. Wettbewerbssituation integriert
dargestellt. Dadurch kann das Lernangebot als situativ bezeichnet werden.

Die Fallsituation enthdlt authentische Multimedia-Elemente. Hierzu zdhlen sowohl Texte fiir
Situations-, Rollen- und Aufgabenbeschreibung als auch unbewegte Bildelemente. Die
Multimedia-Elemente ergdanzen und entlasten z. B. die Situationsbeschreibung, wie etwa der
rechts dargestellte Ausschnitt aus einem Chatverlauf oder die Datei mit den Ergebnissen des

Testeinkaufes.

DiLiAH

Q llllll‘1

@\ zur Auswahl o Elnen Oberblick verschaffen

"Halber Tag, volles Wissen"

Die Situation

Als frischer operativer Leiter setzt Max viele neue Ideen um: Produktneuerungen haben
zunachst die Backstube betroffen. Die Mitarbeiter der Produktion sind daher weder die
neuen Herstellungsweisen noch die veranderten Produkte gewohnt. Fur die Bewertung
des Produktwissens und des Serviceverhaltens im Verkauf hat er eine Mystery- 3 Filer arhalten Sie Tipps

Shopping-Agentur beauftragt. ':_‘ zur Bearbeitung

In der letzten Woche haben sich der Konditormeister und ein Béckergeselle krank Zusétzliche Dokumente
gemeldet. Aktuell ist auch eine Verkauferin erkrankt, die werktags eine Verkaufstour im Ergebnis Test-Einkauf.pdf (1.43 MB)
. » . . E-Mail Herr Konig.pdf (114.42 KB)
Umkreis von Grasbrunn féhrt. Max muss also sowohl in der Backstube als auch im Auszug Datev Stundennachwels.pdf
Verkauf einspringen: zur Nachtarbeit in der Produktion kommt also noch die (157.10 KB)
Verkaufstour bis mittags hinzu. Max ist klar, dass er einiges andern muss und stellt die p=
<« Max Schmidt w

notwendigen Informationen fir ein Konzept zusammen. online

23. JUNI 2017

Die Perspektive

Hi Blazenka, du fangst

Maximilian Schmidt, seit 2013 fertiger Backermeister und operativer Leiter der heute um 16 Uhr im Ge-
. . . schaft in der Schillerstrale
Produktion in der Hubertus Schmidt OHG. an. LG Max 0732

£ ich mach doch
Die Aufgabe nur friih. Ist mit Maria so

besprochen. LG Blazenka  0g32 .~

Ihre Aufgabe ist es, das betriebliche Problem zu l6sen. Liebe Blazenka, heute
brauchen wir dich aus-

. . . i . . nahmsweise mal spat in
Ermitteln Sie dazu als ersten Schritt aus den Informationen der Situation das der Schillerstrae. LG Max _os34
betriebliche Problem. Als Basis fur die nachsten Schritte dokumentieren Sie dieses Geht leider nicht & und in
d. it | der SchillerstraBe habens

|g| al. ne Siebtrdgermaschine -die

kann ich nicht& A-Artikel

Falls Sie schon erste Ideen fiir eine Losung oder gute ,Werkzeuge” haben, halten Sie e A

diese ebenso fest.
>~ o @

Abbildung 11: Einstieg in eine Fallsituation (Screenshot aus DiLiAH)



Die abwechslungsreiche Ausstattung der Fallsituationen mit Multimedia-Elementen regt zur
Beschéftigung mit dem Inhalt an und soll, dem ARCS-Modell (zitiert in Niegemann et al. 2008: 370)
folgende, die Motivation stiitzen. Die Aufmerksamkeit der Lernenden wird geweckt. Die
Abweichung von bekannten Aufgabenstrukturen sowie die Notwendigkeit, sich selbst
Informationen zusammen zu suchen, machen eine eigenstdandige Orientierung notwendig. Der
Impuls, der das betriebliche Problem als Kern der Fallsituationen verdeutlicht, wird dazu in
variierenden Dateiformaten dargestellt. Im dargestellten Beispiel sind dies der Chatverlauf
zwischen Max und seiner Mitarbeiterin sowie die im pdf-Format integrierte E-Mail eines Kunden
an die Backerei. So soll bei den Lernenden Neugier auf die Bearbeitung der Fallsituationen,
insbesondere deren Losung, entstehen. AulRerdem ist durch die Darstellungsform, die den
Lernenden —wie im Fall der Beschwerde-E-Mail —aus der eigenen Erfahrung bekannt ist, ein enger
Bezug zur beruflichen Praxis hergestellt. Dieser Bezug findet sich auch in der, teils
umgangssprachlichen, Formulierung des Textmaterials wieder.

Die Nutzung der Moglichkeiten fiir die Einbettung von Multimedia-Elementen wie Audio- und
Videodateien oder Hyperlinks zur Verkniipfung mit einem erweiterten Informationsangebot hat
einen besonderen Stellenwert bei der Ausgestaltung des Lernangebotes. Durch die alternativ
bereitgestellten Informationen wird die schriftliche Situationsbeschreibung textlich entlastet und
moglichst kurzgehalten. Die Vielfalt der eingesetzten Medien ist gezielt gewahlt. Sie soll die
Lernenden ansprechen, aber nicht iberfordern. Dabei ist die Idee leitend, dass eine Nahe zur
beruflichen Realitdat erreicht werden soll. Dazu wird auch auf gangige Softwareformate
kaufmannischer Arbeitsprozesse zurilickgegriffen. Diese werden als Vorlagen fiir die Bearbeitung
ebenso bereitgestellt wie auch fiir Losungsvorschlage aufbereitet. Auch fir die Aufbereitung der
Musterunternehmen sind demnach alle Dateiformate und Darstellungsvarianten integriert, die

allgemein in kleineren und mittleren Handwerksbetrieben verwendet werden.

"Halber Tag, volles Wissen" W)

* Wie kann sich die Wettbewerbssituation auf die Finanzen auswirken?
e Was ist der Inhalt des Testeinkaufs? Was genau wurde getestet? Zusitzliche Dokumente
o Welche Bedeutung hat das Ergebnis fur die Hubertus Schmidt OHG? Ergebnis Test-Einkauf.pdf (1.43 MB)
o Welche Aussagen konnen mit diesem stichprobenartigen Testeinkauf auf die E-Mail Herr K6nig.pdf (114.42 KB)
. . . Auszug Datev Stundennachweis.pdf
Gesamtleistung der Backerei getroffen werden? (157.10 KB)
* Welche Prozesse in der Backerei sind von Schwierigkeiten betroffen? Bearbeitungsvorlagen
* Wie schatzen Sie die Arbeitsqualitat der Mitarbeiter in Verkauf und Produktion ein? Balanced Scorecard Analyse
o Wodurch entsteht die hohe Arbeitsbelastung fur Max? blanko.pptx (67.26 KB)
o Wie kann der Mitarbeiter-Bestand aktuell beschrieben werden?
o Welche Arbeitszeitregelungen gibt es im Unternehmen? Beachten Sie auch
die Konsequenzen fir den betrieblichen Alltag.
o Was sind die Arbeitsanforderungen an die Mitarbeiter?
* Welche Begriffe wirden Sie verwenden, um den aktuellen Fihrungsstil zu
beschreiben?
o Wie kann die Arbeitsatmosphare in diesem Betrieb umschrieben werden?
o Wie schatzen Sie das Verhalten der Fihrungskraft ein?
o Welche Kommunikationswege gibt es in der Backerei?
o Wie und von wem werden Entscheidungen getroffen?

Abbildung 12: Leitfragen als Hilfe der ersten Stufe (Screenshot aus DiLiAH)
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Weitere Informationen kdnnen unter ,Zuséatzliche Dokumente” in separaten Fenstern geoffnet
werden. Jede Fallsituation ist in einem der vier Musterunternehmen verankert, so dass auch diese
Informationen fiir die Bearbeitung der Fallsituationen enthalten. Durch den Funktionsbutton
,Hier geht es zum Musterunternehmen” kénnen die Informationen der Musterunternehmen
jederzeit aufgerufen werden. Die selbstdndige Selektion und Priorisierung der zur Verfligung
stehenden Informationen ist Bestandteil der Bearbeitung. Die Lernenden miissen sich im ersten
Bearbeitungsschritt einen Uberblick verschaffen und das betriebliche Problem zu skizzieren.
Innerhalb der Bearbeitung stehen den Lernenden zusatzlich mehrstufige Hilfen zur Verflgung,
wovon die erste Stufe in Abbildung 12 abgebildet ist.

Dieser Aufbau folgt dem Staggered Task Ansatz (Dilger und Pechuel 2009) und tragt damit den
kompetenzorientierten Lernzielen und den Ausgangsbedingungen der heterogenen Lerngruppe
Rechnung. Die Anforderung der Hilfen kann individuell, also nach Bedarf, vorgenommen werden.
Das Lernangebot passt sich dadurch an die Lernenden an, ist also in geringem Umfang adaptiv.
Durch den fest positionierten Funktionsbutton ,Hier erhalten Sie Tipps zur Bearbeitung” im
Navigationsbereich rechts kann die erste Stufe der Hilfen aufgerufen werden. Den Lernenden
werden Leitfragen, wie etwa ,Was ist der Inhalt des Testeinkaufs?“, angezeigt. Diese stellen eine
Begleitung bei der Losungsfindung dar. Zusatzlich enthalten die bereitgestellten Dokumente
weitere Informationen und Vereinfachungen der urspriinglichen Situationsbeschreibung, z. T.

durch Markierungen im Text oder weiteres Bildmaterial.

DiLiAH

@?@xuswznl @ Elnen Uberblick verschaffen @ Elne L8sung entwerfen

"Halber Tag, volles Wissen"

Bearbeitungsvorlagen

Checkliste Einarbeitung Neue

Mitarbeiter Verkauf.xlsx (30.44 KB)
Konkrete Arbeitsanweisungen dokumentieren Ablaufe und Checklisten helfen bei der
Einhaltung. Dies gilt sowohl fur die Produktion als auch fur den Verkauf. Gehen Sie bei
der Entwicklung passender Instrumente vom Ergebnis des Testinkaufs aus. Kénnten
ahnliche Instrumente auch fur Mitarbeitergesprache Anwendung finden?

\

Backen

Alles rund ums |

Erarbeiten Sie einen Vorschlag, wie das Wissen aller Mitarbeiter aktuell und zum
jeweiligen Arbeitsplatz passend gesichert werden kann. Beriicksichtigen Sie dabei die
Einarbeitung neuer Mitarbeiter, die Einfihrung neuer Produkte, die Einfiihrung neuer
Ablaufe und die Auffrischung von bereits vorhandenem Wissen.

-\

Verkaufen

Die Personaleinsatzplanung |6st Konflikte aus. AuBerdem ist Max, der fur ausgefallen
Mitarbeiter einspringt, stark belastet. Wahlen Sie geeignete Instrumente fir eine
systematische Einsatzplanung und wenden diese auf die Hubertus Schmidt OHG an.
Berticksichtigen Sie dabei auch, wie die Kommunikation der Planung erfolgt. H

Alles rund ums

Abbildung 13: Losungshinweise als Hilfe der zweiten Stufe (Screenshot aus DiLiAH)
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Weiterer Bestandteil der Hilfen ist die Moglichkeit, die rechts angegebenen Bearbeitungsvorlagen
zu nutzen. Diese strukturieren, wie hier durch eine thematisch angepasste Balanced Scorecard,
die Losung vor und unterstiitzen so die Lernenden bei der Anwendung betriebswirtschaftlicher
Methoden fiir die Losungserstellung. Ist weitere Hilfe erforderlich, kdnnen sich Lernende durch
einen weiteren Klick auf das Symbol, das jetzt mit ,Hier erhalten Sie weitere Tipps zur
Bearbeitung” bezeichnet ist, konkrete Losungshinweise anzeigen lassen (s. Abbildung 13). Die
bereitgestellten Losungshinweise geben z. B. notwendige Informationen fir die Losungserstellung
direkt an, verweisen auf angemessene Berechnungsmethoden oder geben konkrete Schritte vor.
Sowohl von der Einstiegsseite als auch von den Hilfeseiten kdnnen Lernende durch einen Klick auf
,Geben Sie lhre Losung ab“ im oberen rechten Abschnitt der Seite eine Lésung fiir den jeweiligen
Aufgabenabschnitt einreichen (s. Abbildung 14), die sie durch einen Klick auf den Funktionsbutton

,Datei abgeben”hochladen konnen. Dabei kann jede lokal gespeicherte Datei ausgewahlt werden.

I alber T ==

v @ Abgabe - Einen Uberblick verschaffen
Verbleibende Bearbeitungsdauer: Geben Sie nach Bearbeitung der Ubungseinheit ab. Es gibt keinen festen Abgabetermin.

ARBEITSANWEISUNG
Indem Sie unten auf den Button ,,Datei abgeben" klicken, laden Sie Ihren Entwurf hoch.

Die Ergebnisse werden nicht bewertet, sondern dienen der eigenen Reflexion.

AnschlieRend geht's hier weiter!
TERMINPLAN
Verbleibende Bearbeitungsdauer Geben Sie nach Bearbeitung der Ubungseinheit ab. Es gibt keinen festen Abgabetermin.

NREICHUNC

Abgegebene Dateien Sie haben noch keine Datei abgegeben.

Abbildung 14: Abgabe einer Losung (Screenshot aus DiLiAH)

Nach jedem Bearbeitungsschritt wird auf diese Weise die Abgabe einer (Teil-)Losung von den
Lernenden eingefordert. Die Losung wird dazu separat erstellt. Fiir das Format der LOosung
bestehen keine Vorgaben. Sie kann direkt mittels geeigneter Software, etwa aus dem MS-Office-
Paket, erstellt oder nachtriglich digitalisiert werden. Eine mogliche Losung!? fiir den ersten
Bearbeitungsschritt der betrachteten Fallsituation, die im Original als PowerPoint-Datei

hochgeladen wurde, ist in Abbildung 15 dargestellt.

'2 Die dargestellte Losung ist einer Datei entnommen, die von Lernenden im Rahmen der Anwendungstests
erstellt wurde. Es handelt sich somit um eine reale Losung, die auch in der weiteren Analyse Teil des
Datenmaterials ist.
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interne Prozesse
« Schwierigkeit aktuell: Kunden unzufrieden da ungleiche - Produktion und Verkauf -

Qualitét / Frahstick unvolisténdig ausgegeben / lange « Schwierigkeit aktuell: Ungleiche Qualitét der Backwaren /
Wartezeit Mitarbeiter nicht ausreichend geschult

* Ziel: Stegerung der Kundenzufriedenhett / Steigerung des o Ziel: Gleichmé&Rige Qualitéat fur Backwaren und im Verkauf
Bekanntheitsgrades / Neukundengewinnung )
* MessgréRe: Kundenreklamation / Mystery Shopping

* MessgroRe: Mystery Shoppin
€ ystery Shopping / Ergebnis / Kundenzufriedenheitsumfrage

Kundenzufriedenheitsumfrage / Umsatz

« MaRnahme(n): Schulungen / interne Testkiufe * MaRnahme(n): Einsatz von neuen Ofen / Mehr Kontrolle /
Schulungen

D =

Entwicklungsperspektive
Finanzperspektive - insbesondere Mitarbeiter-
* Schwierigkeit aktuell: Personalmangel /

¢ Schwierigkeit aktuell: Nach einigen Jahren minus seit 2014 ger;onkalerslatzplan / hohe Krankheitsrate / fehlende
plus / Umsatzsteigerung zu gering / Personalmangel roduktschulung

 Ziel: Steigerung der Kunden- und
Mitarbeiterzufriedenheit / Steigerung der
Mitarbeitereffizienz

e Ziel: Umsatzsteigerung / Betrieb erweitern
* MessgroRe: Jahresbilanz
* MessgroRe: Ergebnis Mystery Shopping /

* MaRnahme(n): Ideen von Max umsetzen und auf Bio Kundenzufriedenheitsumfrage / Umsatz
umstellen

* MaRnahme(n): Mehr Testkdufe / Schulungen /
veranderte Personaleinsatzplanung

Abbildung 15: Lésung der Lernenden zur Fallsituation ,,Halber Tag, volles Wissen* (Datei aus DiLiAH)

Die Methoden zur Lésung sind damit im Gegensatz zur Vorgehensweise nicht vorgegeben,
sondern konnen frei gewahlt werden. Lediglich optional verwendbare Bearbeitungsvorlagen
werden an geeigneter Stelle digital zur Verfligung gestellt. Dabei orientieren sich diese, wie auch
die Musterlosungen, am betrieblichen Alltag in Bezug auf einen kaufméannisch-verwaltenden
Arbeitsplatz im handwerklichen Arbeitsumfeld. Dies korrespondiert mit den Kriterien, die fir die
Gestaltung des Lernangebotes insgesamt gelten. Auf die Verwendung von branchenspezifischer
Software wird u.a. aus Griinden der Ubertragbarkeit verzichtet. Hiufig werden Dateiformate aus
dem Microsoft Office-Pakete verwendet, da diese einer Mehrheit von Lehrenden und Lernenden
bekannt und verfligbar sind oder entsprechende Schulungs- und Unterstiitzungsangebote von
Seiten der handwerklichen Bildungszentren bestehen.

Die Losung muss in einem digitalen Format vorliegen, damit sie im digitalen Lernangebot
hinterlegt und von anderen Lernenden oder den Lehrpersonen eingesehen werden kann. Die
Losungsdatei wird in einem Abgabeordner hinterlegt, wo sie fiir Lehrende und Lernende zum
Abruf zur Verfigung steht. Ein Vorteil der digitalen Form ist, dass die Losung auch firr eine
Weiterbearbeitung in nachfolgenden Lésungsphasen oder durch raumlich abwesende Mitglieder
einer Arbeitsgruppe jederzeit zur Verfligung steht. Im vorliegenden Beispiel wurde die Losung von
den Lernenden in den weiteren Bearbeitungsschritten erganzt und erneut hochgeladen (s.
Abbildung 16).
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MaRnahmen zur Verbesserung

1. Ideen von Max umsetzen und auf Bio umstellen
2. Schulungen
3. Interne Testkaufe
4. Mystery Shopping
5. veranderte Personaleinsatzplanung

6. Mehr Qualitétskontrolle .
7. Einsatz neuer Technologie (Ofen) E rga nzun g

* Teambuilding
| * Incentives

* Probier-Schulungen fiir alle Mitarbeiter (Probierbrot)
* Mitarbeiter Feedback und Ideen sammeln

Ubertragung auf echten Betrieb

* Mitarbeiter generell stirker in den Prozess von
Unternehmensentscheidungen einbinden (Feedback einfordern)

« Geschéftsfuhrung ndher am Mitarbeiter und am Kunden
* Team starken
« Effizienterer Personalplan

Abbildung 16: Erweiterung der Lésung zur Fallsituation ,,Halber Tag, volles Wissen* (Datei aus DiLiAH)

Zu den technisch moglichen Dateiformaten zdhlen auch Bild-, Video- und Audiodateien, so dass
die Lernenden vielféltige Moglichkeiten fir ihre Losung nutzen kdnnen. Nach der Abgabe gelangen
die Lernenden durch einen Klick auf ,AnschlieRend geht’s hier weiter” in den zweiten
Bearbeitungsaschritt (s. Abbildung 17). Diese Vorgehensweise der Losungsabgabe wiederholt sich

nach jedem der vier Bearbeitungsschritte.

DiLiAH

N

@ zur Auswahl o Elnen Uberblick verschaffen o Elne Lsung entwerfen

"Halber Tag, volles Wissen"
> Die Perspektive

Das Problem ist jetzt klar, aber wie wollen Sie es l6sen?
Stellen Sie Ihren konkreten Lésungsvorschlag flr die Unternehmensleitung zusammen. & Hier erhalten Sie Tipps
Sie kdnnen Ihre Ergebnisse aus dem ersten Schritt daflir verwenden. f_‘ zur Bearbeitung

Geben Sle lhre Losung ab

@ Hier geht es zum
Backeret Musterunternehmen

Bedenken Sie dabei, wie sich Ihre Lésungsschritte auf verschiedene Bereiche des Zusétzliche Dokumente

Unternehmens auswirken Mitarbeiter Jahresgespraeche fuehren -
N Béackerhandwerk.pdf (5.01 MB)

Standardisierter Arbeitsvertrag
bayerisches Backerhandwerk.pdf (75.74
KB)

Abbildung 17: Zweiter Bearbeitungsschritt einer Fallsituation (Screenshot aus DiLiAH)

Uber die Abgabe einer Lsung zur verdnderten Aufgabenstellung gelangen die Lernenden in den
jeweils folgenden Bearbeitungsschritt, hier den zweiten Bearbeitungsschritt (s. Abbildung 18).
Jeder Bearbeitungsschritt enthilt eine neue Aufgabenstellung und ggfs. verdanderte zusatzliche

Dokumente. Nach der Analyse des betrieblichen Problems in der ersten Bearbeitungsphase wird



in der zweiten Phase die Planung einer Losung gefordert. Die Aufgabenstellung lautet daher
,Stellen Sie Ihren konkreten Losungsvorschlag fir die Unternehmensleitung zusammen.” und
enthalt zusatzlich einen Hinweis darauf, dass die Ergebnisse der ersten Phase die Grundlage dieses
Arbeitsschrittes  bilden.  Als  zusdtzliche  Dokumente  sind  Informationen  zu
Mitarbeiterjahresgesprachen und arbeitsrechtlichen Bedingungen in den Seitenaufbau
eingebunden. Auch der Aufruf der Hilfen ist, wie in der ersten Phase dargestellt, an dieser Stelle
erneut moglich. Der individuelle Lern- bzw. Bearbeitungsfortschritt ist durch eine entsprechende
Anzeige im oberen Drittel des Seitenaufbaus fiir die Lernenden jederzeit ersichtlich.

Im dritten Bearbeitungsschritt haben Lernende in der Bearbeitung die Moglichkeit, die eigene
Losung mit Mustervarianten abzugleichen. Darauf aufbauend kann die eigene Losung verdandert
bzw. weiterentwickelt werden. Die eigene Losung kann nach Abgabe eines Entwurfs durch
Hochladen in die Lernplattform selbststdndig mit einer Musterlésung bzw. Lésungsvariante
verglichen werden. Die Losungsvarianten sind, wie in Abbildung 18 dargestellt, direkt in den
Seitenaufbau integriert oder kdnnen als zusdtzliche Dokumente in einem neuen Fenster

aufgerufen werden.

DiLiAH

f

® zur Auswahl 0 Elnen Uberblick verschaffen 0 Elne Lbsung entwerfen 0 Die Losung kontrollleren

"Halber Tag, volles Wissen"

O
@ Geben e fhre Lisung ab

P o cum
Lo . gackerec Musterunternehmen
Sie haben eine Lésung gefunden! Aber ist diese die einzige Option?

r & Hier erhalten Sie Tipps
Vergleichen Sie Ihre Lésung mit anderen Varianten und _‘ zur Bearbeitung

tauschen Sie Rickmeldungen aus.

Zusatzliche Dokumente

Balanced Scorecard Hubertus Schmidt
Losung.pdf (29.12 KB)
Personaleinsatzplanung via

S\:\\u\m\%%\‘\mme@\ Wiskos Sahaedh ONG Softwareloesung 1.pdf (6.75 MB)

Gibt es Méglichkeiten, Ihre eigene Lésung noch zu verbessern?

Personaleinsatzplanung via
Softwareloesung 2.pdf (464.51 KB)
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Abbildung 18: Dritter Bearbeitungsschritt einer Fallsituation (Screenshot aus DiLiAH)
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Fir die hier skizzierten Fallsituationen der Stufe Profi handelt es sich vor allem um Lésungsskizzen
ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit, da die Aufgabenstellungen aufgrund ihrer Komplexitat
begriindete Losungsalternativen zulassen. Den Rickmeldungen durch Dritte zu Arbeitsschritten,
Losung und verwendeten Methoden kommt daher eine grofRe Bedeutung zu. Das Feedback kann
von Dozenten ebenso wie von anderen Mitgliedern der Lerngruppe als Peer-Feedback gegeben
werden. Der abschlieBende vierte Bearbeitungsschritt fordert von den Lernenden eine Reflektion
der eigenen Losung sowie der Vorgehensweise. Eine Bewertung der Losung, etwa durch die
Vergabe von Noten oder Punkten, erfolgt nicht durch das System. Es gibt weder nach den
einzelnen Losungsschritten noch abschliefend eine automatische inhaltliche Priifung oder
Bewertung. Lediglich das Abgeben einer Losungsdatei und das vollstidndige Durchlaufen aller
Losungsschritte werden systemseitig an die Lernenden zuriickgemeldet. Dadurch ergibt sich die
Notwendigkeit fiir eine individuelle Riickmeldung durch die Lehrperson, sollte eine Bewertung, z.

B. im Hinblick auf die Erflillung von Prifungsanforderungen, gewiinscht sein.

| DiLiAH J

.
@?\zumuswahl @ Elnen Oberblick verschaffen @ Elne Losung entwerfen @ Dile Losung kontrollleren 0 Eln abschlleBender Blick

"Halber Tag, volles Wissen"

Betrachten Sie abschliefend Ihren Losungsentwurf und Ihren Weg dorthin!

Machen Sie sich die Schritte und Herausforderungen einmal bewusst.

Wie kénnten Sie Ihre Losung auf einen ,echten” bzw. Ihren eigenen Betrieb Ubertragen?

Abbildung 19: Vierter Bearbeitungsschritt einer Fallsituation (Screenshot aus DiLiAH)

Im vierten und abschlieRenden Bearbeitungsschritt wird von den Lernenden eine Reflexion der
eigenen Losung sowie der eigenen Vorgehensweise eingefordert (s. Abbildung 19). Auch hier
besteht die Moglichkeit, durch die Nutzung der integrierten Hilfen Lenkung bzw. Unterstiitzung
zu erhalten.

Kriterien zur Usability-Gestaltung (vgl. Niegemann et al. 2008: 423f) sind bei der Gestaltung der
Fallsituationen berlicksichtigt. Informationen sind so sortiert, wie sie auch in der betrieblichen
Praxis vorzufinden sind und der Bearbeitungsverlauf orientiert sich an typischen Handlungen im
Problemlésen  bzw. im Innovationsmanagement, so dass von einer hohen
Aufgabenangemessenheit ~ ausgegangen  werden  kann.  Durch  klar  formulierte
Systemriickmeldungen und bewusste Beschriftung der Funktionsbuttons mit zuséatzlichen
Informationen beim Uberfahren mit dem Mauszeiger wird Selbstbeschreibungsfihigkeit erreicht.
Das Lernangebot ist durch die Lernenden eingeschrankt steuerbar. Es stehen jederzeit Funktionen
zum Zurlickkehren in den Auswahlbereich oder Abmelden zur Verfligung. Wahrend der

Bearbeitung von Fallsituationen ist die Steuerbarkeit ausgewahlt eingegrenzt, um das
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Uberspringen lernrelevanter Aufgabenbestandteile zu verhindern. Die Verwendung von Begriffen
und der Aufbau der einzelnen Seiten ist konsistent. Aullerdem tragt zur Erreichung von
Erwartungskonformitdit bei, dass die Nutzer das Angebot mit der bereits individuell vorhandenen
Erfahrung im Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnik nutzen kénnen, z. B. da auf
in der Praxis haufig verwendete Software zuriickgegriffen wurde.

Individualisierbarkeit ist nur begrenzt gegeben, da keine global adaptive Struktur gewahlt wurde.
Die Auswahl von Fallsituationen zur Bearbeitung anhand der Zuordnung zu Themenbereichen
oder Prifungsteilen ist eine Moglichkeit des individuellen Umgangs mit dem Lernangebot. Ebenso
zahlt hierzu die freie Auswahl von geeigneten Losungs- bzw. Darstellungsinstrumenten bei der
Losung der Fallsituationen. Zur Erreichung von Lernférderlichkeit dient die didaktische
Begriindung der einzelnen Systemelemente, insbesondere die Orientierung an der betrieblichen
Praxis. Insgesamt werden durch die verschiedenen MaRnahmen Effektivitat und Effizienz der
Arbeit mit dem Lernangebot erhéht und eine hohe Ubereinstimmung der Erwartungen mit dem
tatsachlichen Erlebnis, also Zufriedenheit, angestrebt. Die Anwendung von bereits Gelerntem
tragt dann zur Zufriedenheit der Lernenden bei. Dies wird durch positive Riickmeldungen

unterstitzt.

3.1.2 Nutzung der Fallsituationen als Evaluationsgegenstand

Fiir die Bearbeitung der Fallsituationen gibt es aufgrund der digitalen Umsetzung Anforderungen
an die Ressourcen, die von den Lernenden bendétigt werden. Zunachst ist es notwendig, dass
ausreichend internetfahige Endgerate mit einem grofSen Display, also Tablets, Laptops oder
Desktop-PCs, zur Verfligung stehen. Da auf das digitale Lernangebot lGber einen Browser direkt
zugegriffen wird, dieses also nicht lokal gespeichert ist, muss auRerdem eine stabile und
leistungsstarke Internetanbindung der Gerate sichergestellt sein. Fiir die Erstellung von Lésungen
werden ggfs. Moglichkeiten zur Digitalisierung von analog erstellten Varianten bendtigt.
AuBerdem ist geeignete Software erforderlich, um eine digitale Losung zu dokumentieren. Fiir die
Nutzung der hinterlegten Bearbeitungsvorlagen ist dabei das MS-Office-Paket notwendig.

Aus der didaktischen Struktur und den Annahmen zum Ablauf des Lernprozesses im
Wirkungsgeflige ergeben sich weitere Anforderungen an den konkreten Einsatz des digitalen
Lernangebotes im Unterrichtsgeschehen. Die folgenden Teilprozesse modellieren den Einsatz von
DiLIAH in einer Prdsenzveranstaltung der Aufstiegsfortbildung. Als theoretische
Planungstiberlegung sind die Prozesse vergleichbar mit einer Unterrichtsplanung beim Einsatz
anderer komplexer Methoden und Medien. Dabei werden Kern- und Unterstlitzungsprozesse
ausdifferenziert, auf die die Beschreibung der tatsdchlichen Nutzung in den Anwendungstests (s.
Kapitel 5.1) Bezug nimmt. AuBerdem werden die Lernaktivitditen beschrieben, die durch die
Strukturierung des Angebotes gelenkt sind. Auch die Ausgestaltung der Begleitung durch die
Lehrperson und die Sozialform beeinflussen die Lernaktivitaten und werden daher in diesem
Zusammenhang ausgefiihrt. Bei der erstmaligen Nutzung des DiLiAH-Lernangebotes empfiehlt

sich die schrittweise Einflihrung (s. Abbildung 20).
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Einstieg' Orientierun. Bearbeitun.
Einstieg: organisatorischer Start

Bedingungen setzen (Zeit, Ressourcen,
Sozialform, Bewertungsformat)

Einfihrung durch Lehrende

Orientierung: inhaltlicher Start und selbststandige Informationsphase

Erkundung der Musterunternehmen und

Erkundung der Systemfunktionen Eallsituationen

Bearbeitung: Erstellung einer Lésung zu einer Fallsituation

Analyse & Entwicklung der

- Kontrolle Reflexion
Planung Losung

Abbildung 20: Nutzung des digitalen Lernangebotes DiLiAH (eigene Darstellung)

Grob konnen die erforderlichen Schritte in die drei Phasen Einstieg, Orientierung und Bearbeitung
unterteilt werden. Der organisatorische Start bildet den Einstieg. Hier erfolgt die
teilnehmerabhdngige Anmeldung am ILIAS-Server, denn DiLiAH kann vielseitig genutzt und auf
verschiedene Weisen mit dem Prdsenzlehrgang verbunden werden. Daher ist es an dieser Stelle
wichtig, die vorgesehene Verbindung mit einem eventuellen Bewertungsformat sowie Sozialform
und Bearbeitungszeiten zu entscheiden und mit den Teilnehmenden zu kommunizieren. Auch
Ubergreifende Funktionen des Lernangebotes, die nicht speziell fiir die Bearbeitung benétigt
werden, sind an dieser Stelle einzufiihren. Dazu zdhlen Mailing- und Chatfunktionen sowie
individuell vom Weiterbildungsanbieter gewahlte Optionen zur Bereitstellung von
Kursmaterialien.

AnschlieRend erfolgt die Orientierung im Lernangebot, die gleichzeitig den inhaltlichen Start
markiert. Die zentralen Elemente werden entweder zentral vorgestellt oder die Lernenden
erhalten die Gelegenheit, sich selbststandig zu orientieren. Dieser Schritt kann durch eine
Lehrperson begleitet werden. Die Plattformstruktur macht jedoch auch eine eigenstidndige,
erforschende Orientierung durch die Lernenden moglich. Da die Musterunternehmen als Basis der
Fallsituationen fungieren, sollten diese zuerst erkundet werden. Dazu enthélt die Darstellung aller
vier Musterunternehmen je ein Quiz mit zehn Fragen zu Fakten, die direkt im System bearbeitet
und aus den hinterlegten Informationen heraus beantwortet werden kdnnen. Zusatzlich kénnen
Lernende sich auf diese Weise einen ersten Eindruck Uber die Navigation im Lernangebot
verschaffen. Das Quiz wurde als Ergebnis der Optimierung wahrend der Erprobungsphase erganzt.
Vor der ersten Bearbeitung kann auch eine Erkundung der Fallsituationen das Erleben bei der

folgenden Losungserstellung verbessern. Die Niveaustufen der Fallsituationen erfiillen bei der
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Einflhrung des Lernangebotes in einer Lerngruppe einen wichtigen Zusatzzweck: Sie erméglichen
ein Heranfiihren in Stufen zum gewinschten Schwierigkeitsgrad.

Der Einstieg in den Kern von DiLiAH, die Bearbeitung von Fallsituationen, kann entweder durch
Auswahl einer thematisch zum aktuellen Unterrichtsstoff passenden Fallsituation oder frei nach
Interesse erfolgen. Die Selektion einer Fallsituation kann durch eine Lehrperson oder Lernende
selbst anhand des Inhaltes der Fallsituationen erfolgen. Je nach didaktischen oder praktischen
unterrichtlichen Anforderungen kann die Lehrperson die Bearbeitung einer Fallsituation gezielt
auswiahlen und vorgeben. Hierfiir wird eine Ubersicht mit einer Zuordnung der zur Verfiigung
stehenden Situationen zu den Priifungsteilen und Handlungsbereichen des Rahmenlehrplans

angeboten. Alle Inhalte stehen jederzeit zur Auswahl zur Verfligung.

Priffungsteil | - Unternehmensstrategie Priifungsteil Il - Unternehmensfiihrung Priffungsteil Il - Personalmanagement
T T 2 personal
Volkswirtschaftiche & Rechtiche planen und fuhren und entwickeln
geselschaftiiche Rahmenbedingungen planen
Rahmenbedingungen bewerien Finanzierung und Uquiditat umseaen
sichern

Die dritte Stufe

Eine Losung présentieren -

einfach

Ubernehmen - und dann?

(Augenoptik) X X X X X

Brot Online (Backer) X X X X X X

Halber Tag - volles Wissen

(Backer) X X X X

[ Wachsen oder Sterben (KFZ) X X X X

Zukunftsvision 2025 (KF2) X X

Zweite Servicelinie (KFZ) X X X X

Alles aus einer Hand (SHK) X X X X X

immer Arger mit den Rechnungen
st X X X X X X

Abbildung 21: Zuordnung der Fallsituationen zum Rahmenlehrplan (Screenshot aus DiLiAH)

AuBerdem ist die Organisation der Arbeitsphase als Einzel- oder Gruppenarbeit moglich, um
Mehrwerte des kooperativen Lernens zu realisieren (Orgas und Schumacher 2017: 41). Hier kann
die Wahl ebenfalls von der Lehrperson getroffen oder an die Lerngruppe delegiert werden. Die
integrierten Moglichkeiten der synchronen und asynchronen Kommunikation kdnnen helfen, die
raumlichen und zeitlichen Vorteile der digitalen Lernumgebung auch bei arbeitsteiliger Losung der
Fallsituationen zu erhalten. Die Bearbeitung kann sowohl von den Lernenden eigenverantwortlich
gesteuert werden als auch durch Vorgaben der Lehrperson angeleitet, z. B. in Bezug auf die
Zeiteinteilung. Die Auswahl und Nutzung der integrierten, zweistufigen Hilfen — Leitfragen und

Losungshinweise — erfolgt individuell und nach Bedarf.
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3.2 Angebots-Nutzungs-Modell als Grundlage der Evaluation

Als Grundlage der empirischen Untersuchung ist es zunachst notwendig, die Zusammenhange
innerhalb des Untersuchungsgegenstandes theoretisch zu formulieren. Daraus ergeben sich im
nachsten Schritt Anforderungen an die Struktur der Untersuchung. AuRerdem ist die Zuordnung
von passenden Erhebungsinstrumenten moglich, die begriindet und den Untersuchungsphasen
zugeordnet werden kdnnen. Die betrachtete Form von digitalem Lernen kann nicht direkt mit den
Lernprozessen gleichgesetzt werden, die traditionell in einem Prdsenzunterricht beschrieben
werden. Wie bei der Konzeption und Planung wird jedoch davon ausgegangen, dass ein enger
Zusammenhang besteht und bestimmte Anteile und Annahmen {ibertragbar sind. Daher wird im
Folgenden als Ausgangspunkt ein Modell verwendet, das die Entstehung von Qualitdt im
traditionellen Unterricht beschreibt. Dieses wird gezielt verandert, um die besonderen

Bedingungen von digitalem Lernen abzubilden.

DIGITALES LERNANGEBOT
Ausprdgung des Lernangebotes

v

subjektive Wahrnehmung und Interpretation von Angebot und Nutzung

NEUTRALE
BARRIEREN MULTIPLIKATOREN
ELEMENTE

VS

NUTZUNG DES DIGITALEN LERNANGEBOTES
Begleitung, Prozessmerkmale, Lernaktivitdten

ANWENDUNGSKONTEXT
organisatorisch, Anbindung an das Bildungsangebot,
individuelle Voraussetzungen, Zusammensetzung der Lerngruppe

Abbildung 22: Angebots-Nutzungs-Modell fiir digitales Lernen (eigene Darstellung)
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In Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht nach Helmke
(2012) wird ein Wirkungsgefliige unterstellt, das den Ertrag (Wirkungen) bei der Nutzung
(Lernaktivitdten) eines Angebotes (Unterricht) innerhalb eines Anwendungskontextes (Kontext)
beeinflusst. Fir traditionellen Unterricht bedeutet dies, dass eine Lehrperson entsprechend u.a.
ihres  Professionswissens und ihrer fachlichen, didaktischen und diagnostischen
Klassenfiihrungskompetenzen Unterricht gestaltet, der von den Lernenden mit dem jeweiligen
Lernpotential aktiv fir die Entwicklung von fachlichen und fachiibergreifenden Kompetenzen
genutzt wird. Im Vergleich zu Unterricht als Lernangebot verschieben sich die angenommen
Zusammenhadnge im Wirkungsgefiige fir ein digitales Lernangebot, so dass sich ein
Wirkungsgeflige fiir ein digitales Lernangebot wie in Abbildung 22 dargestellt ergibt.

Der Einfluss der Lehrperson auf die Prozessqualitat des Unterrichts reduziert sich und beinhaltet
vor allem die Begleitung der selbstgesteuerten Nutzung. Gleichzeitig wird die Prozessqualitat
starker abhangig von den Lehr-Lernmedien. Die didaktische Konzeption und Entwicklung wird
nicht oder nicht allein durch die Lehrperson verantwortet und weitgehend unabhangig von
kurzfristigen Entscheidungen bzw. Anpassungen im Verlauf einer Unterrichtssequenz. Das
Angebot ist einmalig konstruiert, in der Regel extern erstellt und zeitlich stabil. Dadurch wird das
digitale Lernangebot von anderen Faktoren, etwa des Kontextes, unabhangig und in seiner

tatsachlichen Auspragung aullerhalb des Wirkungsgefiiges angeordnet.

3.2.1 Angebotim Angebots-Nutzungs-Modell

Fiir das Angebot sind vor allem die Prozessqualitdat des Unterrichts und die Qualitat des Lehr-
Lernmaterials relevant. Die Nutzung bedeutet die ,Wahrnehmung und Interpretation” des
Angebotes durch die Lernenden als subjektive Wahrnehmung (Helmke 2012:71). Die
Prozessqualitat des Unterrichts wird dabei von der Unterrichtszeit, der Lehrperson und, tiber diese
beiden Faktoren, den Kontext beeinflusst. Zum Kontext zahlen kulturelle Rahmenbedingungen,
regionaler Kontext, Schulform, Bildungsgang, Klassenzusammensetzung, didaktischer Kontext und
Schul- bzw. Klassenklima (Helmke 2012 71f). Fir den Einsatz eines digitalen Lernangebotes als
Kernbestandteil einer Lernumgebung gelten im Vergleich zu einem traditionellen
Unterrichtsszenario veranderte und besondere Bedingungen. Dabei wird hier vereinfachend
angenommen, dass das betrachtete digitale Lernangebot eine vollstandige Unterrichts- bzw.
Lerneinheit ersetzt und die Nutzung damit den wesentlichen Teil der Unterrichtszeit einnimmt.
Das Angebot selbst bildet eine Einheit und wird von den Lernenden als solche wahrgenommen.
AuBerdem soll durch die Nutzung weitgehend selbstdndig durch die Lernenden ein Lernziel
vollstandig realisiert werden kdnnen, dass vergleichbar auch im Prasenzunterricht mit klassischen
Methoden erreicht werden kdnnte.

Die didaktische Konzeption des Angebotes muss dazu entsprechende Unterstiitzung, z. B. in Form
von Anleitungen, vorstrukturierten Bearbeitungspfaden und niveaudifferenzierten
Hilfestellungen enthalten und zu den Voraussetzungen und Ausgangsbedingungen der

Lerngruppe passen. Zusatzlich bieten digitale Lernangebote die Option auf mehr Interaktions-
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oder Adaptionsmoglichkeiten als analoge Lehr-Lernmaterialien, etwa durch die automatische
Auswertung von Tests oder die systemseitige Anpassung des Lernweges aufgrund des

Nutzerverhaltens.

3.2.2 Nutzung im Angebots-Nutzungs-Modell

Die Nutzung ist im Gegensatz zum Angebot nicht zeitstabil, sondern veranderlich in Abhangigkeit
der Kontextfaktoren und des verwendeten Angebotes. Als Lernprozess ist die Nutzung auf das
digitale Angebot fokussiert und dadurch gelenkt. Die Lernaktivitaten entsprechen damit
vollstandig der Nutzung des digitalen Lernangebotes. Sie werden durch die Begleitung der
Lehrperson und die Prozessmerkmale bestimmt, zu denen die Merkmale der Prozessqualitat des
Unterrichts aus dem urspriinglichen Modell von Helmke (2012) gerechnet werden. Um sich an die
bedeutsamen Elemente der Nutzung eines digitalen Lernangebotes in Form einer integrierten
medialen Lernumgebung unter den vorgenannten Voraussetzungen anzunahern, wird zunachst
eine Vorstellung der Prozesse entworfen. Dazu wird der entsprechende Ausschnitt aus dem
modellierten Wirkungsgefiige (s. Kapitel 3.2) herangezogen und auf die formulierten
theoretischen Annahmen Bezug genommen. Dabei wird die Darstellung stets in Bezug auf digitales
Lernen in der betriebswirtschaftlich orientierten beruflichen Weiterbildung gesehen. Daher
werden kompetenzorientierte Lernziele sowie handlungsorientiertes, situatives und
problemorientiertes Lernen als theoretische Ankerpunkte herangezogen.

Der Lernprozess verlauft entlang der Nutzung und fihrt direkt zum Lernergebnis. Er soll
bestmoglich zur Zielerreichung beitragen und muss demnach unter Bertlicksichtigung der Lernziele
gestaltet sein. Das Lernergebnis entsteht dabei individuell durch die Handlungen der Lernenden.
Gleichzeitig wird in dieser Betrachtung aus Subjektperspektive, also aus Sicht der Lernenden, eine
erfolgreiche Interaktion mit dem Lernangebot, d.h. Nutzung, als Voraussetzung fir ein als
qualitativ hochwertig wahrgenommenes digitales Lernangebot interpretiert. Fiir eine hohe
Qualitat muss die Interaktion der Lernenden mit dem Lernangebot funktionieren und passend
ausgestaltet sein.

Der individuelle Lernprozess, hier fokussiert auf der Nutzung des digitalen Lernangebotes, ist der
zentrale Bestandteil des Modells. Dieser wird durch seine Prozessmerkmale beschrieben und
durch die Begleitung der Lehrperson beeinflusst. Die Lernaktivitdten finden innerhalb dieses
Prozesses statt. Das Angebot wird auf Basis des individuellen Wissens- und Erfahrungsraumes
interpretiert und in eine bedarfsgerechte Lernaktivitat Gberflhrt. Durch diese Lernaktivitat
gelangen die Lernenden vom Ausgansniveau von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu einem
Lernergebnis. Das Lernergebnis als Ertrag der Nutzung des Lernangebotes sind veranderte
Wissensstrukturen und Einstellungen, die in einem Handlungs- oder Lésungsprodukt
dokumentiert und erkennbar werden. Die Lernenden nutzen so das vorliegende Lernpotenzial,
um zu einem Lernergebnis zu gelangen. Dabei ist der Zusammenhang zwischen dem

Ausgangsniveau als Input und dem Lernergebnis als Output nicht linear.
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Die Begleitung durch die Lehrperson ist mit den Lernaktivitdten verknlpft. Die Aufgabe der
Lehrperson reduziert sich im Vergleich zu traditionellen Unterrichtsszenarien stark auf die
organisatorische und bedarfsgerechte Begleitung des Prozesses, der von den Lernenden selbst
gesteuert werden kann, und wird damit dem Lernprozess als Gestaltungsmerkmal zugerechnet.
Die Lehrperson bietet fachlich-inhaltliche und technische Hilfestellung an, die von den Lernenden
bei Bedarf genutzt werden kann. Durch Begleitung konnen fiir die gesamte Lerngruppe geltende
Vorgaben fir die Lernaktivitaten gesetzt werden, wie etwa eine vorgegebene Sozialform fiir die
Bearbeitung, eine Anpassung der Bearbeitungszeit oder das Eingreifen in selbstdandige
Arbeitsphasen. Da die Aktivititen der Begleitung einen direkten Zusammenhang zu den
Lernaktivtaten haben und auf diese reagieren konnen, wird die Begleitung direkt dem Prozess der
Nutzung und nicht den Faktoren des Anwendungskontextes zugerechnet.

Zu den Prozessmerkmalen zahlen insbesondere Aspekte der technischen Umsetzung resultierend
aus der praktischen Auspragung des digitalen Lernangebotes ebenso wie Einflisse auf die
Lernaktivitaten aufgrund der verwendeten IKT. Die Art der Informationsbereitstellung und die
Umsetzung von Authentizitit werden als Prozessmerkmale verstanden, da sie einen
Ausgangspunkt der Lernaktivitaten bilden. Die Navigation als Verknlpfung von Funktionen ist
ebenso Bestandteil wie das technische Dokumentationsformat der Lernergebnisse und die Art der
Speicherung. Die Prozessmerkmale enthalten damit fachliche und fachibergreifende bzw.
organisatorische Elemente. Die Lernaktivitidten ergeben sich aus der Nutzung des digitalen
Lernangebotes, die individuell variieren kann. Der Umfang der Nutzung von Hilfestellungen, die
durch das Angebot oder die Begleitung bereitgestellt werden, ist variabel. Die Wahl der
Vorgehensweise und der Instrumente zur Bearbeitung zeigt den Umfang auf, in dem die
Bearbeitung selbstgesteuert bzw. unter Anwendung von bereits Gelerntem erfolgt.

Die Begleitung durch die Lehrperson konkretisiert als reaktives Element die Lernaktivitaten und
hangt von der jeweiligen Lehrperson ab, wahrend die Prozessmerkmale von der technischen
Umsetzung und der Ausprdagung des Lernangebotes abhdngen und damit fir alle Lernenden
gleichermalien giiltig sind. Die Lernaktivitdten als Prozesse und das Lernergebnis zeigen die
tatsachliche Nutzung des Angebotes. AbschlieBend kann daher die Einschatzung der Lernenden
zu den Elementen der Nutzung rekonstruiert werden und Riickschliisse auf die wirksamen

Elemente der Nutzung erlauben.

3.2.3 Kontext im Angebots-Nutzungs-Modell

Der Anwendungskontext, der die Nutzung einrahmt, enthdlt Elemente, die mit dem
urspringlichen Modell von Helmke (2012) vergleichbar sind. So zahlen die Zusammensetzung der
Lerngruppe und die Bedingungen der Aufstiegsfortbildung als Bildungsangebot der beruflichen
Weiterbildung, analog zu Schulform, Bildungsgang und regionalem Kontext, zu den
Kontextfaktoren. Auch die individuellen Voraussetzungen der Lernenden, die einen Teil des
Lernpotentials ausmachen, zahlen zu den veranderlichen Kontextfaktoren. Zusatzlich werden

organisatorische Faktoren erfasst, die sich speziell durch den Einsatz eines digitalen
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Lernangebotes ergeben und technische Gegebenheiten beriicksichtigen. Als Faktoren des
Anwendungskontextes wirken demnach der organisatorische Kontext, die Anbindung an das
Bildungsangebot bzw. der institutionelle Kontext, die individuellen Voraussetzungen und die
Zusammensetzung der Lerngruppe auf die Nutzung mit Begleitung durch die Lehrperson,

Prozessmerkmalen und Lernaktivitaten ein.

3.2.4 Zusammenhange im Angebots-Nutzungs-Modell

Die subjektive Wahrnehmung und Interpretation des Angebotes in der Nutzung verlauft parallel
zur gesamten Nutzung des digitalen Lernangebotes und erfiillt eine Art Filterfunktion. Anders als
die Wahrnehmung und Interpretation im Modell von Helmke (2012) ist sie daher nicht als
isoliertes Element dargestellt, sondern als zusatzliche Dimension zwischen der Nutzung und dem
Lernangebot selbst. Durch die subjektive Wahrnehmung entsteht dann in Zusammenhang mit der
individuellen Kompetenzentwicklung die subjektive Qualitit’® des digitalen Lernangebotes. Die
Modellierung des Lernprozesses in der medialen Lernumgebung folgt damit insgesamt der
grundsatzlichen Annahme, dass die Qualitat eines digitalen Lernangebotes nicht primar im
Angebot selbst liegt, sondern erst im Lernprozess entsteht und durch die subjektive
Wahrnehmung der Lernenden und ihre Lernergebnisse bestimmt wird. Eine Analyse moglicher
Einflussfaktoren muss daher vor allem Merkmale bericksichtigen, die die Ablaufe des
Lernprozesses und Entstehung des Lernerfolges auf individueller Ebene beeinflussen kdnnten.

Durch die Annahmen zur Modellierung der Nutzung des digitalen Lernangebotes ergibt sich
insgesamt ein Angebots-Nutzungs-Modell fiir digitales Lernen (s. Abbildung 22), das sich eng an
das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht nach Helmke (2012) anlehnt.
Die exakte Beschreibung der Ausprdagung des digitalen Lernangebotes und die differenzierte
Betrachtung der Nutzung sind damit wichtig fiir die Rekonstruktion der Einschatzung, die auch
Rickschlisse auf wirksame Elemente innerhalb des Wirkungsgefliges zulasst. Folgende
Annahmen werden aufgrund der Modellierung des Wirkungsgefliges fir die Aufbau, Methoden

und Instrumente der Evaluationsstudie getroffen:

I Die Einschatzung der Elemente basiert auf der Wahrnehmung von heterogenen Lerngruppen,
II. Der Beitrag eines Elementes zur Wirkung ist messbar und in der Richtung gleichbleibend.

. Die Wirkrichtung der verschiedenen Elemente kann sich unterscheiden.

Die theoretisch fundiert ausgewahlten und in das Lernangebot integrierten Elemente sind
insbesondere fiir heterogene Lerngruppen geeignet. Die Einschatzung der Elemente basiert auf

der Wahrnehmung dieser heterogenen Gruppe. Der Beitrag der Elemente zur Wirkung kann durch

'3 Der verwendete Qualitatsbegriff ist mehrdimensional. Qualitidtsmanagement und —versténdnis im Projekt
zur Entwicklung des digitalen Lernangebotes werden von der subjektiven Qualitat nach Einschatzung der
Lernenden unterschieden, die eine jeweils andere Dimension von Qualitdt darstellen. Die Begriffe
projektbezogene Qualitdit bzw. Qualitdtsmanagement und subjektive Qualitét sind daher nicht synonym.
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die Einschatzung festgestellt, d.h. gemessen werden. Dabei wird erwartet, dass der Beitrag in der
Wirkrichtung Giber die individuellen Einschatzungen hinweg ist.

Die Wirkrichtung der Elemente kann sich insgesamt unterscheiden. Fir die Studie werden
zunachst drei verschiedene Auspragungen angenommen: positiv, negativ und neutral. Die
gewdhlten Elemente der didaktischen Struktur sollen grundsatzlich die Annaherung an die
Kompetenzziele, also den Transfer, erleichtern und somit den Lernprozess positiv beeinflussen,
d.h. als Multiplikatoren wirken. Weiterhin ist es moglich, dass Elemente des digitalen
Lernangebotes den Lernprozess behindern, also negativ wirken, und damit eine Barriere auf dem
Weg zum Lernergebnis darstellen. Aufgrund der bewussten Gestaltung sollte in einem Lerngebot
eine moglichst geringe Anzahl an Barrieren vorhanden sein, die Multiplikatoren dagegen sollen
maximiert werden. Es ist jedoch ebenso denkbar, dass die eingebrachten Funktionen keine
Auswirkung auf den Lernprozess haben, also neutrale Elemente sind. Neutrale Elemente haben
dabei das Potential, bei einer Verdanderung des Elementes im Gesamtsetting eine positive oder
negative Wirkrichtung einzunehmen. Das digitale Lernangebot kann auferdem nicht didaktisch
begriindete oder begriindbare Elemente enthalten, die etwa fiir die Navigation oder die
Administration notwendig sind, aber keinen geplanten Effekt auf den Lernprozess haben.

Im Anwendungsbeispiel wird vor allem fir die Elemente, die einen hohen Bezug zur beruflichen
Anwendungssituation haben, eine Wirkung als Multiplikator erwartet. Dazu zahlen z. B. die
Auswahl authentischer Multimedia-Elemente, die vertraute und sozial angemessene Rolle der
Lernenden und die Aufbereitung einer realen betrieblichen Herausforderung als Ausgangspunkt
und Kern der jeweiligen Fallsituation. Ebenso werden fiir die Moglichkeit zur individuellen
Auswahl der Losungsinstrumente und die Offenheit bei der Losungsfindung, die das Einbringen
eigener Ideen und Erfahrungen ermoglicht, positive Auswirkungen auf den Lernprozess und damit
die subjektive Qualitat vermutet. Elemente, die einen geringen Bezug zur Anwendungssituation
haben, kdonnten sich dagegen mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit als Barrieren auswirken.
Durch diese Barrieren verringert sich die subjektive Qualitat, so dass von einem negativen Einfluss
gesprochen wird. Dazu zahlen z. B. Mail-Funktion der Lernplattform, technische Hinweise, Upload-
Funktion und die manuelle Navigation durch die Bearbeitungsschritte. Auch Schwierigkeiten, die
der technischen Infrastruktur zugeordnet werden konnen, sind mogliche Barrieren im
Lernprozess. Beispiele hierfiir sind die Geschwindigkeit der Internetverbindung, Probleme bei
Anmeldeprozessen oder nicht nutzbare Multimedia-Elemente aufgrund mangelhafter
Softwarekompatibilitdt. Barrieren, die aus der technischen Infrastruktur resultieren, kénnen
lediglich erfasst, im Wirkungsumfang bewertet und eingeordnet, nicht aber mit geringem
Aufwand bzw. kurzfristig beseitigt oder durch eine entsprechende Konstruktion von vorneherein
ausgeschlossen werden.

Als Grundlage fir eine Beurteilung der Wirkung missen daher vergleichbare Teile des
Lernangebotes von moglichst vielen Lernenden getestet und im Anschluss die subjektive Qualitat
eingeschatzt werden. Insbesondere die Bearbeitung einer Fallsituation als zentralem Bestandteil
des Lernangebotes steht bei der Beurteilung im Fokus. Die Fallsituationen sollen sich moglichst

nahe an das Idealbild einer digitalen und handlungsorientierten Fallsituation, zusammenfassend
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dargestellt in Abbildung 6, anndahern bzw. diesem entsprechen. Damit die Einschatzung als
Wirkung auf die Lernenden insgesamt und in Bezug auf einzelne Elemente festgestellt, also aus
den Bewertungen und Aussagen von Lernenden rekonstruiert werden kann, muss das
Lernangebot eine gleichbleibende Qualitat und Ausgestaltung aufweisen und in seiner
tatsachlichen Auspragung dokumentiert sein.

Fiir die Evaluationsstudie bedeutet dies, dass wiederholt die Bearbeitung derselben Fallsituation
betrachtet werden sollte. Alternativ kann bei der Verwendung unterschiedlicher Ausschnitte des
Lernangebotes, d.h. verschiedener Fallsituationen, eine von didaktischen Kriterien geleitete
Beurteilung der Qualitat und Ausgestaltung dieser Fallsituationen zu einer Vergleichsbasis fiir die
erhobenen Daten flhren. Fir diese Klassifizierung der Fallsituationen muss daher ein geeignetes
Instrument zur Verfligung stehen, dass sich an den oben aufgefiihrten Kriterien fir ein digitales
handlungsorientiertes Lehr-Lernarrangement orientiert. AuBerdem ist eine Dokumentation der
Veranderungen am Lernangebot zu berlicksichtigen, die aufgrund der iterativen
Entwicklungsarbeit zwischen den einzelnen Anwendungstests entstehen konnen. Die
Einschatzung durch die Lernenden kann dann ebenfalls auf Veranderungen untersucht und zu den
neu oder verandert eingebrachten, didaktisch bedeutsamen Elementen in Beziehung gesetzt
werden.

Da die subjektive Wahrnehmung der Lernenden als ,Filter’ fiir die Einschatzung zu Wirkung der
verschiedenen Elemente wirkt, kann diese nicht direkt prognostiziert werden und individuell
variieren. Daher ist die Einschatzung zunachst auf individueller Basis zu erfassen. Die Riickschliisse
auf die wirksamen Elemente orientieren sich weiterhin am Konstrukt der subjektiven Qualitat als
Wahrnehmung durch die Lernenden. Dies ist bei der weiteren Gestaltung des
Untersuchungsdesigns und der Entwicklung der Erhebungsinstrumente zu beriicksichtigen, so
dass ein Fokus der Untersuchung auf der Erfassung von Daten zur Rekonstruktion der
Einschatzung durch die Lernenden liegen muss. Da das Konzept der subjektiven Qualitat von
digitalen Lernangeboten insbesondere auf der Annahme basiert, dass Qualitat erst im Lernprozess
entsteht und mit dem individuellen Lernergebnis verknipft ist (Ehlers 2004: 109), sind Lernprozess
und Lernergebnis als Grundlage moglichst vollstindig zu erfassen. Die Beschreibung der
Begleitung durch die Lehrperson, der Prozessmerkmale und der Lernaktivitaten bildet die Basis
fir die Rekonstruktion der Einschatzung. Auch die Kontextfaktoren, wie etwa die
Funktionsfahigkeit der technischen Ausstattung oder andere, organisatorisch-infrastrukturelle
Anteile konnen den Lernprozess und damit die Wirkung der einzelnen Elemente als externe
Faktoren beeinflussen. Dies gilt auch fiir die Voraussetzungen der Lernenden. Um diese Faktoren
des Anwendungskontextes entsprechend zu berlicksichtigen, ist eine begleitende Beobachtung
des Nutzungsverlaufs mit entsprechender Dokumentation erforderlich. Insgesamt gibt das
entworfene Angebots-Nutzungs-Modell den Aufbau der Evaluation (Kapitel 3.4) ebenso vor wie
die notwendigen Instrumente (Kapitel 3.5) fiir die Erfassung. Die Evaluationsstudie nimmt sowohl
in der Durchfiihrung als auch in der Darstellung und Analyse der Ergebnisse wiederholt Bezug auf
das Modell.
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3.3 Kriterien der Evaluation

Die Kriterien, die in der Evaluation eingesetzt wurden, resultieren zum einen aus der
handlungsorientierten Didaktik (s. Kapitel 2.3) und zum anderen aus der digitalen Umsetzung des
Lernangebotes (s. Kapitel 2.6). Die verwendeten Evaluationsinstrumente (s. Kapitel 3.5)
fokussieren daher nicht auf das Lernangebot als technische Einheit, wie etwa eine Lernplattform
oder -software, sondern erfassen die didaktische Struktur und Ausprdagung des Angebotes sowie
die Bedingungen, Abldaufe und Ergebnisse der Nutzung. Dazu werden fiir die Aufbereitung der
bereits ausgewahlten Evaluationskriterien die von Ehlers (2004) entwickelten Qualitatsfelder und
das Inventar der subjektiv relevanten Aussagen zur Qualitat (Ehlers 2004: 351ff) von digitalem
Lernen genutzt. Diese wurden angepasst und in ein Evaluationsinventar tberfiihrt, so dass eine
Sammlung an Aussagen zur Qualitat des digitalen Lernangebotes aus Sicht der Lernenden
entsteht. Die Auswahl der relevanten Qualitatsfelder und ihrer Unterpunkte erfolgte anhand der
Kriterien, die bereits flur die Evaluation ausgewdhlt wurden. Dadurch wurden nicht alle
Qualitatsfelder bericksichtigt. Da in den Evaluationskriterien nur ausgewadhlte Anteile des
Inventars zur subjektiven Qualitdt im E-Learning nach Ehlers (2004) in die Erhebungsinstrumente
integriert wurden, entsteht als Ergebnis kein aggregiertes Urteil zur Qualitat aus Perspektive der
Lernenden.

Die Beriicksichtigung der Qualitatsfelder erfolgt tber die Formulierung von Aussagen zu den
jeweiligen Qualitatsindikatoren. Die Einschatzungskriterien,  die  aufgrund der
handlungsorientierten Gestaltung bzw. der Orientierung an Lernsituationen (vgl. Kapitel 2.3) fur
die Evaluation festgelegt wurden, bilden die Basis fir die didaktischen Entscheidungen zu
Handlungsrahmen, Handlungsablauf und Handlungsergebnis und sind damit relevant fir die
Konzeption zentraler Elemente des Lernangebotes. Dadurch entsteht eine Verknipfung der
Evaluationsitems mit den didaktischen Elementen. Diese didaktischen Elemente wurden als
Grundlage fir die Entscheidungen im Konstruktionsprozess bereits in den sechs
Entscheidungsfeldern des DO-ID-Modells (Niegemann et al. 2008), das bei der Konstruktion des E-
Learnings angewendet wurde, verortet (vgl. Kapitel 2.6). Durch diese Verbindung der
Evaluationskriterien in Bezug auf Konstruktionsprozess und die dahinter liegende Didaktik soll die
Einschatzung der Lernenden zur Wirkung der Elemente, die im systematischen
Konstruktionsprozess begriindet ausgewdhlt und in der Nutzung verankert wurden, gezielt
rekonstruiert werden. Je vollstandiger ein Kriterium erfillt ist, desto erfolgreicher ist die
handlungsorientierte Ausrichtung in den Augen der Lernenden umgesetzt bzw. desto deutlicher
wird die handlungsorientierte Gestaltung von den Lernenden wahrgenommen.

Das Inventar von Ehlers (2004) resultiert aus einer Studie zur Untersuchung der Qualitdt aus der
Sicht der Lernenden. Hierzu wurden zunachst in einer qualitativen Explorationsstudie relevante
Qualitatsfaktoren und deren jeweilige Auspragung fiir das Entstehen einer qualitativ
hochwertigen Beurteilung erhoben (Ehlers 2004: 158). Die Befragten hatten als Voraussetzung fiir
die Teilnahme an der Studie bereits Erfahrung mit digitalem Lernen in einem Umfang von

mindestens 10 Stunden (Ehlers 2004: 165). Es wurden ausschlieBlich Erwachsene ab 21 Jahren mit
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mehrheitlich deutscher Nationalitdt befragt, die einen allgemeinen oder beruflichen ersten
Bildungsabschluss erworben hatten (Ehlers 2004: 166). Uber die Hilfte der Befragten bezog die E-
Learning-Erfahrung aus BildungsmalRinahmen, die hybrid organisiert waren, d.h. zur digitalen
Lerngelegenheit auch Prdsenzanteile beinhalteten (Ehlers 2004: 167). In verschiedenen
Interviewformaten wurden die Lernenden zu ihren Qualitditswahrnehmungen befragt und aus
dem Datenmaterial mittels Inhaltsanalyse in mehreren Schritten Aussagen zur Qualitat generiert
und in Qualitétsfaktoren zusammengefasst (Ehlers 2004: 169f). Diese Aussagen wurden in einem
zweiten Schritt zu 10 als Qualitéitsfelder bezeichneten Kategorien, wie etwa Transfer und Nutzen,
Technologie oder Lernplattform, verdichtet und darunter geordnet. Dabei variiert die Anzahl der
Qualitatsfaktoren, die einem Qualitdtsfeld zugeordnet sind (Ehlers 2004: 171). Durch eine
Clusteranalyse der Daten konnten die subjektiven Qualitatspraferenzen geordnet werden, um vier
,prototypische Qualitatsprofile“ (Ehlers 2004: 242) zu identifizieren. Diese Prototypen
beschreiben Typen von Lernenden mit bestimmten Qualitatsanforderungen an E-Learning. Da sie
jedoch eine starke Abstraktion beinhalten und keine Riickschliisse auf den Anteil einzelner
Elemente an der Qualitatswahrnehmung bzw. Wirkung eines Lernangebotes zulassen, werden sie
im Folgenden nicht herangezogen.

Die Voraussetzungen dieser Untersuchung zu Qualitat im E-Learning aus Sicht der Lernenden sind
insofern mit den Bedingungen der Evaluationsstudie vergleichbar, als dass sie auf den
Erwartungen und Erfahrungen von erwachsenen Lernenden mit mehrheitlich deutscher
Nationalitat und einem abgeschlossen ersten Bildungsabschnitt basieren. Also kann angenommen
werden, dass Erfahrungen mit Lernen, formalen Bildungsangeboten und dem eigenen Lernprozess
bestehen. Abweichend dazu ist die Erfahrung im Umgang mit E-Learning fiir die Teilnehmenden
der Evaluationsstudie nicht bei allen Befragten gegeben, da sie keine Voraussetzung fiir die
Befragung darstellt. Das von Ehlers (2004) entwickelte Inventar scheint insofern ein geeigneter
Ausgangspunkt fir die Entwicklung, d.h. konkrete Formulierung, von Evaluationsitems, dass es ein
,Qualitatives Inventar subjektiver Qualitat beim E-Learning” (Ehlers 2004: 351) und damit einen
Uberblick Giber qualititsrelevante Merkmale einer vergleichbaren Gruppe liefert.

Die im Inventar bei Ehlers (2004) detailliert aufgelisteten Merkmale, angeordnet in den 10
Qualitatsfeldern, dienten als Basis zur Formulierung der hier verwendeten Evaluationsitems. Die
dort dokumentierten Anforderungen und Erwartungen von Lernenden bilden den Anspruch fir
ein E-Learning ab, das als qualitativ hochwertig eingestuft wird. Jedes anhand der
Evaluationskriterien ausgewahlte Qualitatsfeld wurde bericksichtigt, indem Aussagen zu den
aufgefiuhrten Indikatoren formuliert wurden, die eine hohe Qualitdt aus Perspektive der
Lernenden ausdriicken. Sie beschreiben den Zustand, den Lernende wahrnehmen, wenn ein
Kriterium vollstandig erfillt ist und konnen in die Instrumente der Evaluation Gbernommen
werden. Die Items sind aus Sicht der Lernenden formuliert. Beispielsweise wurde das Qualitatsfeld
10 ,Didaktik (Ziele, Methoden, Inhalte, Materialien” aufgegriffen, das im Unterpunkt
,Praxisbezug” (Ehlers 2004: 356) den Anspruch formuliert ,Die Lerninhalte sollten praxisorientiert
sein und einen Bezug zum Beruf haben.” (Ehlers 2004: 356). Dies korrespondiert mit den Kriterien

zur Gestaltung des Handlungsrahmens, insbesondere im Bereich der Problemstellung. Daher
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wurden die dazu formulierten Aussagen ,Ich kann eine Verbindung der Inhalte zu meiner
Praxiserfahrung herstellen.” und ,Die Inhalte / die Instrumente / die Fallsituationen entsprechen
meiner beruflichen Erfahrung.” dem didaktischen Element der Authentizitat zugeordnet.

Im vollstandigen Raster der Evaluationskriterien, das aufgrund der besseren Lesbarkeit im Anhang
(s. Anlage 1: Ubersicht der Evaluationsitems) abgebildet ist, sind die weiteren Aussagen und ihre
Zuordnung sowie ihre Verteilung auf die verschiedenen Untersuchungsinstrumente dargestellt.
Durch die Formulierung von Einschatzungskriterien fir hohe Qualitdit werden eine
Operationalisierung der Items und die Rekonstruktion der erhobenen Einschatzung vorbereitet.
Jedem Kriterium ist fir die Beurteilung mindestens ein Evaluationsitem zugeordnet. Die
detaillierte Ausflihrung der Kriterien wird in die Interpretation der Ergebnisse einzelner

Untersuchungsmethoden integriert.

3.4 Aufbau der Evaluation

Aus den Anforderungen, die in Kapitel 3.2 aus dem Modell abgeleitet wurden, ergibt sich das
Untersuchungsdesign in den drei Phasen der Angebotsanalyse, der Nutzungsanalyse und der
Identifikation von wirksamen Elementen aus Sicht der Lernenden. In der Angebotsanalyse erfolgt
die Einschatzung der Auspréigung des digitalen Lernangebotes nach der tatsachlichen Umsetzung
und die Nutzungsanalyse dient der Einschatzung der Nutzung des digitalen Lernangebotes im
konkreten Anwendungskontext. Sie umfasst demnach zusatzlich eine Erfassung der Faktoren des
Anwendungskontextes. Die ldentifikation von wirksamen Elementen enthalt insbesondere die
Rekonstruktion der Einschatzung der Lernenden zur Auspragung sowie zur Nutzung. Auch wenn
die Qualitat erst im Lernprozess, also bei Nutzung des digitalen Lernangebotes und gefiltert durch
die subjektive Wahrnehmung entsteht, kann die Erfassung der individuellen Voraussetzungen,
Ausgangsbedingungen und der didaktischen Konkretisierung des Lehr-Lernmaterials wichtige
Hinweise auf die Ursachen bestimmter Einschatzungen liefern und das Entstehen einer
festgestellten Auspragung von Qualitat so in einen Kontext setzen.

Die Angebotsanalyse beschreibt die Einflussfaktoren des Lernangebotes. Diese ergeben sich dabei
aus der Ausprdgung des digitalen Lernangebotes, das hier das Lehr-Lernmaterial darstellt. Das
eingesetzte Lehr-Lernmaterial muss daher als zentrales Element des Lernprozesses erfasst und
beschrieben werden. Dazu zahlt vor allem der Abgleich der vorliegenden realen Auspragung, also
der umgesetzten Fallsituation, mit den im didaktischen Konzept verankerten Kriterien fir eine
handlungsorientierte Ausgestaltung. Die Bewertung der Bedingungen, die sich aus der Auswahl
und Ausgestaltung der bearbeiteten Fallsituationen ergeben, erfolgt durch eine vergleichende
didaktische Analyse. Angestrebt wird die moglichst vollstandige Erreichung der didaktischen
Kriterien, die vorab in der Konstruktion des Lernangebotes festgelegt und definiert wurden. Ein
besonderer Fokus liegt auf den Elementen der digitalen Umsetzung. Die Erfassung und Darstellung
der didaktischen Analyse wird in der Klassifizierung der Fallsituation als zentralem Bestandteil der

Analyse zusammenfassend dargestellt.
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Die Nutzungsanalyse dient der Beschreibung der tatsachlichen Nutzung, die in Kapitel 3.1.2
theoretisch modelliert wurde. Die Begleitung durch eine Lehrperson sowie der durch das
Lernangebot vorgegebenen Einflussfaktoren auf den erwarteten Verlauf des Lernprozesses
werden in der Nutzungsanalyse ebenso betrachtet wie die Prozessmerkmale und die
Lernaktivitédten vor dem Hintergrund des konkreten Einsatzes im Anwendungstest. Dazu erfolgt
die Erhebung der Prozessmerkmale des Einsatzes, u.a. im Einsatzprotokoll. Dazu wird der Einsatz
des digitalen Lernangebotes im Unterricht beobachtet und die tatsachliche Nutzung durch die
Lehrenden und Lernenden im Einsatzprotokoll dokumentiert. AuRerdem kann eine Abgrenzung
zu den generell moglichen Aktivitditen vorgenommen werden. Die Beschreibung der
Lernaktivitédten umfasst einerseits Faktoren, die fiir alle Lernenden gelten. Hierzu zahlen die
Sozialform, der Anteil selbstgesteuerter Lernphasen oder die Art der Einfihrung des digitalen
Lernangebotes im Unterricht. Andererseits sind individuell auftretende Faktoren wie die Nutzung
von Hilfen, das Dokumentationsformat von Losungen oder das Auftreten technischer
Schwierigkeiten Bestandteil der Betrachtung. Hierzu wird auch die Analyse der Lésungsvarianten
herangezogen.

Auch die Erfassung der Kontextfaktoren innerhalb der Nutzungsanalyse, wie der individuellen
Voraussetzungen und der Zusammensetzung der Lerngruppe, des organisatorischen Kontextes
und der Anbindung an das Bildungsangebot, die auch als institutioneller Kontext bezeichnet
werden kann, erfolgt in der Nutzungsanalyse, vor allem aufgrund der Ergebnisse der Online-
Befragung. Fir die Beschreibung der individuellen Voraussetzungen der Zielgruppe werden,
analog zur vorab durchgefiihrten Analysephase des Projektes, Alter, Vorwissen, Fokus und Umfang
der beruflichen Erfahrung, Erfahrung mit selbstgesteuertem Lernen, Erfahrung mit digitalem
Lernen als Kriterien herangezogen. Die Angaben werden in der Nutzungsanalyse erhoben, um die
Zusammensetzung der Lerngruppe zu prifen. Die Beschreibung der Prozessmerkmale und
Lernaktivitaten, als Dimensionen der Nutzung, im Einsatzprotokoll durch Beobachtende wird
somit durch eine Befragung der Lernenden erganzt. Als Einzige der drei Analysephasen werden
damit in der Nutzungsanalyse drei von flinf Erhebungsinstrumenten herangezogen.

Die Rekonstruktion der Einschatzung und Identifikation von wirksamen Elementen ist ein zentraler
Bestandteil der empirischen Untersuchung. Die Untersuchungsphasen zur Beschreibung von
Angebot, Nutzung und Kontext dienen der Vorbereitung. Sie bilden die Basis fiir die Zuordnung
von Einschatzungen zu einzelnen Elementen des digitalen Lernangebotes und der Auswirkungen,
die durch die Lernenden wahrgenommen werden. Die Ergebnisse werden durch die
Rekonstruktion der Einschatzung und fiir die Analyse der Wirkungen erweitert oder durch die
Zuordnung zu einem Element konkretisiert. Dazu werden die Ergebnisse des Gruppeninterviews
und der Online-Befragung verwendet, die die Einschatzung der Lernenden enthalten. Die
Ergebnisse aller anderen Erhebungsinstrumente werden indirekt berlcksichtigt, da sie als
Grundlage fir eine Verortung der Einschdtzungen dienen. Die Wirkungsanalyse erfolgt
abschlieRend, d.h. nach der konsolidierenden Betrachtung von Bedingungen und konkreter

Nutzung, um wirksame Elemente und ihre jeweilige Wirkrichtung zu bestimmen. AuRerdem soll
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die Auswirkung differenziert auf Elemente und Zusammenhadnge innerhalb des Angebots-

Nutzungs-Modells zuriickgefiihrt werden.

3.5 Methoden und Instrumente der Evaluation

Im  Allgemeinen bestehen flir die Evaluation von E-Learning standardisierte
Evaluationsinstrumente, wie etwa die Methode Qualitative Gewichtung und Summierung als
Kriterienkatalog zur Evaluation von Lernplattformen (Baumgartner et al. 2002a: 3ff) oder der im
Feld durchgefiihrte Usability-Test mittels Evaluationsteam (Baumgartner et al. 2004: 110f). Diese
standardisierten Instrumente geben z. T. auch Phasen und Ablaufe vor. AuBerdem existieren
verschiedene weitere Methoden zur Evaluation von E-Learning, die sich haufig an der Evaluation
von Software mit entsprechend tibertragenen Kriterien und Checklisten orientieren (Arnold et al.
2011: 313). Gemeinsam haben die Verfahren, dass sie den konkreten Anwendungskontext nicht
oder nur in geringem MalSe bericksichtigen und insbesondere die Perspektive der Lernenden mit
ihren individuellen Lernwegen und Erfahrungen nicht in die Evaluation einbeziehen (Arnold et al.
2011: 314).

Die Rekonstruktion eben dieser Einschatzung durch die Lernenden, die auf der tatsachlichen
Nutzung im Anwendungskontext und der subjektiven Wahrnehmung des Lernangebotes als
individuelle (Lern-)Erfahrung basiert, bildet jedoch den Fokus dieser Untersuchung. Daher scheint
hier keines der vorgenannten und bereits bestehenden standardisierten Instrumente fiir die
Evaluation des digitalen Lernangebotes geeignet. Stattdessen werden individuell zugeschnittene
Evaluationsinstrumente konstruiert und anschlieBRend eingesetzt, die die praktischen
Bedingungen des Einsatzes als Anwendungskontext berlicksichtigen und auf der individuellen
Wahrnehmung der Lernenden als Entstehungsraum der Einschatzung basieren. Jedem
Untersuchungsabschnitt sind speziell konstruierte Erhebungsinstrumente zugeordnet (s.
Abbildung 23).

Konkret wurden folgende funf Instrumente fiir die Datenerhebung genutzt:

e Klassifizierung der Fallsituation zur didaktischen Einordnung des Lernangebotes

e Finsatzprotokoll zur schriftlichen Dokumentation der Nutzung des Lernangebotes
e schriftliche Befragung der Lernenden mittels Online-Befragung

e mindlicher Befragung der Lernenden im leitfadengestiitzten Gruppeninterview

e Inhaltsanalyse der von Lernenden erstellten Losungsvarianten
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) o Klassifizierung der Fallsituation
Auspragung des digitalen Lernangebotes

Einsatzprotokoll

Nutzung des digitalen Lernangebotes Online-Befragung

Analyse der Losungsvarianten

Gruppeninterview

Online-Befragung

Rekonstruktion der Einschatzung der Lernenden
& Identifikation von wirksamen Elementen

Abbildung 23: Phasen und Instrumente im Untersuchungsdesign (eigene Darstellung)

Wahrend die Klassifizierung der Fallsituation vor der Nutzung des digitalen Lernangebotes
vorgenommen wird, erfolgt die Inhaltsanalyse der Losungsprodukte nach Abschluss des
Prozesses. Die weiteren Instrumente werden begleitend zum digital gestiitzten Lernen eingesetzt.
Die Anwendung des Einsatzprotokolls erfolgt begleitend zur Arbeit mit dem digitalen Lernangebot
in den Anwendungstests vor allem bezogen auf fachlibergreifende und organisatorische
Merkmale. Die tatsachliche Nutzung erfolgt nicht in einer Laborsituation, sondern innerhalb einer
realen Unterrichtssituation. Dadurch gibt es zur Sicherstellung einheitlicher Abldaufe der
unterschiedlichen  Durchlaufe eine Durchfiihrungsplanung, aber keinen garantiert
standardisierten Ablauf. Der Beschreibung der tatsachlichen Abldufe bei der Arbeit mit dem
Lernangebot in der konkreten Erhebungssituation durch das Einsatzprotokoll kommt daher eine
wichtige Bedeutung bei der Beschreibung der Nutzung zu. Sie ist verbunden mit den Ergebnissen
zu den Lernaktivitaiten im Rahmen der Nutzungsanalyse. Die Inhaltsanalyse, die die
Losungsvarianten der Lernenden betrachtet, liefert erganzende Ergebnisse zur Beschreibung der
Nutzung, da hier verwendete Losungsformate, Hilfestellungen sowie Vollstandigkeit und
Handlungsorientierung der Losungen analysiert werden kénnen.

Die Befragung der Lernenden wird als Online-Befragung, d.h. schriftlich als standardisierter
Fragebogen, durchgefiihrt, um moglichst alle Lernenden der Stichprobe zu befragen. Zudem
kénnen die Lernenden umfangreicher, d.h. zu mehr Untersuchungsitems, befragt werden. Der
Durchfiihrungs- und Auswertungsaufwand ist hierbei geringer als bei einer miindlichen Befragung.
Weiter reduziert wird der Aufwand dadurch, dass die Befragung online durchgefiihrt wird. Direkt
im Anschluss an die Bearbeitung einer Fallsituation konnen die Lernenden in die Befragung

einsteigen und eine zeitliche Verzogerung, die bei der Verteilung von Fragebdgen in Papierform
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entstehen kann, wird vermieden. Die Auswertung erfolgt sofort aus dem System heraus.
Erganzend werden in einer weiteren, miindlichen Befragung, dem Gruppeninterview, einige
Fragestellungen der Online-Befragung erneut aufgegriffen, um die Antworten zu vertiefen und
dadurch die Interpretation zu konkretisieren. In den ihnen bekannten Lerngruppen erhalten die
Lernenden in der miindlichen Befragung zusatzlich zur Beschreibung der Nutzung die Gelegenheit,
ihre eigene Einschatzung zur moglichen Wirkung einzelner Elemente zu formulieren. Da die
Lernenden sich bereits kennen, wird nicht von einer einschrankenden Wirkung der Gruppe
ausgegangen. Die Lernenden kénnen auf die Aussagen anderer Bezug nehmen und sich
gegenseitig erganzen.

Als Grundlage fiir die Entwicklung der Instrumente diente eine Ubersicht aller Evaluationsitems
(s. Anhang, Anlage 1: Ubersicht der Evaluationsitems). Die Items wurden auf die fiinf genannten
Methoden aufgeteilt, in der Darstellung durch entsprechend markierte Spalten gekennzeichnet,
die sich (ber die verschiedenen Untersuchungsabschnitte hinweg erganzen. Die
Methodenkombination dient dabei vor allem einem forschungspraktischen Zweck, da so Daten
aus verschiedenen Quellen und unterschiedlichen Perspektiven erhoben werden kénnen. Die
Nutzung und Verknilpfung qualitativer und quantitativer methodischer Anteile erganzen sich zu
einem vollstandigen Bild des untersuchten Sachverhaltes, weshalb die einzelnen Ergebnisse als
komplementar bezeichnet werden kdnnen (Kelle 2014: 157). Eine mogliche Prifung der Validitat
der einzelnen Methoden durch Triangulation (Kelle 2014: 156f) wird nicht angestrebt. Die Vielzahl
an ltems zur Datenerhebung in den drei Abschnitten der Evaluationsstudie wird mit den
verschiedenen Erhebungsinstrumenten auch auf verschiedene Akteure verteilt. Dies flihrt zu einer
Verringerung des Arbeitsaufwandes fiir Einzelne und soll insgesamt die Bereitschaft zur
Mitwirkung positiv beeinflussen. Alle verwendeten Instrumente fiir die Evaluationsstudie sind
speziell fur diesen Zweck entwickelt und im Anhang auszugsweise abgebildet.

Im Folgenden werden die Instrumente, ihr Aufbau und methodischen Ansatze erldutert. Die
Darstellung der Erhebungsinstrumente (s. Kapitel 3.5.1, 3.5.2, 3.5.3, 3.5.4, 3.5.5), folgt dabei dem
chronologischen Verlauf beim Einsatz der verschiedenen Instrumente in der Evaluationsstudie,
beginnend mit der didaktischen Einordnung der angewendeten und untersuchten Fallsituationen.
Die Anwendungstests wurden mit dem Einsatzprotokoll in einer begleitenden Beobachtung
dokumentiert und die Lernenden im Anschluss an die Bearbeitung zunachst einzeln schriftlich,

dann in der Gruppe mindlich befragt. Im Nachgang wurden die Losungsvarianten untersucht.
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3.5.1 Klassifizierung der Fallsituation

Eine konstruktiv-beschreibende Perspektive nimmt die Klassifizierung der Fallsituation ein, die die
Auspragung des Lernangebotes, insbesondere in Bezug auf didaktische Kriterien, erfasst und
dadurch die zeitstabilen Elemente naher beleuchtet. Sie ermoglicht systematisch einen Abgleich
der verwendeten Fallsituation mit den Gestaltungskriterien, die im didaktischen Konzept
festgelegt sind. Die Lehr-Lernmaterialien, die hierfiir untersucht werden, liegen in digitaler Form
vor und enthalten nicht nur Textbestandteile. Auch Audio- und Bilddateien sind in das
Lernangebot integriert. Zudem gehen die Moglichkeiten der Interaktion mit dem System Uber die
Moglichkeiten der Interaktion mit einem Text hinaus. Die Funktionen innerhalb der
Systemarchitektur sind damit didaktisch relevanter Bestandteil der Fallsituationen. Trotz dieser
starken Unterschiede zu reinen Textdokumenten kodnnen die Lehr-Lernmaterialien unter
Anwendung einer strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse untersucht werden.

Bei dieser Form der Inhaltsanalyse wird eine ,vorher definiertes Kategoriensystem an den Text
angelegt und damit numerisches Datenmaterial gewonnen” (Doring und Bortz 2016: 542). Bei
einer Ubertragung der grundlegenden Prinzipien kann diese Analyseform auch auf Videoformate
angewendet werden (Mayring 2010: 604), was die Annahme der Anwendbarkeit auf die
vorliegende Variante digitaler Lehr-Lernmaterialien mit gemischten Formaten festigt. Andere
Beispiele fliir mogliche Quellen der Datenerhebung mittels qualitativer Inhaltsanalyse zeichnen
sich dadurch aus, dass sie durch Forschungsaktivitaten erst generiert werden (Mayring und Fenzl
2014: 543). Dies gilt insofern auch fir die Fallsituationen, dass diese durch die Aktivitdt der
Beschreibung erst in eine fiir die Analyse praktisch handhabbare Form tberfihrt werden missen.
AuBerdem ist die Entwicklung der Lehr-Lernmaterialien als Teil eines Forschungsprozesses
beratend begleitet und damit beeinflusst worden. Fir die Inhaltsanalyse wird das Material mit
Hilfe eines Kategoriensystems analysiert, d.h. das bestimmten Bestandteilen Kategorien durch
Interpretation zugeordnet werden (Mayring 2010: 603). Ebenso haben andere Beispiele fiir
mogliche Quellen der Datenerhebung mittels qualitativer Inhaltsanalyse mit den Fallsituationen
gemeinsam, Dazu werden die Fallsituationen zunachst verbal-deskriptiv interpretiert und damit
gleichzeitig abstrahiert. Die Beschreibung wird dann durch Zuordnung zu den Kategorien in ein
System zur Kodierung tiberfiihrt.

Als Analyseeinheit werden alle in der Untersuchung von Lernenden genutzten Fallsituationen
betrachtet, wobei alle einzelnen Seiten des interaktiven Aufbaus einbezogen werden. Dabei wird
die in der Konzeption beschriebene Variante mit der Ubertragung der Kriterien einer Lernsituation
als optimale Auspragung verstanden und stellt damit den Soll-Wert dar. Diese Ableitung eines
Kategoriensystems aus der Theorie anstatt aus der Analyseeinheit bedeutet die deduktive
Anwendung eines Kategoriensystems. Dies entspricht der Vorgehensweise der strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring und Fenzl 2014:548). Dabei wird nach der Festlegung der
Kategorien ein Kodierleitfaden formuliert und anschlieend angewendet, woraufhin ggfs. das
Kategoriensystem angepasst wird (Mayring 2010: 605). Der Leitfaden enthélt dabei eine Definition
jeder Kategorie mit ,Ankerbeispielen” (Mayring und Fenzl 2014: 548). Das verwendete
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Kategoriensystem (s. Anhang, Anlage 2: Klassifizierung der Fallsituation nach dem didaktischen
Konzept) basiert auf den Kriterien fiir eine digitale handlungsorientierte Lernsituation (s.
Abbildung 6) mit einem Fokus auf den Handlungsrahmen, der wesentlich von der Fallsituation
bestimmt wird. Die enthaltenen Ankerbeispiele sind Beschreibungen der je Kategorie erwarteten
Strukturen und Merkmale, da aufgrund der Materialbeschaffenheit, d.h. der Kombination von
Text, Bild und Audio in digitaler Verkniipfung, eine weitere Konkretisierung eine Einschrankung
der moglichen Auspragungen darstellen wiirde.

Besonders die Ausgestaltung des zu I6senden Problems, die dafiir bereitgestellten Informationen
und die den Lernenden zugewiesene Rolle sind als Kategorien ausdifferenziert. Erganzend wird
der Inhalt, vor allem im Abgleich mit den curricularen Vorgaben, analysiert und dadurch die
vermutete Schwierigkeitsstufe der Fallsituation herausgestellt. Nach dem ersten Durchlauf wurde
der verwendete Kodierleitfaden erganzt. Dazu wurden weitere Formulierungen zur Beschreibung
der einzelnen Kategorien hinzugefligt, um eine exaktere Abstufung in der Bewertung der
verschiedenen Analyseeinheiten vornehmen zu koénnen. Aulerdem wurden die
Bewertungsmalstabe angeglichen, da keine Kategorie mit ,voll erreicht” bewertet werden
konnte. Der optimale Zustand, der von der didaktischen Konzeption verlangt wird, wird damit in
der Umsetzung nicht erreicht. Vor allem in den Kategorien Relevanz und Umfang der
Informationen sowie Exemplarizitdt und Komplexitdt der Problemstellung wird in keinem Fall der
beste mogliche Wert erreicht.

Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die gewahlte Systemarchitektur die Realisation der
didaktisch geforderten Kriterien einschrankt. Eine Veranderung des Problems als Reaktion auf
Eingaben der Lernenden, also eine dynamische Veranderung der Problemfaktoren, ist nicht
umsetzbar. Ebenso beschrankt die Vorgabe von Dateiformaten die vollstandig authentische
Darstellung. Da sich die Problemstellungen immer auf ein konkretes Musterunternehmen
beziehen, ist die Exemplarizitat der Probleme eingeschrankt und bezieht sich nicht auf den
gesamten Bereich des Innovationsmanagements in kleinen und mittleren
Handwerksunternehmen. Fir eine Reduktion des Aktualisierungsaufwandes und eine einheitliche
Darstellung sind vorab bestimmte Informationen als Dokumente in den Bereich der
Musterunternehmen integriert. Dies verhindert eine (ibersichtliche Einbindung aller notwendigen
Informationen in die einzelne Fallsituation. Keine der Fallsituationen enthalt unsichere
Informationen, lediglich unvollstandige und nicht relevante Informationen sind in ausgewahlten
Beispielen enthalten. Die Beriicksichtigung dieser eher technisch induzierten Einschrankungen des
didaktischen Optimums flihrte zu einem veranderten Kategoriensystem, welches eine Bewertung

mit ,,voll erreicht” ermdglicht (s. Abbildung 24).
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Problemstellung

Fall ist zum Teil exemplarisch in Bezug auf

s Fall ist exemplarisch in Bezug auf Innovationsmanagement in-kiit-Handwerk-Bezug Fall ist nicht exemplarisch in Bezug auf
Exemplarizitat N N B 8 N o N N . .
KA ist unklar oder bewusst (mit didaktischer Absicht) Innovationsmanagement in-kit-Handwerk
hergestellt
ielfaltige Elemente, it Einfluss/ . . . N . - .
- A e h El ger-Emfluss wenige El kethrgeg ger-Einfhass—k
p P T 3 d denz—k Verind dureh-Feedbaek d donr—kaine 4 dureh-Fecdback
8 Hitlan-2002 P 7 g P 7 g
Informationen
Relevans tbersichtlich, aktuell, Bezug zu Gewerbe / Beruf zum-Teil-tbersichtlich-und aktuell, Bezug zu Gewerbe  wniibersichttich; nicht aktuell, kein Gewerbe-
direkt erkennbar / Beruf indirekt erkennbar /Berufsbezug
T e hoch, authentische Informationen, unvollstandig, gering, teilweise authentische Informationen, teHs- gering, aufbereitete Informationen, vollstandig,
e unsicher unsicher; vollstandig sicher

Abbildung 24: Kategorien zur Klassifizierung der Fallsituation, angepasster Soll-Wert (eigene Darstellung)

Im nachsten Schritt wurden den Beschreibungen numerische Werte auf einer Skala von 1 bis 3
zugeordnet. Diese Zuordnung entspricht einer Bewertung des Erreichungsgrades in Bezug auf den
vorher festgelegten Soll-Wert. Dabei entspricht ein Wert von 1 der Bewertung ,voll erreicht”, ein
Wert von 2 bedeutet ,zum Teil erreicht” und 3 wird mit ,nicht erreicht” gleichgesetzt. Aulerdem
werden Abstufungen zwischen zwei Skalenpunkten im Umfang mit 0,5 vorgenommen. Die Skala
hat mit finf Skalenpunkten einen geringen Umfang, da weitere Abstufungen im Prozess der
Kodierung und Auswertung schwer vorzunehmen sind und einen hohen zeitlichen Aufwand
bedeuten. Die Einschatzung der einzelnen Kategorien ergibt in der Zusammenfassung, d.h. als
Summe der Einzelwertung je Kategorie, eine Gesamtbewertung der jeweiligen Fallsituation. Da
sich durch die willkiirliche Zuordnung der Bewertung zu einem Skalenwert eine Rang- oder
Ordinalskala ergibt, kann eine Ordnung der Fallsituationen in Bezug auf die Erreichung des
didaktischen Optimums vorgenommen werden. Die Bildung weiterer statistischer Angaben, wie
Differenzen oder Mittelwerte, ist dagegen nicht sinnvoll (Mittag 2016: 19).

Das Verfahren wurde nach einem vollstandigen Durchlauf ein zweites Mal je Analyseeinheit
wiederholt. Dadurch kann die Wiederholbarkeit in Form der Intra-Koderreliabilitat als
Gutekriterium qualitativer Forschung lberprift werden (Mayring 2010: 603f). Auf eine erneute
Analyse mittels zweitem Kodierer musste aus forschungspraktischen Griinden verzichtet werden.
Durch die Klassifizierung der relevanten Fallsituationen mittels Anwendung der Kategorien wird
zunachst der Ist-Wert ermittelt. Dadurch lassen sich der Erreichungsgrad des optimalen oder Soll-
Zustandes auf der einen Seite und die didaktischen Unterschiede zwischen mehreren Lehr-
Lernarrangements im direkten Vergleich auf der anderen Seite feststellen. Als Ergebnis dieser
systematischen Klassifizierung liegen demnach sowohl eine Bewertung der einzelnen Fallsituation
als auch eine nach Erreichungsgrad geordnete Reihenfolge aller betrachteten Fallsituationen vor,

die in die Angebotsanalyse einflielRen.
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3.5.2 Einsatzprotokoll

Das Einsatzprotokoll (s. Anhang, Anlage 3: Einsatzprotokoll) diente als Verlaufsprotokoll der
Datenerhebung bei der Dokumentation der durchgefiihrten Erprobungen mit Lernenden der
Aufstiegsfortbildung. Die geplante und systematisch dokumentierte Begleitung der
Anwendungstests entspricht der Definition einer wissenschaftlichen Beobachtung (Déring und
Bortz 2016: 328). Der typischerweise hohe Zeitaufwand im Vergleich zu anderen
sozialwissenschaftlichen Erhebungsmethoden und die Einschrankungen der Beobachtbarkeit
(Doéring und Bortz 2016: 325) werden durch den deutlichen Vorteil tberlagert, dass bestimmte
Informationen nur auf diese Weise effizient zuganglich sind, wie etwa auftretende technische
Schwierigkeiten und die Reaktion der Teilnehmenden. Bei einer Erhebung durch Befragung
wirden zusatzliche Fragen diese deutlich verlangern und damit den Anreiz zur Beantwortung
absenken. Die Beobachtung im Feld ist als Fremdbeobachtung durch die Vorbereitung mit zu
beobachtenden Dimensionen und Verhaltensweisen, vergleichbar einem Interviewleitfaden, als
teilstrukturiert zu bezeichnen (Doring und Bortz 2016: 328). Die Beobachtung wird offen
kommuniziert und im direkten Kontakt mit den beobachteten Personen, also als teilnehmende
Beobachtung (Déring und Bortz 2016: 329) durchgefihrt.

Das Einsatzprotokoll als Erhebungsinstrument stellt eine Verknlpfung von qualitativen und
guantitativen Elementen (D6ring und Bortz 2016: 324) dar. Bewertungen und Beschreibungen von
Ereignissen und Reaktionen, also qualitative Anteile, werden ebenso erfasst wie die Angabe
genutzter Systemelemente durch Abhaken der Items oder die Erfassung der geplanten und
tatsachlichen Bearbeitungszeit, was eher einen quantitativen Charakter hat. Das
teilstandardisierte Einsatzprotokoll dient damit sowohl der Erfassung von Kontextfaktoren als
auch der Dokumentation der tatsachlichen Nutzung des digitalen Lernangebotes durch die
Lernenden. Hierzu wurde der Einsatz des digitalen Lernangebotes im Kurs auf einem
standardisierten Dokumentationsbogen durch eine Beobachterin festgehalten. Fir eine
vergleichbare Durchfliihrung der Dokumentation ist eine Durchfiihrungsanleitung enthalten. Das
Protokoll wurde handschriftlich wahrend der Veranstaltung befiillt und bei Bedarf direkt im
Anschluss erganzt. Darauf aufbauend erfolgte eine schriftliche Ausformulierung zur besseren
Nachvollziehbarkeit im Nachgang. Diese Vorgehensweise kombiniert Feldnotizen und -protokoll
und entlastet die Beobachtende, da Beobachtung und Reflexion nicht zur gleichen Zeit erfolgen
missen (Thierbach und Petschick 2014: 862). Dadurch kann die Beobachterrolle, die sowohl
offene und informierende Kommunikation als auch die Vermeidung moglicher Stérungen des
Feldes kombiniert (Thierbach und Petschick 2014: 862), leichter eingenommen werden.

Fiir die Auswertung der Protokolle wird die Verwendung von textbasierten Verfahren empfohlen
(Thierbach und Petschick 2014: 865), auf die jedoch an dieser Stelle verzichtet wird. Die Angaben
zu organisatorischen Bedingungen sind zu einem groBen Teil numerisch, z. B. Dauer,
Teilnehmerzahl oder Kursformat, und kénnen ohne weitere Uberfiihrung bzw. Interpretation aus
den Daten entnommen werden. Dies trifft auch auf die Informationen zu Nachfragen der

Lernenden oder beobachtete Storungen oder Schwierigkeiten zu. Von den weiteren Angaben zur
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Nutzung ist insbesondere der Verlauf relevant, der in den ausfihrlichen Protokollen hinreichend
dargestellt ist. Auf die zeitintensive und mit moglichen Auswertungsfehlern behaftete textuelle
Analyse, wie etwa eine Inhaltsanalyse, wird daher im Falle der Beobachtungsdaten bewusst
verzichtet. Als Arbeitshilfe wurden die Ergebnisse der Beobachtungen im Feld in ein einheitliches
tabellarisches Format (s. Anhang, Anlage 1) Ubertragen, welches die Grundlage fir die

Beschreibung der Nutzung bildet.

3.5.3 Online-Befragung

Ein weiteres Erhebungsinstrument fir die Erfassung von Daten zur Beschreibung der Nutzung ist
die Online-Befragung. Aulerdem werden in der Befragung Bewertungen der Lernenden erhoben,
die in die Rekonstruktion der Einschatzung und Identifikation von wirksamen Elementen
einflieBen. Da die Methode der Online-Befragung mit der Befragung per Fragebogen vergleichbar
ist, werden fiir die Erstellung Regeln der Fragebogenkonstruktion unter Berlicksichtigung des
speziellen Mediums angewendet (Wagner und Hering 2014: 667f). Die Befragung wurde schriftlich
und standardisiert durchgefiihrt. Vorteil der schriftlichen standardisierten Befragung ist die
Moglichkeit der schnellen und einfachen Auswertung moglichst bei moglichst groBem
Stichprobenumfang (Kempfert und Rolff 2005: 104). Der Effekt wird durch die Integration der
Online-Befragung in die Lernumgebung verstarkt, was gleichzeitig die Moglichkeit eines fehlenden
Zugriffs durch die Befragten als allgemeinem Nachteil einer Online-Befragung (Wagner und Hering
2014: 663) ausschlieRt.

Insgesamt umfasst die Online-Befragung (s. Anhang, Anlage 4: Items und Struktur der Online-
Befragung) 45 Items zu den Kategorien Problemstellung (12), Informationen (4), Aktivitdt (3),
Riickmeldung (12), Motivation (6) und Gesamtbewertung (8). Die Ziffern in Klammern geben
jeweils die Anzahl der ltems je Kategorie an, die aus dem Inventar (s. Anhang, Anlage 1: Ubersicht
der Evaluationsitems) diesem Erhebungsinstrument zugeordnet wurden. Die Konstruktion des
Fragebogens orientiert sich vor allem an den Anforderungen der Befragten und soll die Motivation
zur Beantwortung erhalten. Dazu wurde auf eine Sortierung der Items anhand der theoretischen
Konstrukte, die sich aus der didaktischen Verortung ergeben, verzichtet und stattdessen die
Zusammenfassung in die genannten inhaltlichen Blocke gewahlt. Diese entsprechen eher einem
natirlichen Frageverlauf und sind als thematische Gruppierungen fiir AuRenstehende, wie die
Teilnehmenden, vermutlich gut zuganglich. Die Befragung ist zusatzlich zum ersten Abschnitt, dem
Einstieg, und der abschlieBenden Erfassung statistischer Angaben in die 5 inhaltlichen Blécke
Format, Interaktion, Content, Multimedia/Grafikdesign und Usability in loser Anlehnung an die
Entscheidungsfelder des verwendeten Entwicklungsmodells fiir das didaktische Design unterteilt,
die jeweils durch einen kurzen Einleitungstext abgesetzt sind. Fiir einen Einstieg in den
Fragebogen wurden niederschwellige Fragen an den Anfang gesetzt, die Abfrage der statistischen
Angaben zu Alter und beruflicher Erfahrung erfolgt zum Abschluss. Die weiteren Inhalte bauen

thematisch aufeinander auf und enden in einer Gesamtbewertung (s. Abbildung 25).
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Nr. Thema Einleitungstext

Die folgenden Fragen zur DiLiAH-Lernplattform sind nach Themen sortiert
Einstieg und in mehrere Abschnitte unterteilt. Wir starten mit einem kurzen
Einstieg zur personlichen Erfahrung.

Die folgenden Aussagen betreffen den Aufbau der Aufgaben und den

1 format Losungsweg. Wie ist Ihre Meinung?

Ihre Antworten im folgenden Teil helfen uns, die Kommunikation und
Interaktion innerhalb der DiLiAH-Lernplattform zu verbessern.

N

Interaktion

Bitte bewerten Sie im folgenden Abschnitt, wie gut Inhalte und
3 Content Hilfestellungen (z.B. zusatzliche Fragen oder Losungshinweise) zu anderen
Kursinhalten und Ihrem Kenntnisstand passen.

Im nachsten Abschnitt ist Ihre Einschatzung zur grafischen Gestaltung und
dem Einsatz von Multimedia-Elementen gefragt.
Unter Multimedia-Elementen werden alle Bild-, Audio-, und Textdateien

zusammengefasst, die zur Darstellung der Situation und des
Musterunternehmens zur Verfligung stehen.

Multimedia/
Grafikdesign

Wie sind lhre Gesamtbewertung und lhre Einschatzung zu Technik und
Benutzerfreundlichkeit?

(2]

Usability

Zum Abschluss bitten wir Sie um Ihre Gesamtbewertung und

Statistik . .
organisatorische Angaben.

Abbildung 25: Blocke und Einleitungstexte der Online-Befragung (eigene Darstellung)

Eine automatische Filterregel blendet nichtzutreffende Fragen im ersten Block aus. Dies stellt
einen weiteren Vorteil der Online Befragung gegenilber einer traditionellen Fragebogen-
Befragung dar (Wagner und Hering 2014: 662). Zusatzlich werden den Befragten per Zufallsprinzip
Zugangscodes vergeben, die nur eine einmalige Befragungsteilnahme ermdglichen. Durch die
Nutzung der Codes anstelle von Anmelde- oder Nutzerdaten wird die Anonymitadt der Online-
Befragung, die nur bei Fehlen aller personalisierten Daten besteht (Wagner und Hering 2014: 670),
erreicht. Die Online-Befragung verringert zudem das Risiko fiir fehlerhafte manuelle
Datenerfassung und garantiert einen direkten digitalen Zugriff auf vorlaufige wie endgiiltige
Ergebnisse (Wagner und Hering 2014: 663) in entsprechenden Auswertungstools. Sie verringert
weiterhin Einstiegshiirden durch die Verknlipfung mit der Bearbeitung. Dies soll zur Erh6hung der
Motivation bei der Beantwortung durch die Lernenden beitragen. Ebenso wird die grafische
Aufbereitung als ansprechend und (bersichtlich eingeschatzt, so dass von einer
motivationsstarkenden Wirkung ausgegangen werden kann (Porst 2014: 169).

Fiir die Ausgestaltung der schriftlichen Befragung war weiter der praktische Einsatz maRRgebend.
Die fir ein gutes Verstandnis durch die Befragten kurz, eindeutig und direkt formulierten Items
(Porst 2014: 99f) wurden auf eine Anzahl von 45 begrenzt, um die Motivation zur vollstdndigen
Beantwortung zu erhéhen. Der gewahlte Skalenumfang betragt sechs Auswahlmoglichkeiten bei

Bewertungsitems auf einer verbalisierten Skala. Zusatzlich wurde die Skalenbeschriftung optisch
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durch einen Pfeil als Symbol unterstiitzt. Die eingesetzte Ratingskala wird als Intervallskala
interpretiert, da aufgrund des Skalenumfangs von sechs Stufen und der gleichabstandigen
Darstellung sowie Bezeichnung eine Aquidistanz der Stufen (Déring und Bortz 2016: 251)

unterstellt wird. Abbildung 26 zeigt einen Ausschnitt aus der Online-Befragung.

Uber die Lésung habe ich mich mit anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern ausgetauscht.

A
v

trifft Uberhaupt nicht zu  trifftkaumzu  trifft eher nichtzu  triffteherzu  trifft starkzu  trifft vollkommen zu

Die Aufgaben ergeben sich aus der Situation.

<

v

trifft Uberhaupt nicht zu  trifft kaumzu  trifft eher nichtzu  triffteherzu  trifft starkzu  trifft vollkommen zu

Abbildung 26: Ausschnitt aus der Online-Befragung zu DiLiAH (eigene Darstellung)

Da die Angaben zur Reliabilitdt von Skalen mit geradem und ungeradem Umfang fiir eine
Vergleichbarkeit, insbesondere bei Skalen mit finf und sechs Auswahlmoglichkeiten sprechen
(Franzen 2014: 706), wurde die Option ohne mittleren Wert bevorzugt. Durch den geraden
Skalenumfang ist keine mittlere Auswahl moglich. Dies kann die Auswertung erleichtern, da die
Interpretation mittlerer Werte aufgrund der fehlenden Eindeutigkeit eine Schwierigkeit darstellt
(Franzen 2014: 706). Eine zuséatzliche ,Weill nicht“-Option konnte bei einer bestimmten
Befragtengruppe zu Unsicherheit und vermehrter Tendenz zur Auswabhl fithren (Franzen 2014:
706). Stattdessen ist die Online-Befragung technisch so eingestellt, dass die Beantwortung der
Iltems mit Antwortskala optional ist und die Beantwortung auch ohne Auswahl fortgesetzt werden
kann.

Fiir die ltems mit Aussagen zur Einschatzung verschiedener Elemente des Lernangebotes auf der
sechsstufigen Skala wurden aufgrund der angenommenen Intervallskalierung das arithmetische
Mittel, im Folgenden als Mittelwert bezeichnet, und der Median gebildet. Eine Normalverteilung
der Werte zur Einschatzung in der Grundgesamtheit wird fiir die weitere Analyse unterstellt.
AuBerdem wurde vorab zur Bestimmung der Messgenauigkeit der Standardfehler der Mittelwerte
berechnet. Der Standardfehler grenzt bei Addition zum bzw. Division vom Mittelwert ein Intervall
ab, in dem 68,26% aller moglichen Populationsmittelwerte liegen und ermdoglicht dariiber die
Bestimmun der Genauigkeit der Messung.

Je kleiner der Standardfehler, desto genauer ist die Messung (Rasch et al. 2014: 28). Die
vorgefundenen Standardfehler betragen 0,080 bis 0,233. Das zur weiteren Berechnung und

Bewertung genutzte Signifikanzniveau fiir die Berechnung der Konfidenzintervalle wurde gemaR
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allgemeiner wissenschaftlicher Konvention mit 95% gewadhlt (Rasch et al. 2014: 28f). Dadurch
muss der zweifache Standardfehler zur Beurteilung der Signifikanz der statistischen Werte
herangezogen werden. Das kleinste Fehlerintervall der Daten betragt -0,16 bis 0,16 und das grofSte
Intervall belduft sich auf -0,466 bis 0,466. Im Verhaltnis zur verwendeten Skala mit einem
maximalen Wert von 6 und vollen Skalenwerten, die eine Bewertung in vollen 1 umfassenden
Schritten erfordert, wird der Standardfehler als klein eingeschatzt. Die weitere Betrachtung baut
nicht auf granularen Werten auf, sondern basiert auf Tendenzen und vergleichenden Analysen der
Bewertung der einzelnen Items. Fir die Darstellung der Ergebnisse wird daher fiir die errechneten
Werte statistische Signifikanz angenommen. Dies verdeutlicht auch der entsprechend geringe
Umfang der Konfidenzintervalle, die fiir eine bessere Einschatzung in der Datentabelle (s. Anhang,
Anlage 10: Ergebnis der Online-Befragung) mit aufgefiihrt sind. Die Ergebnisse der Online-
Befragung werden in grafisch aufbereiteter Form fiir die Darstellung und Analyse verwendet und

dienen der Rekonstruktion einer Einschatzung von Angebot und Nutzung.

3.5.4 Gruppeninterview

Zusatzlich zu den Ergebnissen der Online-Befragung mit der Bewertung von Aussagen wird die
Einschatzung der Lernenden aus den Ergebnissen einer miindlichen Befragung rekonstruiert, die
als zentrales Erhebungsinstrument verstanden wird. Die miindliche Befragung der Teilnehmenden
erfolgte als Gruppeninterview, auch als , Gruppendiskussion” oder ,Fokusgruppe” (Vogl 2014:
581) bezeichnet. Dadurch sollen ,erganzende Informationen lber nicht beobachtete oder nicht
beobachtbare Sachverhalte” (Lamnek 2005: 76), vor allem in Bezug auf die Daten aus der
teilnehmenden Beobachtung generiert werden. Aulerdem soll auf Basis der Erkenntnisse aus dem
Gruppeninterview die Erweiterung, Ergdanzung oder Neubewertung der Ergebnisse des
Fragebogens (Lamnek 2005: 173), hier in Form der Online-Befragung, erfolgen. Ein Vorteil des
miindlichen Befragungsformates gegeniliber dem schriftlichen ist die interaktive Gestaltung.
Befragte kdnnen sich in einem Gruppeninterview gegenseitig erganzen, auf Aussagen Bezug
nehmen und dadurch einfacher die eigene Meinung zum Ausdruck bringen als in einem
Einzelinterview. Wichtig ist eine offene und kommunikationsfordernde Atmosphare in einer
natirlich angelegten Kommunikationssituation. Ergebnisse einer Gruppendiskussion sind
validierte Einschatzungen oder Gruppenmeinungen (Vogl 2014: 581). Die Lernenden eines Kurses
der Aufstiegsfortbildung wurden gemeinsam befragt. Der Besuch der Aufstiegsfortbildung stellt
durch die Erfillung von Zulassungskriterien einen vergleichbaren Bildungshintergrund in Bezug
auf die Inhalte der WeiterbildungsmaBnahme sicher. Dies ist der gemeinsame Erfahrungsraum
(Vogl 2014: 584), auf dem die Gruppendiskussion aufbauen kann.

Durch die Befragung von Realgruppen mit einander bekannten Gruppenmitgliedern wird eine
hohe externe Validitat angestrebt (Vogl 2014: 584), da das Prinzip der Naturalistizitat gemaR der
qualitativen Methodologie erfiillt wird (Lamnek 2005: 107). Die moglichen Nachteile einer
Realgruppe, die sich aus den Auswirkungen bestehender sozialer Geflige mit Dominanz,

Denunziation oder Konflikten in der sozialen Wirklichkeit ergeben (Lamnek 2005: 107f), werden
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zugunsten der angenommenen Vorteile und organisatorischer Vereinfachung in Kauf genommen.
Auf die GruppengrofRe konnte aufgrund der Organisation kein Einfluss genommen werden. Da
auch in der Literatur keine Einigkeit iber die optimale GruppengrofRe herrscht und die Vorschlage
der Teilnehmerzahlen zwischen 3 und 20 stark variieren (Lamnek 2005: 109f), wird dieser Faktor
im Folgenden vernachlassigt. Die Befragung fand jeweils direkt im Anschluss an die Nutzung des
Lernangebotes im selben Raum statt, so dass ein Ortswechsel und damit einhergehende
Zeitverluste vermieden werden konnten. Dazu wurden Sitzgelegenheiten unter Mitwirkung der
Teilnehmenden kreisformig angeordnet. Dies unterstitzt die Wahrnehmung einer
Gleichbehandlung durch die Befragten und kann so offene und freizligige Antworten férdern
(Lamnek 2005: 120).

Fiir die Fihrung der Gruppendiskussionen kam ein Leitfaden zum Einsatz. Dieser enthalt Fragen
und Gesprachsimpulse zu ausgewahlten Items aus der Gesamtstruktur der Evaluationsitems und
soll das Gesprach im Erkenntnisinteresse lenken (s. Anhang, Anlage 5: Interviewleitfaden fir
Gruppeninterviews mit Zuordnung zu den Oberkategorien der Auswertung). Dies entspricht der
Variante des differenzierten Leitfadens, die von der des thematischen Leitfadens abgegrenzt wird
(Lamnek 2005: 97f). Hinweise zur Fragenreihenfolge, wie etwa der Beginn mit Positivem, die
Hinflihrung zu speziellen Fragen durch allgemeine Fragen und die generelle Offenheit der Fragen
(Lamnek 2005: 101f) sind im Aufbau des Leitfadens bericksichtigt. Dabei kann auch die
Handhabung des vorformulierten, differenzierten Leitfadens flexibel und an den Gesprachsverlauf
angepasst erfolgen (Lamnek 2005: 98). Dies ist wird durch die notwendige Expertise, auch im
Hinblick auf die Forschungsfrage, erleichtert, da die Moderation der Gruppeninterviews stets von
der Forschenden selbst ibernommen wurde. Dabei soll das Kommunikationsverhalten von
Moderierenden eine wertschiatzende Gesprdachsatmosphare schaffen und eine dynamische
Diskussion unterstiitzen. Typisches Fehlverhalten, wie etwa suggestive Gesprachsbeitrage, die
Einengung des Gesprachsverlaufs durch starren Bezug auf den Leitfaden oder die Vertiefung in
Gesprache mit einzelnen Gruppenmitgliedern, ist zu vermeiden (Vogl 2014: 585).

Abbildung 27 zeigt die Uberfiihrung der Evaluationsitems nach Themen in einen potentiellen,
natirlichen Gesprachsverlauf. Dieser wird grob in die sechs Themenblocke Gesamtwirkung,
individuelle Nutzung, Berufsbezug / Authentizitit, Anwendungspotential und Transferwirkung
unterteilt. Flr einen niedrigschwelligen Einstieg in das Gesprach greift der Er6ffnungsimpuls die
personliche Erfahrung der Teilnehmenden auf und bezieht sich auf besondere positive Eindriicke
aus der kurz zuvor beendeten Bearbeitung. Die Themenblécke missen nicht in der hier
angegebenen Reihenfolge ins Gesprach eingebracht werden. Stattdessen wird der Leitfaden als
Orientierung verstanden, um alle Themen an geeigneter Stelle und daher variabel durch

entsprechende Impulse oder offene Fragen in das Interview einflieflen zu lassen.
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Anwendungspotential
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Transferwirkung

Abbildung 27: Integration der Evaluationsinhalte im Leitfaden Gruppeninterview (eigene Darstellung)

Die Befragungen wurden aufgezeichnet. Im Anschluss wurden die Interviews zeitnah durch die
Moderatorin transkribiert, wobei die inhaltliche Wiedergabe im Vordergrund stand. Fir die
Umwandlung der Audiodateien in Schriftform wurden einheitliche Transkriptionsregeln fir die Art
und den Umfang der Verschriftlichung angewandt (Lamnek 2005: 174). Es wurde nur der direkte
Wortlaut beriicksichtigt, Betonung oder Pausen sind in den Transkripten nicht vermerkt. Lediglich
Reaktionen der Gesamtgruppe, die etwa Belustigung, Zustimmung oder Ablehnung ausdriicken,
finden sich in den Transkripten wieder. Die Aussagen, die in Dialekt erfolgten, wurden
anndherungsweise in Schriftsprache wiedergegeben. Grammatikalische Fehler wurden
originalgetreu ibernommen. Die zeitlichen Abstande zwischen den einzelnen Gruppeninterviews
und insgesamt von der ersten bis zur letzten Durchfiihrung machten diese Vorgehensweise
notwendig. Der hohe organisatorische Aufwand, der auch die Dokumentation, Nachbearbeitung
und Ergebnisanalyse umfasst, ist typisch fir Gruppeninterviews (Vogl 2014: 583). Der
vermeintliche Nachteil wird fir die Evaluationsstudie bewusst in Kauf genommen, da die Chance
zur Erhebung subjektiver, aber durch die Gruppe validierter Einschatzungen in Bezug auf das
digitale Lernangebot, diesen aufwiegt.

Fiir die Analyse von Ergebnissen eines Gruppeninterviews oder einer Gruppendiskussion existiert
kein allgemeingiiltiges oder Ubergreifendes Verfahren (Lamnek 2005: 177), so dass die Auswabhl
vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses vorgenommen werden muss. Im Fokus steht
innerhalb der durchgefiihrten Evaluationsstudie die Einschatzung der Lernenden, die aus den
Aussagen innerhalb der Gesprachssituation abgeleitet werden soll. Methoden zur Auswertung
von Gruppeninterviews aus der Gesprachsforschung wie die Gesprachsanalyse (Deppermann
1999) flihren dagegen zu Erkenntnissen dariber, ,wie Menschen Gesprdche fiihren”
(Deppermann 1999: 9). Die Auswertung der Daten aus den Gruppeninterviews orientiert sich
daher, dhnlich wie die Klassifikation der Fallsituation und die Analyse der L6sungsvarianten, an

der qualitativen Inhaltsanalyse. Die Orientierung an dieser Vorgehensweise ermoglicht auRerdem
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einen systematischen Umgang mit umfangreichem Textmaterial aus natirlichen
Kommunikationssituationen, der durch inhaltsanalytische Gutekriterien tberpriift werden kann
(Mayring und Fenzl 2014: 546).

Ein zentraler Unterschied zu den beiden anderen Auswertungen innerhalb dieser
Evaluationsstudie ist die Beschaffenheit des Materials, das untersucht wird. Die Daten aus dem
Gruppeninterview liegen als Transkripte, also im reinen Textformat, vor und sind in einer
anndhernd natirlichen Kommunikationssituation und nicht kinstlich aus theoretischen
Uberlegungen heraus entstanden. Basis der Untersuchung sind die in digitaler Form gespeicherten
Texte. Die Analyse wird in einem reduktiven Verfahren durchgefiihrt, d.h. durch die konkreten
Tatigkeiten zur inhaltlich-thematischen Informationsgewinnung wird das Rohmaterial verringert
(Lamnek 2005: 174f). Die qualitative Inhaltsanalyse kann dadurch auch als interpretativ-reduktives
Verfahren charakterisiert werden (Lamnek 2005: 195).

Zur idealtypischen Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) werden
verschiedene Arbeitsschritte in einer festen Abfolge beschrieben, die auch umfangreiche
vorbereitende Tatigkeiten umfassen. Dabei werden eine deduktive und eine induktive
Vorgehensweise zur Kategorienbildung unterschieden (Mayring und Fenzl 2014: 605). Idealtypisch
erfolgt nach diesem Modell zundchst die Formulierung von Auswertungsfragen, die die
Fragestellung an das Material ausdifferenzieren. Wichtig ist dann im nachsten Schritt, das Material
flir die Analyse genau festzulegen und die Entstehungssituation zu beschreiben. Auch die
Beschreibung der formalen Merkmale zahlt zu den Vorbereitungsarbeiten (Lamnek 2005: 195).
Darauf aufbauend wird die Zielrichtung der Untersuchung festgelegt. Daraus kann eine
Entscheidung fiir eine Analyserichtung, etwa zusammenfassend, explikativ oder inhaltlich-
strukturierend, getroffen werden, worauf das individuell zu erstellende Ablaufmodell basiert
(Lamnek 2005: 196f). Nach der Festlegung der Analyseeinheiten werden die Kategorien entweder
aus der Theorie, also deduktiv, oder aus dem Material selbst, also induktiv, definiert. Die
theoriebasierten Kategorien werden durch einen Kodierleitfaden ausdifferenziert und
anschlieRend angewendet. Induktive Kategorien werden erst nach Bestimmung des
Abstraktionsniveaus gebildet. Ein Intracoder-Check bildet in beiden Fallen die Basis fiir eine
Uberarbeitung des Kategoriensystems bei Bedarf. Erst dann erfolgt die Analyse des gesamten
Materials. Die Ergebnisse werden abschlieBend einer Reliabilitatspriifung unterzogen, indem ein
zweiter Kodierer einen Materialausschnitt bearbeitet (Mayring und Fenzl 2014: 605).

Als Analyseeinheit werden die Textbestandteile bezeichnet, die im Rahmen der untersuchten
Forschungsfrage bedeutsam sind. Die insgesamt generierten Daten kénnen demgegeniiber als
Erhebungseinheiten bezeichnet werden (Akremi 2014: 267). Die Anteile des Textes, die konkret
dem entwickelten Kategoriensystem gegeniibergestellt werden, bilden die Auswertungseinheiten
(Mayring und Fenzl 2014: 546). Innerhalb der Auswertungseinheiten werden Kodiereinheiten
bestimmt, die den kleinsten betrachteten Textbestandteil ausmachen. Sie sind der
Mindestbestandteil, der den Kategorien zugeordnet und so ausgewertet werden darf. Um die
Zuordnung zu erleichtern, werden die Kodiereinheiten innerhalb ihres Kontextes interpretiert.

Dazu wird vorab auch der Umfang der Kontexteinheit festgelegt, die in eine Kodierung einbezogen
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werden darf (Mayring und Fenzl 2014: 546). Die Transkripte aller acht Interviews werden als
Analyseeinheiten angesehen. Die Aussagen der einzelnen Teilnehmenden innerhalb der
Interviews bilden die Auswertungseinheiten, wobei je eine Aussage einer Auswertungseinheit
entspricht. Ein einzelner Satz bildet die kleinste Kodiereinheit, einzelne Worte werden nicht
interpretiert. Fir eine kohdrente Verortung im Kategoriensystem werden dabei die
vorhergehende Aussage von Teilnehmenden und der vorhergehende Gesprachsimpuls der
Moderation in die Auswertung einbezogen.

Auf Basis der theoretischen Uberlegungen innerhalb der didaktischen Planung werden
Oberkategorien fiir die Kategorisierung der Auswertungseinheiten gebildet. Dabei werden sowohl
die Annahmen aus der handlungsorientierten Gestaltung einer Lernsituation als auch die
Entscheidungsfelder des didaktischen Designmodells bertiicksichtigt. Daher ergeben sich die neun
Oberkategorien Aktivitéit, Authentizitét, Feedback, Hilfestellung, Informationen, Motivation,
Problemstellung, technische Anwendung und Gesamtbewertung. Wahrend die ersten acht
Kategorien direkt aus der didaktischen Konzeption abgeleitet werden, ist die Kategorie
Gesamtbewertung als Sammelkategorie fiir globale Einschatzungen oder Aussagen auf Meta-
Ebene vorgesehen, die nicht konkret verortet werden kénnen. Fiir jede der Kategorien wird neben
einer Frage als Hilfestellung fir die konkrete Zuordnung von Aussagen eine kurze Definition
formuliert. Fiur die Kategorie technische Anwendung lautet die Auswertungsfrage beispielsweise
,Funktioniert das System technisch fiir die Lernenden?” und die Definition ,technische
Moglichkeiten fir orts- und zeitunabhangiger Zugriff, individualisierbar mit Notizen, Speichern
von eigenen Losungen und Zwischenergebnissen, erlaubt alle Dateiformate”. Die vollstandige
Auflistung der Kategorien mit Auswertungsfragen und Definition ist im Anhang (Anlage 6:
Kategoriensystem zur Auswertung der Gruppeninterviews) abgebildet.

Konkret erfolgt die Reduktion des Rohmaterials nach dem Vorbild der zusammenfassenden
qualitativen Inhaltsanalyse durch verschiedene Textoperationen. Dazu gehoéren etwa
paraphrasieren, generalisieren, weglassen, bilindeln und integrieren. Zunachst werden
Paraphrasen der Aussagen gebildet, die gleichzeitig die Aussagen der Befragten auf einem
einheitlichen Sprachniveau abstrahieren. Die so zusammengefassten Aussagen werden den
Oberkategorien zugeordnet. Gleichzeitig wird eine weitere Reduktion des Materials
vorgenommen. Dazu werden Aussagen, die nicht als bedeutungsvoll in Bezug auf die gewahlten
Kategorien erachtet werden, gestrichen. Das Abstraktionsniveau orientiert sich dadurch an den
Oberkategorien.

Aus dieser deduktiven Arbeitsweise wird nach einer ersten zusammenfassenden Uberarbeitung
eines Materialausschnitts in eine induktive Vorgehensweise gewechselt. Die verbleibenden
Paraphrasen dienen dann der Ermittlung induktiver Kategorien. Aus den anhand der Zuordnung
zu den Oberkategorien vorsortierten Aussagen werden in einem ersten Durchgang eines
Materialausschnittes weitere Kategorien abgeleitet, die als Dimensionen der Oberkategorien
verstanden und im Folgenden als Subkategorien bezeichnet werden. Diese Subkategorien driicken
dann die Einschatzung der Befragten zu den Oberkategorien aus oder differenzieren die

deduktiven Kategorien weiter aus, indem Dimensionen hinzugefiigt werden. Die induktiven
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Kategorien aus dem ersten Durchlauf eines zufillig ausgewahlten Interviews werden mit jeder
weiteren Anwendung Uberprift und bei Bedarf ergdnzt. Insgesamt ergeben sich die 24
Subkategorien Aufgabenstellung, Bearbeitung, Funktion, Organisation, Multimedia, Situation,
Rolle, Feedback durch Dritte, Feedback durch Peers, Selbstkontrolle statt Feedback, vor der
Bearbeitung, wdhrend der Bearbeitung — Inhalt, wéihrende der Bearbeitung — Technik. Anordnung,
Aufbereitung, Richtigkeit, Relevanz, Anwendung, Passung zu Vorwissen und Erfahrung,
Transparenz, Problemstruktur, Einbindung, Speichern von Lésungen und Individualisierung. Das
Kategoriensystem wird dann mit Definitionen fiir die Subkategorien sowie Ankerbeispielen in
Form von Zitaten, die dem Rohmaterial entnommen sind, in allen drei Wirkrichtungen als Hinweis
und Orientierung fir Auswertende vervollstandigt. Die Zuordnung der Subkategorien zu den
Oberkategorien und die jeweilige Definition ist im Anhang (Anlage 6: Kategoriensystem zur
Auswertung der Gruppeninterviews) zusammenfassend dargestellt.

Die Inhaltsanalyse unter Anwendung des entwickelten Kategoriensystems erfolgt in insgesamt
vier Schritten. Nach der Paraphrasierung und Generalisierung der urspriinglichen Aussagen der
Befragten werden zuerst Oberkategorien zugeordnet. Dabei keine eine Aussage in mehrere
Paraphrasen unterteilt werden und somit fiir mehrere Oberkategorien gilltig sein. Die
Paraphrasen werden dann in einem ersten Reduktionsschritt den Subkategorien zugeordnet. Dazu
werden gleichlautente oder gleichwertige Paraphrasen ausgelassen. Im zweiten Reduktionsschritt
werden die verbleibenden Aussagen durch Integration oder Kombination miteinander verknipft
und zusatzlich einer der drei Wirkrichtungen negativ, neutral oder positiv zugeordnet, um den
Uberblick (iber das zusammengefasste Material zu gewinnen.

Die Wirkrichtung wird sowohl direkt als auch indirekt beurteilt. Direkt bedeutet, dass die
Lernenden ausdriicklich eine wertende Einschatzung zu einer Subkategorie abgeben und diese
damit direkt aus der Aussage hervor geht. Folgende Beispiel zeigen verwendete wertende
Formulierungen mit der vorgenommenen Zuordnung zu einer Wirkrichtung:

|Il

e positiv: ,toll”, ,gut”, ,besser als”, , ist hilfreich”, ,ist gut gemacht”

|Il

e neutral: ,war schon ok“, ,egal”, ,keine schlechte Idee”, ,hat grob gepasst”

e schwierig”, ,verwirrend”, ,komisch”, ,miisste man verbessern, ,umstandlich”

Eine indirekte Beurteilung der Wirkrichtung setzt dagegen eine Interpretation der Aussage voraus,
die eine bestimmte Einschatzung unterstellt. Dabei wird die Wirkrichtung neutral so ausgelegt,
dass eine Veranderung des jeweils betroffenen Elementes die Wirkrichtung beeinflussen und
damit eine positive oder negative Wirkung verursachen kann. Die Beurteilung der Wirkrichtung
dient zunadchst der Orientierung im entstandenen Material und wird in der differenzierenden

Betrachtung der wirksamen Elemente geprift und argumentativ verankert.
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3.5.5 Analyse der Losungsvarianten

Als weitere Datenquelle werden die Lésungen analysiert, die von den Lernenden erstellt wurden.
Diese geben im Rahmen der Nutzungsanalyse Aufschluss liber die tatsachliche Verwendung des
Lernangebotes und konkretisieren die Lernaktivitditen. Dazu erfolgt eine Inhaltsanalyse der
erstellten Losungsprodukte, die auch Aufschluss lber die genutzten digitalen Optionen geben
kann. Anders als die mit der Klassifikation der Fallsituationen analysierten Lehr-Lernmaterialien
handelt es sich hierbei also um natirliche Daten, d.h. die Daten sind ohne Einwirkung der
Forschenden entstanden. Dies stellt einen Unterschied zu den mithilfe der Klassifikation der
Fallsituation  untersuchten Lehr-Lernmaterialien  dar, deren Entstehung  durch
Forschungsaktivitaten aktiv beeinflusst wurde. Trotzdem kénnen auch die Lésungsvarianten, die
von Lernenden durch die Bearbeitung der Fallsituationen generiert werden, als Analyseeinheiten
einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen werden. Diese Einschatzung folgt der Annahme, dass
die Losungsvarianten als Ergebnis von Lernhandeln und Dokumentation des Handlungsproduktes
mit im Prozess produzierten natirlichen Daten vergleichbar sind, wie sie etwa aus der
verwaltenden Tatigkeit von Institutionen organisch entstehen (Salheiser 2014: 814). Diese
konnen, wie auch schriftliche — handschriftlich oder elektronisch erstellte — Produkte von
Einzelpersonen, im Rahmen einer Dokumentenanalyse zu sozialwissenschaftlichen
Forschungsfragen untersucht werden (Salheiser 2014: 814). Fiir geringe Datenmengen oder nicht-
institutionelle Dokumente eignen sich dabei besonders inhaltsanalytische Verfahren wie die
gualitative Inhaltsanalyse, die sowohl die Extraktion von manifesten, also direkt ablesbaren, als
auch latenten Informationen erlaubt (Salheiser 2014: 815). Die Methode ist dann insgesamt
besonders als ergdnzende Methode, etwa zu einer Befragung, geeignet (Salheiser 2014: 815), wie
es etwa im vorliegenden Untersuchungsdesign vorgesehen ist.

Fiir die Analyse der Losungsvarianten wird daher, wie fir die Klassifikation der Fallsituation, auf
die Methode der regelgeleiteten qualitativen Inhaltsanalyse unter Anwendung deduktiver, also
vorab definierter, Kategorien (Mayring 2010: 603), zuriickgegriffen. Das Kategoriensystem wird
erneut aus den entsprechend der didaktischen Konstruktion erwarteten Auspragungen der
Losungsvarianten und Kriterien fiir ein handlungsorientiertes Lernergebnis abgeleitet und in eine
Definition je Kategorie Uberfiihrt. Dadurch kann mittels der beschriebenen Ankerwerte, ahnlich
zitierten Ankerbeispielen, eine Bewertung auf einer Ordinalskala vorgenommen werden (Mayring
2010: 604). Diese wird mit einem Skalenniveau von drei bewusst gering gewahlt, da eine weitere
Abstufung schwierig festzustellen ist und einzelne Stufen nicht mehr klar voneinander zu trennen
sind.

Als Kategorien werden die Kriterien Verwendbarkeit der Dokumentation, Grundlage der Losung
fiir eine Ergebniskontrolle und Umfang der Darstellung der Ergebnisse fiir Dritte in drei
Auspragungen ausdifferenziert. Dies lasst aullerdem Riickschlisse auf die verwendeten,
systemseitig bereitgestellten Hilfestellungen zu. Eine Bewertung von 1 — ,voll erreicht” entspricht
dabei der Erreichung des Optimums in Bezug auf die didaktischen Kriterien, die sich aus der

Anlehnung an die Gestaltungskriterien fiir eine handlungsorientierte Lernsituation (s. Kapitel 2.1)
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ergeben. Der mittlere Wert von 2 entspricht einer Zuordnung zu ,,zum Teil erreicht”. Wird die
Kategorie mit ,nicht erreicht” bewertet, wird eine 3 vergeben. Aus der Summe der einzelnen
Bewertungen ergibt sich die Gesamtbewertung einer Losung. Aufgrund des Skalenniveaus wird
auf weitere statistische Auswertungen verzichtet. Als Analyseeinheit werden jede Losung je
Fallsituation auf dem Niveau Profi und Gruppe bzw. Lernendem betrachtet, auch wenn sich eine
Losung aus mehreren Dokumenten zusammensetzt. Der Ablauf der Analyse erfolgt wie fir die
Klassifikation der Fallsituation mit erstem Pilotdurchlauf, moglicher Anpassung des
Kategoriensystems und nachfolgender Analyse. Das verwendete Kodiersystem ist im Anhang (s.
Anlage 7: Kategorien fiir die Analyse der Losungsvarianten) abgebildet.

Zusatzlich liefert die Untersuchung der von den Lernenden erstellten Lésungsvarianten auch
guantitative Daten. Durch Zahlung kann die Anzahl der im System hinterlegten Losungen
insgesamt sowie je Fallsituation ebenso erfasst werden wie die Anzahl inhaltlich unterschiedlicher
Losungen. Demgegeniiber kann die Anzahl der theoretisch moglichen Losungen aufzeigen, wie
viele Gruppen keine Losung im System hinterlegt haben. Auch die Anzahl der verschiedenen
Dateiformate, der verwendeten inhaltlichen Instrumente und der erkennbar verwendeten
systemseitigen Hilfestellungen werden dokumentiert, um die Angaben zur Nutzung zu erganzen
oder bestatigen. Die quantitativen Informationen werden gemeinsam mit den inhaltsanalytisch
generierten Daten dazu verwendet, die Nutzung des Lernangebotes zu beschreiben sowie einen
Kontext als Grundlage fir die Interpretation der im Gruppeninterview erhobenen Aussagen zur

Wirkung zu erstellen.

3.6 Durchfiihrung der Evaluation

Die Erhebung der Daten erfolgte parallel zur Weiterentwicklung des Prototyps im Projekt DiLiAH,
genauer beim Erprobungseinsatz des digitalen Lernangebotes in Anbindung an das konkrete
Unterrichtsgeschehen der Aufstiegsfortbildung. Die Entwicklung und Erprobung wurde
anschlieRend in iterativen Entwicklungs- und Evaluationszyklen zum finalen Projektstand
fortgesetzt. Der finale Stand ist aufgrund praktischer Beschrankungen u.a. des Zugangs allerdings
nicht Bestandteil der hier ausgeflihrten Untersuchung. An den Erprobungen waren alle
Projektpartner beteiligt, so dass die Veranstaltungen an den drei Standorten den beteiligten
Bildungsanbieter in Wirzburg, Dortmund und Miinchen stattfinden konnten. Die Nutzung des
digitalen Lernangebotes erfolgte im Rahmen von Anwendungstest mit freiwilliger Teilnahme.
Teilnehmende der Kurse zum / zur ,Gepriften Betriebswirt / Gepriften Betriebswirtin nach der
Handwerksordnung” wurden auBerhalb ihrer regularen Unterrichtszeit zu einem Test eingeladen.
Der Test wurde jeweils von einer Lehrperson angeleitet sowie einer Beobachtungsperson
begleitet und protokolliert. Die schriftliche und miindliche Befragung fand jeweils im Anschluss an
die Bearbeitung einer ausgewahlten Fallsituation statt.

Die Bildungsanbieter selektieren ihre Teilnehmer fiir die Aufstiegsfortbildung ,Geprifter
Betriebswirt / Geprifte Betriebswirtin nach der Handwerksordnung” gemaR der in der

Prifungsordnung vorgesehenen Zugangsvoraussetzungen (vgl. BetrWHwOPrV 2011). Eine
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weitere Homogenisierung der Lerngruppen, etwa nach Gewerbe, findet darliber hinaus nicht
statt. Dadurch sind die real vorgefundenen Lerngruppen stark heterogen, z. B. in Bezug auf den
zeitlichen Umfang und den inhaltlichen Fokus der Berufserfahrung (vgl. Orgas und Schumacher
2017). Die Stichprobe wird daher unter der Annahme ausgewahlt, dass die befragten Lerngruppen
gleichbleibend heterogen zusammengesetzt sind. Konkret wurde die Auswahl der Gruppen an den
Erfordernissen der Praxis ausgerichtet und den Verantwortlichen des Bildungsangebotes bei den
Projektpartnern Ubertragen, so dass von einer zufalligen Auswahl der Stichprobe ausgegangen
wird. Als Lehrende zur Begleitung der Nutzung des Lernangebotes in den Anwendungstests
meldeten sich freiwillig Dozenten der Projektpartner, um das digitale Lernangebot im
vorliegenden Umfang einzusetzen. Es scheint daher wahrscheinlich, dass die Einstellung der
Lehrenden zu DiLiAH im Speziellen und digital gestiitztem Lernen im Allgemeinen positiv ist. Auf
eine individuelle Befragung, z. B. in Form eines Interviews, um dies detaillierter zu erfassen, wurde
verzichtet.

Insgesamt nahmen 8 Gruppen mit insgesamt 79 Lernenden im Zeitraum von November 2017 bis
Juni 2018 an den Erprobungen und anschlieBender Befragung teil (s. Tabelle 1). Die somit 8
Erprobungsdurchldufe in den verschiedenen Kursformaten mit Vollzeit-, Teilzeit- und Online-
Unterricht wurden wissenschaftlich begleitet sowie dokumentiert. Eingesetzt wurden dabei zwei
verschiedene Fallsituationen der Kategorie Einsteiger, 2 Fallsituationen der Kategorie Experte und
5 Fallsituationen der Kategorie Profi. Alle vier Musterunternehmen, also alle vier reprasentativen
Gewerbe, sowie alle drei Niveaustufen sind damit in der Erprobung beriicksichtigt. Die Einsteiger-
und Experten-Fallsituationen wurden vor allem zur Einfiihrung in des Lernangebot und fiir eine
erste Orientierung der Teilnehmenden in Bezug auf Funktionen und Aufbau des digitalen
Lernangebotes verwendet.

Fir die Klassifizierung der Fallsituationen, also die Beschreibung der praktischen Auspragung des
Lernangebotes in Bezug auf den optimalen didaktischen Zustand, wurde das in Kapitel 3.5.1
erlauterte Kodiersystem angewendet. Als Analyseeinheiten lagen die Fallsituationen ,Halber Tag,
volles Wissen“ (Backer), ,,Ubernahme — und dann?“ (Augenoptiker), ,Immer Arger mit den
Rechnungen” (SHK), ,,Brot Online” (Backer) und , Alles aus einer Hand“ (SHK) den Betrachtungen
zugrunde. Fur alle flinf in den Anwendungstests bearbeiteten Fallsituationen auf dem hochsten
Schwierigkeitsniveau — Profi — liegt dadurch eine detaillierte didaktische Bewertung vor, die im
Anhang einzusehen ist (s. Anhang, Anlage 9: Ergebnis der Klassifizierung der Fallsituation).
AuBerdem werden Unterschiede zwischen den Fallsituationen deutlich. Eine Klassifizierung der
Fallsituationen auf Einsteiger- und Experten-Niveau wurde nicht vorgenommen, da diese in den
Anwendungstests gezielt fiir die Einfihrung in Aufbau und Funktionen des Lernangebotes
verwendet und nicht ausfihrlich von den Teilnehmenden bearbeitet wurden.

In den Anwendungstests erhielten die Teilnehmenden nach der Erlduterung des organisatorischen
Ablaufs eine Einfihrung in das digitale Lernangebot im Plenum, bevor sie sich selbst anmeldeten.
Im Anschluss an die Bearbeitung wurden zunachst die Online-Befragung und abschliefend das
Gruppeninterview durchgefiihrt. Bei allen Testlaufen wurde ein vergleichbarer Ablauf angestrebt,

jedoch aufgrund verschiedener Einflussfaktoren nicht vollstandig erreicht. Dadurch unterscheiden
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sich die Anzahl der bearbeiteten Fallsituationen, die gesamte Dauer der jeweiligen
Anwendungstests oder die Anzahl der Teilnehmenden je Erprobung. Einfluss auf den Ablauf
hatten dabei neben dem organisatorischen Rahmen, insbesondere dem Grad der Freiwilligkeit der
Teilnahme und dem Umfang der Vernetzung mit dem regularen Kursangebot, auch der Zeitpunkt
des Anwendungstests im Tagesverlauf bzw. im Verhaltnis zum gesamten Prasenzkurs oder den
Prifungsterminen. Auch Probleme bei der Bereitstellung des Lernangebotes, vor allem basierend
auf einer unterschiedlichen technischen Infrastruktur, beeinflussten den Ablauf und die

anschlieRende Erhebung durch Online-Befragung und Gruppeninterview.

. Dauer  Anzahl Kurs- . . . .
Nr. Ort Zeit (Std) lemende format Fallsituation 1 Fallsituation 2

c
[J]
S November . Halber Tag, volles Wissen
Q _ ’
1 £ 2017 3,5 11 Vollzeit (Biicker)
=
g Teilzeit
2 é Januar 5 10 Blfeelnzdee;d Leitlinien — Nie Halber Tag, volles Wissen
S 2018 ) gehort (SHK) (Backer)
= Learning
G
S Januar I Leitlinien — Nie Halber Tag, volles Wissen
e 3 4 Teilzeit ) "
3 § 2018 elizel gehért (SHK) (Biicker)
Ubernahme - und dann?
2 (AO)
> I a
a* £ Miarz2018  4,5* 10 Teilzeit - [T (S Tl G2
£ Rechnungen (SHK)
(s} Halber Tag, volles Wissen
(Backer)
Q0 Halber Tag, volles Wissen
= T . .
a . . Leitlinien — Nie (Backer)
> :g Marz 2018 3,5 18 Vollzeit gehort (SHK) Immer Arger mit den
= Rechnungen (SHK)
c
£ Umsatz lohnt sich
6 & Juni2018 3 14 Vollzeit . Brot Online (B&cker)
S (Backer)
=
5]
< Umsatz lohnt sich
S . - . .
7 = Juni 2018 3 3 Teilzeit (Backer) Brot Online (Backer)
=
Jetzt ist der Ofen aus
(Backer)
Umsatz lohnt sich Il
5 . (Backer)
8* é Juni2018 3,5* 12 Vollzeit Umsatzﬂlohnt sich Halber Tag, volles Wissen
= (Backer) .
> (Backer)
Alles aus einer Hand
(SHK)

Brot Online (Backer)

* mehrfache, aufbauende Durchfiihrung mit Befragung am letzten Termin, Zeitangabe je Einzeltermin

Tabelle 1: Ubersicht zur Durchfiihrung der Anwendungstests (eigene Darstellung)
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Die in Tabelle 1 aufgefiihrte Dauer der Anwendungstests umfasst den Ablauf ab
Bearbeitungsbeginn bis zum Beginn der Erhebung. Direkt im Anschluss an die Bearbeitung der
Fallsituationen beantworteten die Teilnehmenden die im System ILIAS, als Umgebung von DiLiAH,
bereitgestellte Online-Befragung. Die Teilnahme an der Befragung erfolgte individuell durch die
Anmeldung aller Teilnehmenden am System (iber einmalig zugewiesene Musterzugdange mit
nummerischem Benutzernamen und Passwort. Da die Anmeldung der Teilnehmenden in der
Lernplattform Uber Musterzugiange ohne personliche Zuordnung erfolgte, ist die Befragung
anonym. Die Vergabe von Zugangsschlisseln, die in Papierform nach dem Zufallsprinzip verteilt
wurden, stellte sicher, dass den Lernenden nur eine einmalige Teilnahme an der Befragung
moglich war.

Die Online-Befragung wurde von insgesamt 54 Lernenden beantwortet. Die Gesamtzahl der
Teilnehmenden von 79 wird damit nicht erreicht, da zum einen die Teilnahme an der Befragung
auf freiwilliger Basis erfolgte und zum anderen aus technischen Griinden eine Beantwortung der
Online-Umfrage im 8. und letzten Durchlauf nicht moéglich war. Der Umfang der Stichprobe mit 54
kann in Bezug zur Grundgesamtheit der Absolventen der betrachteten Aufstiegsfortbildung
eingeschatzt werden. Im Jahr 2017 schlossen 1042 Personen in ganz Deutschland die
Weiterbildung erfolgreich, also mit bestandener Prifung, ab (ZDH 2017a). Die hier betrachtete
Datenerhebung fand regional begrenzt in den Bundeslandern Nordrhein-Westfalen und Bayern
statt. In diesen Bundesliandern absolvierten 406 Personen die Prifung zum / zur ,Gepruften
Betriebswirt /in nach der Handwerksordnung” in 2017 erfolgreich (ZDH 2017a). Der
Stichprobenumfang von n=54 entspricht damit 13,30% der Absolventen in den untersuchten
Regionen und bildet 5,18% der Grundgesamtheit aller Absolventen bundesweit ab. Die
Zufallsstichprobe wird als reprdsentativ flir die Grundgesamtheit eingeschatzt, wobei die
Aussagekraft fir Bayern und Nordrhein-Westfalen starker scheint als fir das gesamte
Bundesgebiet.

Nach Abschluss der Online-Befragung fand die mindliche Befragung der Teilnehmenden im
Format des Gruppeninterviews statt. Die Beobachtungsperson wechselte dazu in die Rolle der
Moderatorin. Die Teilnehmenden konnten sich im Gesprach mit eigenen Worten zu weiteren
Fragestellungen in Form von Gesprachsimpulsen aus dem vorformulierten Leitfaden, lber die
Online-Befragung hinaus, dulRern. Das Gruppeninterview wurde nach einem Hinweis auf die
Aufnahme und Zusicherung von Anonymitat mittels digitalen Tonbandgerats als reine Audio-Datei
aufgezeichnet. Fir die Lenkung des Gespraches wurde der als Erhebungsinstrument entwickelte
und beschriebene Interviewleitfaden (s. Anhang, Anlage 5: Interviewleitfaden fir
Gruppeninterviews mit Zuordnung zu den Oberkategorien der Auswertung) genutzt, aus dem
jeweils als geeignet eingeschatzte Impulse ausgewahlt wurden. Das Gruppeninterview wurde im
Anschluss transkribiert.

Fiir die Analyse der Gruppeninterviews, deren formale Merkmale in Tabelle 2 aufgefiihrt sind,
werden alle Transkripte der acht Interviews betrachtet. Diese sind das Ergebnis der digitalen
Audio-Aufzeichnung der offenen Befragung in der Lerngruppe, die zuvor mit dem digitalen

Lernangebot gearbeitet hat. Die Anzahl der Teilnehmenden variiert daher ebenso wie die Anzahl
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der Personen, die sich aktiv in das Gesprach eingebracht haben. Daraus resultierend sind die
Interviews unterschiedlich lang. Wahrend das langste Interview 42 Minuten dauerte, war das
kiirzeste lediglich 19 Minuten lang. Alle Interviews wurden nach einem offenen Gesprachsimpuls
zu weiteren, noch offenen Punkten beendet. Daher wird davon ausgegangen, dass die
Teilnehmenden ausreichend Gelegenheit zur Meinungsaullerung hatten. Die Antworten und

Kommentare der Befragten sind mehrheitlich in der ersten Person Plural formuliert.

Dauer Anzahl

. i . A k
Nr ol Cl (Minuten) Lernende nmerkung
1 Minchen November 2017 42 11 -
2  Wirzburg  Januar 2018 42 10 Online-Kurs
3  Minchen Januar 2018 21 4 Anwes?nhelt eines
Dozierenden
Anwesenheit von
4 Dortmund Marz 2018 26 10 Dozierenden, mehrfach mit
DiLiAH gearbeitet
5 Wirzburg  Marz 2018 20 18 Anwesenheit eines
Dozierenden
6 Minchen Juni 2018 26 14 -
7 Minchen Juni 2018 20 3 -
Interview zeitversetzt zum
8 Miinchen Juni 2018 19 12 Anwendungstest, mehrfach

mit DiLiAH gearbeitet

Tabelle 2: Formale Merkmale der Gruppeninterviews (eigene Darstellung)

Alle Interviews wurden durch dieselbe Person durchgefiihrt, eine weitere Person fiir
unterstiitzende Arbeiten, Beobachtungen oder Notizen war nicht anwesend. Die Durchfiihrung
orientierte sich stets am Gesprachsleitfaden. Dieser enthalt Gesprachsimpulse sortiert nach den
Themenbereichen Gesamtwirkung, individuelle Nutzung, Berufsbezug, Anwendungspotential und
Transferwirkung, die sich den Kategorien Aktivitdt, Authentizitdit, Hilfestellungen und Motivation
direkt zuordnen lassen (s. Anhang, Anlage 5).

Die Lehrperson, die die vorhergehende Bearbeitung moderiert und belgeitet hatte, blieb bei den
Gesprachen im Raum. Bei den Interviews Nr. 3, 4 und 5 war zusatzlich zur Forschenden eine
Lehrperson anwesend, die flir kurzfristig anstehende Prifungsformate der Teilnehmenden
verantwortlich war. Mit allen Lehrpersonen wurde vereinbart, dass sie nur passiv teilnehmen und
nicht in den Gesprachsverlauf eingreifen. In den Interviews 4 und 5 fand trotz dieser Vereinbarung
ein Eingriff in das Gesprach durch die anwesende Lehrperson, etwa in Form eines Einwurfs oder
einer zusatzlichen Frage, statt. Diese werden als Stérungen interpretiert und in der Auswertung
nicht als Aussagen bericksichtigt. Das entstandene Kategoriensystem wurde auf alle acht

Transkripte angewendet und ausschnittweise durch einen Zweitkodiererenden in der konkreten
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Anwendung auf eine zufallig ausgewahlte Sammlung von Auswertungseinheiten, d.h. das
Transkript eines Interviews, geprift. Bei einem Vergleich der Ergebnisse von Erst- und
Zweitkodierenden sowie der dazu gehorigen Diskussion Uber die Vorgehensweise und einzelne
Zuordnungsbeispiele, wurde eine hohe Ubereinstimmung der Kodierung festgestellt. Das
Kategoriensystem ist fiir Dritte nachvollziehbar und wird als reliabel eingestuft.

Insgesamt wurden 881 Paraphrasen einer Oberkategorie zugeordnet, wobei sich die Haufigkeiten
der einzelnen Oberkategorien unterscheiden. Innerhalb der deduktiv entstandenen
Oberkategorien konnten alle Kategorien im Material identifiziert werden. Da fiir die Zuordnung zu
den Oberkategorien auf Ebene der Kodiereinheiten gleichlautende Paraphrasen ausgelassen und
so reduziert wurden, kdnnen Doppelungen lber alle Auswertungseinheiten eines Interviews
hinweg vorliegen. Eine Auswertungseinheit kann mehrere Kodiereinheiten beinhalten und
dadurch mehr als einer Kategorie zugeordnet sein, so dass die Anzahl der Zuordnungen nicht in
einem direkten Zusammenhang zur Anzahl der Auswertungseinheiten steht. Die Lange der
Interviews wird in der Auswertung nicht berlicksichtigt. Die Zahlung beruht aullerdem auf den
vergebenen Kategorien und driickt damit das Urteil der Kodierenden innerhalb der vorhandenen
Kategorien aus. Durch diese zusammenfassende Vorgehensweise wurden nicht alle Paraphrasen
einer Subkategorie zugeordnet. Dadurch ergibt sich eine deutlich geringere Zahl von 293
Zuordnungen einer Paraphrase zu einer der 25 aus dem Material entwickelten Subkategorien. Da
zur Reduktion vor allem gleichlautende oder gleichwertige Paraphrasen ausgelassen wurden,
entspricht die Haufigkeit der Zuordnung einer Subkategorie nicht der absoluten Haufigkeit der
tatsachlich zutreffenden Aussagen in den Auswertungseinheiten. Die Auswertung berticksichtigt
daher keine absoluten Haufigkeiten innerhalb eines Interviews, sondern weist den Haufigkeiten
nur im Vergleich mit anderen Subkategorien oder mit Ubergreifenden, gleichlautenden
Nennungen im gesamten Material eine Bedeutung zu.

Im Anschluss an die Anwendungstests inklusive Durchfiihrung der Gruppeninterviews wurden die
in den Abgabeordnern der jeweils bearbeiteten Fallsituationen hinterlegten Losungsprodukte
heruntergeladen und zentral gesichert. Eine Zuordnung der erstellten Losungen zu Personen ist
aufgrund der Verwendung von Musterzugangen und dem Verzicht auf eindeutige oder
personalisierte Dateibezeichnungen nicht moglich. Wie auch die Online-Befragung ist daher die
Analyse der Lésungsvarianten anonymisiert. Insgesamt wurden 28 Analyseeinheiten,
zusammengesetzt aus den Losungsprodukten und -teilprodukten je Lerngruppe bzw. lernender
Person zu allen Bearbeitungsphasen einer Fallsituation, betrachtet, die in den Anwendungstests
Nr. 1 bis 7 entstanden sind. Die Dokumentation der Ergebnisse erfolgte demnach nicht zentral,
etwa durch die Lehrperson im Plenum, sondern eigenstandig je Bearbeitung. Aufgrund
technischer Schwierigkeiten und zeitversetzter Bearbeitung war in Anwendungstest Nr. 8 das
Hochladen und spatere Abrufen der Losungsprodukte nicht moglich. AuBerdem erstellten
einzelne Gruppen bzw. Lernende in den anderen Durchlaufen keine digitale Lésung, so dass sich
eine Differenz zwischen den tatsachlich erstellten und den auf Basis der Anzahl an Lernenden und
gebildeten Arbeitsgruppen theoretisch moglichen Losungen ergibt. Verbindliche Vorgaben zur

Erstellung der Losung wurden durch die Lehrpersonen, die die Anwendungstests begleiteten,
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nicht gemacht. Insgesamt wurden acht Losungsprodukte weniger erstellt, als unter Beachtung der
GruppengroRen bei der Bearbeitung moglich gewesen ware. Dies hangt, wie auch die
unvollstandige Speicherung von Losungen je Phase, damit zusammen, dass die Lésungsabgabe im

System optional ist und der nachste Bearbeitungsschritt auch ohne diese erreicht werden kann.
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4 Ergebnisse zur Einschatzung des Angebotes

Fiir die Einschatzung des Angebotes ist es nicht ausreichend, die didaktische Planung bzw. die
Konstruktionsiiberlegungen zu betrachten. Die tatsachliche Auspragung des Lernangebotes kann
von der Planung abweichen. Daher ist es fiir die Identifikation von bedeutsamen Elementen aus
der Einschatzung der Lernenden wichtig, sie auf die tatsachlich vorgefundene und von den
Lernenden erlebte Auspragung des Lernangebotes zu beziehen. Fiir die Beschreibung der
Auspragung des Angebotes werden aufgrund der zentralen Rolle die bearbeiteten Fallsituationen
anhand von didaktischen Kriterien analysiert. Dies entspricht auch der speziellen,
ausschnittweisen Nutzungssituation in Bezug auf den gesamten Funktionsumfang des
Lernangebotes in den Anwendungstests. Technische Aspekte oder Faktoren der
Softwareergonomie bleiben unberiicksichtigt.

Im Folgenden werden dazu die Ergebnisse der Klassifizierung der Fallsituationen ausgewertet.
Zunachst wird die Klassifizierung einer exemplarischen Fallsituation ausfiihrlich vorgenommen,
um die Vorgehensweise bei der Bewertung zu verdeutlichen. Die einzelnen Entscheidungen
werden in der vorgenommenen Reihenfolge entlang des Bewertungsrasters beschrieben. Dazu
wird erneut die in Kapitel 3.1.1 dargestellte Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen”“ verwendet.
Die detaillierten Ergebnisse der Klassifizierung fiir alle anderen aufgefiihrten Fallsituationen sind
aufgrund der besseren Lesbarkeit im Anhang (Anlage 9: Ergebnis der Klassifizierung der
Fallsituationen) dargestellt. Im zweiten Teil wird als vergleichende Betrachtung die Bewertung
aller verwendeten Fallsituationen zusammengefasst. Dazu wird erst die Gesamtbewertung der
Fallsituationen dargestellt, basierend auf der Summe der erreichten Punkte, bevor

Besonderheiten der Klassifizierung einzelner Analyseeinheiten aufgegriffen werden.

4.1.1 Klassifizierung einer exemplarischen Fallsituation

Fir die Bewertung der Fallsituation werden die entwickelten Kriterien (s. Anhang, Anlage 2:
Klassifizierung der Fallsituation nach dem didaktischen Konzept) verwendet, die sich an der
Ubertragung der didaktischen Anforderungen an Lernsituationen (s. Kapitel 2.1) ergeben. Neben
dem Inhalt wird dadurch der Handlungsrahmen, der sich durch die Fallsituation fir die
Lernaktivitaten ergibt, betrachtet. Innerhalb des Handlungsrahmens werden die Problemstellung,
die Informationen und die Rolle, die den Lernenden in der Bearbeitung zugewiesen wird,
analysiert und bewertet. Das Ergebnis der Klassifizierung der Fallsituation ,Halber Tag, volles
Wissen” ist in Abbildung 28 dargestellt. Die Klassifizierung der Fallsituation ,,Halber Tag, volles
Wissen” ergibt eine Bewertung mit einer Gesamtpunktzahl von 14,5 Punkten. Die Fallsituation
,Halber Tag, volles Wissen” berihrt inhaltlich die Prifungsteile Unternehmensfiihrung und
Personalmanagement. Damit sind nur zwei der insgesamt drei moglichen Priifungsteile inhaltlich

beriicksichtigt, der Prifungsteil Unternehmensstrategie fehlt. Dadurch wird die Fallsituation in

4 Bei 11 Kategorien entspricht dabei eine Gesamtpunktzahl von 11 Punkten dem besten Ergebnis, das
erreicht werden kann und 33 Punkte insgesamt entsprechen dem schlechtesten moglichen Ergebnis.
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diesem Teilbereich mit 2 von drei moglichen Punkten bewertet, da sie das Kriterium nur zum Teil

erfullt.

Halber Tag, volles Wissen (Backer)

. . 2 Priifungsteile, Unternehmensfiihrung und
Prifungsteil 2
Personalmanagement

Handlungsbereich 4 Handlungsbereiche 1

Niveau Profi, hchste Schwierigkeitsstufe, Losungshinweise nur auf 1
Anforderung, vier Losungsphasen

Problemstellung

exemplarisch flr Innovationsmanagement (erfordert
Exemplarizitat Managementinnovation), spezifisch fir Betriebe mit hoher 1,5
Anzahl an Teilzeitmitarbeitern und Filialen
Kombination von Wissensmanagment und Produktinnovation
erforderlich, Einsatzplanung, Serviceveranderung fiir
Steigerung der Kundenzufriedenheit, gleichbleibende
Produktqualitdt = vielfdltige Elemente mit gegenseitigem
Einfluss, keine Verdanderung durch Feedback innerhalb der

DAanvhAaidtion~

Komplexitat 1,5

betriebliches Problem (dezentrale Struktur, hohe Anzahl
Teilzeitmitarbeiter, kein Wisssensmanagement,

Problemstruktur . ] . : . 1
Produktinnovation) als Basis der Bearbeitung, Problem wird

aus einem Impuls deutlich / ist nicht explizit benannt

realitdtsnahe Darstellung, minimale Textanteile, Kombination
verschiedener Medienformate (Bilder, Prasentation, kein
Audio), Verwendung von Quellen aus dem betrieblichen
Kontext (kiinstlich generiert)

Authentizitatsgrad 1,5

Informationen

teils Ubersichtlich (Anteile der notwendigen Informationen
Relevanz nicht direkt in der Fallsituation, sondern im 1,5
Musterunternehmen), aktuell, Bezug zu Gewerbe

Informationsumfan hoher Informationsumfang, authentisch, unvollstandig, sichere 15
g Informationen, Textanteile ’
Rolle
Handwerksmeister, Mitarbeit im Familienbetrieb,
vertraut Produktionsverantwortung, jung = vertraut fir die Zielgruppe 1
(Geprifter Betriebswirt/Geprifte Betriebswirtin nach der
HWO)
Handlungsspielraum in der Situation bzw. flr die Losung des
sozial angemessen betrieblichen Problems, 1
leitende Funktion, Einbindung in die Mitarbeiterstruktur
Gesamtbewertung 14,50

Abbildung 28: Klassifizierung der Fallsituation , Halber Tag, volles Wissen” (eigene Darstellung)
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Innerhalb der Prifungsteile werden die Handlungsbereiche 1 , Unternehmensfiihrung und -
organisation  gestalten” und 4 ,Wertschopfung optimieren” des Prifungsteils
Unternehmensfiihrung sowie die Handlungsbereiche 1 ,Personal planen und gewinnen” und 2
,Personal fihren und entwickeln” des Prifungsteils Personalmanagement laut Rahmenlehrplan
(itb 2011) beriihrt. Das bedeutet, dass die Lernenden auf Kompetenzen aus diesen inhaltlich
gegliederten Teilen der Aufstiegsfortbildung zurilickgreifen miissen, um eine Losung fiir die
Fallsituation entwickeln zu kénnen. Da die Verknlipfung von Inhalten aus mehr als einem
Handlungsbereich innerhalb der angesprochenen Priifungsteile als grofitmogliche inhaltliche
Verzweigung verstanden wird, erhalt die Fallsituation an dieser Stelle 1 Punkt und damit die beste
der moglichen Bewertungen. Die Bearbeitung ist in vier Phasen vorstrukturiert und die
Hilfestellungen werden nur auf Anforderung, d.h. einen Klick auf den Button ,Hier erhalten Sie
Tipps zur Bearbeitung”, angezeigt (s. Kapitel 3.1.1). Dies entspricht der hochsten erreichbaren
Schwierigkeitsstufe, so dass ,Halber Tag, volles Wissen” erneut mit 1 Punkt bewertet wird.

Im Bereich der Problemstellung erreicht die Fallsituation fir die Exemplarizitit eine Bewertung
von 1,5 Punkten. Das Problem ist spezifisch flir Betriebe mit einem Filialbetrieb, die zudem eine
hohe Anzahl an Teilzeitmitarbeitenden und ungelernten Arbeitskraften beschaftigen. AuBerdem
erfordert die Losung eine Managementinnovation und ist damit exemplarisch fiir den
Themenbereich des Innovationsmanagement als inhaltlichem Ankerpunkt der Fallsituationen in
DiLiAH. Die Problemstruktur zeichnet sich durch eine Vielfalt an Einflussfaktoren aus. Das
betriebliche Problem der Backerei ergibt sich zum einen aus der dezentralen Struktur mit vier
Filialen und einer hohen Anzahl an Teilzeitmitarbeiterinnen oder Aushilfskraften im
Verkaufsbereich. Die Mehrheit der im Verkauf tatigen Mitarbeiterinnen hat den Beruf der
Verkauferin im Lebensmittelhandwerk (B&ckerei) nicht gelernt. AuRerdem wechseln die
Mitarbeiterinnen haufig. Zum anderen hat die Backerei kein zentrales Wissensmanagement,
verfligt also nicht iber einfache Informationsmoglichkeiten fir die Mitarbeiterinnen vor Ort in
den Filialen. Informationen z. B. zu Zutaten der Produkte, Bedienung der Maschinen,
Zusammensetzung des angebotenen Friihstiicks oder Allergenen sind nicht jederzeit verfiigbar.
Dadurch, dass auch viele neue Produkte hinzugekommen sind, ergibt sich eine weitere
Informationsliicke.

Die betriebliche Herausforderung, die sich aus dieser Situation ergibt, wird den Lernenden nicht
direkt, etwa in einem Text, benannt. Stattdessen sind Impulse enthalten, aus denen die Lernenden
sich das Problem zunachst erschliefen missen. Dazu zahlen die Ergebnisse des Testeinkaufs
ebenso wie die Beschwerde-E-Mail des Kunden Herrn Koénig und die Kommunikation der
Mitarbeiterin Blazenka mit Max, ihrem Chef. Aufgrund der Vielfalt der Faktoren, aus denen sich
das Problem zusammensetzt, und der Verankerung in der betrieblichen Situation wird die

Problemstruktur mit 1 Punkt bewertet, erfiillt also vollstandig das Bewertungskriterium.
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"Halber Tag, volles Wissen"

) Losu
Als frischer operativer Leiter setzt Max viele neue Ideen um: Produktneuerungen haben
zundchst die Backstube betroffen. Die Mitarbeiter der Produktion sind daher weder die ' ;
neuen Herstellungsweisen noch die veranderten Produkte gewohnt. Fir die Bewertung
des Produktwissens und des Serviceverhaltens im Verkauf hat er eine Mystery-

- |

Shopping-Agentur beauftragt. n ung
In der letzten Woche haben sich der Konditormeister und ein Backergeselle krank Zusatzliche Dokumente

Ergebnis Test-Einkauf.pdf (1.43 MB)
E-Mail Herr Konig.pdf (114.42 KB)
Auszug Datev Stundennachweis.pdf

gemeldet. Aktuell ist auch eine Verkauferin erkrankt, die werktags eine Verkaufstour im
Umkreis von Grasbrunn fahrt. Max muss also sowohl in der Backstube als auch im

Verkauf einspringen: zur Nachtarbeit in der Produktion kommt also noch die (157.10 KB)
Verkaufstour bis mittags hinzu. Max ist klar, dass er einiges andern muss und stellt die — )
) N L. <« Max Schmidt mot
notwendigen Informationen fir ein Konzept zusammen. online
23. JUNI 2017
Hi Blazenka, du fangst
Maximilian Schmidt, seit 2013 fertiger Backermeister und operativer Leiter der heute um 16 Uhr im Ge-
. . . schaft in der Schillerstrale
Produktion in der Hubertus Schmidt OHG. an. LG Max

Abbildung 29: authentische Darstellung einer Fallsituation (Screenshot aus DiLiAH)

Die Darstellungsform der Ausgangssituation, also auch des betrieblichen Problems, wird im
Zusammenhang mit dem Authentizitdtsgrad erneut betrachtet. Dies betrifft auch die enthaltenen
Multimedia-Elemente. Es sind verschiedene Medienformate kombiniert und z. B. unter
,Zusdtzliche Dokumente” bereitgestellt (s. Abbildung 29), so dass die Darstellung
abwechslungsreich ist. Alle Quellen, die die Lernenden nutzen kdnnen, um sich das betriebliche
Problem zu erschlieBen, sind dem betrieblichen Kontext entnommen. Der Stundennachweis
wurde von einem realen Betrieb zur Verfligung gestellt und ist die digitalisierte, d.h. eingescannte,
Variante einer handschriftlichen Notiz zu Arbeitsstunden. Die Ergebnisse des Test-Einkaufs und
die E-Mail von Herrn Konig, einem Kunden der Backerei, sind so dargestellt, wie sie auch in der
betrieblichen Realitdt vorkommen. Sie wurden jedoch fiir den Zweck der Fallsituation kinstlich
generiert und sind keine realen Dokumente. Da nicht alle méglichen Medienformate enthalten
sind — es wurde keine Audio- oder Video-Datei genutzt — und ein Teil der Quellen kiinstlich erstellt
wurde, wird der Authentizitatsgrad als leicht abweichend von ,voll erreicht” mit 1,5 Punkten
bewertet.

Die Bewertung der Relevanz der Informationen, die von den Lernenden zur Losung des
betrieblichen Problems genutzt werden kdnnen, ergibt ebenfalls eine Punktzahl von 1,5. Dies ist
vor allem auf die eingeschrinkte Ubersichtlichkeit in der Darstellung der Informationen
zurtickzufiihren. Diese sind nicht ausschlieBlich in der Ansicht der Fallsituation zu finden. Ein Teil
der Informationen ist im Musterunternehmen hinterlegt, so dass zusatzliche Orientierungs- und
Navigationsschritte zum Auffinden notwendig sind. Insgesamt haben die Informationen in Art,
Umfang und Darstellung jedoch einen erkennbaren Bezug zum Gewerbe des Backerbetriebs und
sind aktuell. Der Informationsumfang ist, wie in den didaktischen Kriterien gefordert, hoch. Es
missen z. B. die Ergebnisse des Test-Einkaufs (s. Abbildung 30) eingesehen, interpretiert und
anhand von detaillierten Testberichten ausgewertet werden. Erst dann werden die konkreten
Probleme der Backerei, z. B. nicht beantwortete Fragen nach Allergenen oder ein falsch

zusammengestelltes Friihstiick, bei dem auRerdem das Glas Sekt fehlte, deutlich.
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Ergebnis des ,, Testeinkaufs™ bei der Hubertus Schmidt OHG
durchgefiihrt am 22.02.16 von 9:28 Uhr bis 10:02 Uhr
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Abbildung 30:Zusatzliche Informationen zum Test-Einkauf (Screenshot aus DiLiAH)

Die Art der Informationen wird aufgrund des Gewerbebezuges und des Detailgrades als
authentisch beurteilt. Die Informationen sind sicher, d.h. sie verdndern sich nicht und stellen keine
Schatzungen dar. Durch die notwendige Verzweigung in die Betriebsdaten, die separat im
Musterunternehmen hinterlegt sind, sind die Informationen in der Fallsituation selbst
unvollstindig. Erganzt werden die Informationen durch die Texte der Situations- und
Rollenbeschreibung. Da die Textanteile die authentische Aufbereitung leicht einschrianken und
keine unsicheren Informationen enthalten sind, wird der Informationsumfang insgesamt mit 1,5
Punkten beurteilt.

Als letzter Punkt der Klassifizierung der Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen“ wird die Rolle der
Lernenden betrachtet. Der gewahlte junge Backermeister Max ist als Handwerksmeister, der im
Familienbetrieb mitarbeitet und die Produktion verantwortet, eine vertraute Rolle fir die
Zielgruppe. Die Lernenden kdnnen sich in die Rolle hineinversetzen, da sie selbst einen Abschluss
als Handwerksmeister haben und die Mitarbeit im Familienbetrieb hdufig vorkommt, so dass sie
ihnen aus eigener Erfahrung oder Erzdahlungen bekannt ist. Die Vertrautheit der Rolle erreicht
daher in der Bewertung mit 1 Punkt das beste mogliche Ergebnis. Max ist in die
Mitarbeiterstruktur der Backerei Hubertus Schmidt OHG eingebunden. Seine Funktion wird
zusatzlich zur textlichen Beschreibung aus der Historie des Unternehmens, als Informationen im
Musterunternehmen, deutlich. Durch seine leitende Funktion ist es realistisch, dass er in der
Problemstellung agiert und Entscheidungen trifft. Sein Handlungsspielraum ist dafiir ausreichend,
das betriebliche Problem zu I6sen. Daher erreicht auch die soziale Angemessenheit der Rolle eine

Bewertung von 1 Punkt.
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4.1.2 Vergleichende Gesamtbewertung der verwendeten Fallsituationen

Bei einer bestmoglichen Bewertung aller Kategorien mit 1 — ,voll erreicht” ergibt sich eine
Gesamtpunktzahl von 11. Diese wird von keiner Fallsituation erreicht. Die Fallsituation
,Ubernahme — und dann?“ erhalt mit 13,5 Punkten die beste Gesamtbewertung. Den Wert von
17,5 Punkten, der am nachsten an einer Gesamtbewertung von 2 oder ,,zum Teil erreicht” liegt,
erhdlt die Fallsituation ,Alles aus einer Hand“. Diese ist damit von den betrachteten
Analyseeinheiten am weitesten vom didaktisch erwiinschten Zustand entfernt. Uber alle
Analyseeinheiten hinweg wird keine Kategorie mit ,nicht erreicht” bewertet, so dass insgesamt
von einem hohen Erreichungsgrad des Soll-Wertes und einer konsequenten Umsetzung der
konzeptionellen Uberlegungen gesprochen werden kann. Im direkten Vergleich der

Gesamtbewertungsergebnisse der fiinf Analyseeinheiten ergibt sich folgende Reihenfolge:

13 Punkte, ,Ubernahme — und dann?“
13,5 Punkte, ,,Brot Online”
14,5 Punkte, , Halber Tag, volles Wissen”

16,5 Punkte, ,Immer Arger mit den Rechnungen”

LA

17,5 Punkte, , Alles aus einer Hand“

Alle Fallsituationen beziehen sich inhaltlich auf mehr als einen Priifungs- und Handlungsbereich
des Rahmenlehrplans (itb 2011) und sind damit themenibergreifend. Die Bearbeitung kann
aufgrund einer einheitlichen digitalen Umsetzung in allen Fallen zeitlich und raumlich unabhangig
von Prasenzunterricht erfolgen und von den Lernenden selbst gesteuert werden. Die Leitfragen
und Losungshinweise als Hilfen werden fiir eine individuelle und bedarfsgerechte Nutzung
bereitgestellt. Die Bearbeitung fir alle flinf Fallsituationen erfolgt in vier vorgegebenen Phasen,
wobei die Losung ebenso wie die zur Losung verwendeten digitalen Instrumente von den
Lernenden individuell erstellt bzw. gewahlt werden. Es gibt keine Vorgabe fiir die Sozialform,
sodass sowohl eine Bearbeitung als Einzelarbeit als auch kooperative Formate moglich sind.
Grundlage fir die Bearbeitung bildet in allen Fallen ein betriebliches Problem, das aus einem
Impuls deutlich wird. Fir fast alle Fallsituationen kann dieses als exemplarisch fiir das
Innovationsmanagement der jeweiligen BetriebsgroRe eingeschatzt werden. Hier bildet lediglich
,Alles aus einer Hand” die Ausnahme, da der Bezug des realistischen Problems nur eingeschrankt
exemplarisch ist und bewusst mit didaktischer Absicht hergestellt wurde.

Fir die Fallsituationen ,Halber Tag, volles Wissen“, Ubernahme — und dann?“ sowie ,,Brot Online”
werden die Problemstellungen auerdem als komplex, in den anderen beiden Fallen nur als
teilweise komplex, beurteilt. Die Informationen als Bearbeitungsbasis sind ebenfalls in vier von
finf Fallen aktuell, weisen einen direkten Bezug zum Gewerbe auf und erfiillen somit das
Kriterium der Relevanz. Die Analyseeinheiten enthalten eine realitdatsnahe Darstellung, fir
,Ubernahme — und dann?“, ,Halber Tag, volles Wissen“ und ,Brot Online“ mit minimalen
erlduternden Textbestandteilen und einer Kombination mehrerer Medienformate, u.a. Bild- und

Audiodateien, d.h. die Problemstellungen sind authentisch. Die Quellen sind dabei aus dem
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betrieblichen Kontext gewahlt. Fir die drei genannten Fallsituationen wird daher der
Authentizitatsgrad als ,,voll erreicht” eingeschatzt. In Bezug auf die Rolle, die die Lernenden bei
der Bearbeitung innerhalb der Situation einnehmen, erfiillen alle Analyseeinheiten das Kriterium
der sozialen Angemessenheit, d.h. der Handlungsspielraum der fiktiven Rolle ist flr die Losung des
betrieblichen Problems realistisch und sie ist in die Mitarbeiterstruktur des Musterunternehmens
eingebunden.

Die Fallsituationen ,Brot Online” und ,Halber Tag, volles Wissen”, die beide im Backerei-
Musterunternehmen verortet sind, erreichen unterschiedliche Punktzahlen und liegen in der
vergleichenden Betrachtung auf dem zweiten und dritten Rang. Nur in Bezug auf die
Problemstellung werden die zwei Fallsituationen unterschiedlich bewertet. Fiir die Gestaltung von
,Brot Online” wurden zusatzlich zu den kiinstlichen Informationsquellen umfangreiche natirliche
Daten aus dem betrieblichen Umfeld verwendet und das betriebliche Problem ist fiir das Gewerbe
exemplarisch, so dass eine Bewertung von ,voll erreicht” vorliegt. ,Halber Tag, volles Wissen”
erreicht in diesen beiden Kategorien jeweils eine leicht schlechtere Bewertung von 1,5 Punkten.
Auch die beiden Fallsituationen aus dem SHK-Musterbetrieb, ,Immer Arger mit den Rechnungen”
und ,Alles aus einer Hand” erreichen mit 16,5 bzw. 17,5 Punkten eine untereinander vergleichbare
Bewertung. Beide basieren, abweichend von den anderen drei Analyseeinheiten, auf einem
betrieblichen Problem, das in der Darstellung nicht die maximale Komplexitat aufweist und daher
die didaktischen Anforderungen in diesem Bereich nur ,,zum Teil erreicht”. Zusatzlich zu einem
externen Impuls wird das betriebliche Problem in beiden Fallen in einem Textbestandteil
aufgefihrt. Die Problemstruktur besteht aus wenigen Elementen, die kaum Interdependenz
aufweisen. Auch der Authentizitdtsgrad ist nicht optimal, da nur wenige unterschiedliche
Medienformate verwendet werden und die langen Textbausteine durch einen hohen Anteil an
kiinstlich generierten statt natirlich-authentischen Quellen erganzt werden.

Beide Fallsituationen geben dieselbe Rolle fiir Lernende vor. Da diese trotz der betrieblichen
Passung aufgrund der hohen Erfahrung und kaufmannischen Ausrichtung eher unvertraut fir die
Zielgruppe ist, ist das Kriterium der Vertrautheit nur ,zum Teil erreicht”. Die Fallsituation ,Alles
aus einer Hand” wird vor allem deswegen mit einer hohen Punktzahl, d.h. starken Abweichung
vom didaktischen Optimum, bewertet, weil sie einen indirekten Bezug zum Gewerbe hat und
daher weder exemplarisch noch relevant ist. Fiir vier der fiinf bearbeiteten Profi-Fallsituationen
wurden von den Lernenden Losungsprodukte im System hinterlegt. Da fiir die Fallsituation ,Alles
aus einer Hand"“, die als nicht-exemplarisch und mit 17,5 Punkten am wenigsten optimal gestaltete
Situation beurteilt wurde, keine Losung hinterlegt ist, wird diese nicht weiter beriicksichtigt. Es
kann keine Aussage dariiber getroffen werden, ob eine erfolgreiche Bearbeitung der Fallsituation
generell moglich ist, da die fehlende Losung auch auf die fehlende Bereitschaft zur Speicherung
eines erstellten Losungsproduktes zurlickgefiihrt werden kdnnte. Fiir die anderen Fallsituationen
konnten Losungen erstellt werden, die in der Mehrzahl inhaltlich an die Ausgangssituation
anknipfen.

Das Lernangebot ist insgesamt digital handlungsorientiert gestaltet und zeichnet sich durch die

Komplexitdt der zu bearbeitenden betriebswirtschaftlichen Problemstellungen aus. Es erfillt
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weitgehend die im Konzept definierten didaktischen Kriterien. Die Fallsituationen sind
problembasiert, wobei die Problemstellung als eingeschrankt komplex bezeichnet werden kann.
Dies wird durch die Einschatzung der Lernenden zur Problemstellung, den
Situationsbeschreibungen und Musterunternehmen bestatigt. Die erstellten Lésungsprodukte
zeigen, dass inhaltlich verschiedene, zutreffende Losungen fiir eine Fallsituation gefunden und
dokumentiert werden konnten. Die Fallsituationen sind demnach I6sungsoffen, d.h. die
Lernenden konnten sowohl Vorgehensweise als auch Gestaltung sowie Inhalt frei wahlen und
dariiber eigene Ideen zur Losung einbringen. Die Losung ist zudem nicht direkt ersichtlich, musste
also erarbeitet werden und erforderte die Anwendung betriebswirtschaftlichen Vorwissens und
entsprechender Vorerfahrungen.

Einschrankungen der Komplexitdt der Problemstellungen entstehen insbesondere durch die
fehlenden dynamischen Reaktionen der miteinander verbundenen Elemente, aus denen sich das
betriebliche Problem zusammensetzt. Naherungsweise sind die Fallsituationen realistisch
dargestellt und enthalten eine ausreichend abwechslungsreiche Auswahl an Multimedia-
Elementen, die eine Besonderheit der digitalen Umsetzung ausmachen und vor allem die
Praxisndhe unterstiitzen. Die Gestaltung des Lernangebotes erfiillt die Anforderungen der
Authentizitat in hohem MalRe. Der Bezug zur beruflichen Anwendungssituation aus der Erfahrung
der Lernenden konnte erfolgreich hergestellt werden, erreicht jedoch aufgrund bestehender
Anteile an kiinstlichen Informationen und Textbausteine nicht das Optimum. Die
Anwendungstests haben zudem gezeigt, dass die handlungsorientierte Gestaltung, auch in der
digitalen Umsetzung, sowohl Einzelbearbeitung als auch kollaborative Bearbeitung erlaubt.

Es ist keine Fallsituation enthalten, die insgesamt von den Kriterien abweicht und mit ,nicht
erfullt” bewertet wird. Die einheitliche Konstruktion der Fallsituationen fiihrt zu einer starken
Ahnlichkeit in der Strukturierung und damit einer vergleichbaren Bewertung durch die
Klassifizierung anhand der didaktischen Kriterien. Aufgrund der geringen Unterschiede werden im
Folgenden die einzelnen Fallsituationen nicht unterschieden und in ihrer Gesamtheit als Angebot
betrachtet sowie als Bezugsbasis fir die Einschatzung der Lernenden verwendet. Die tatsachliche
Ausprdagung des Lernangebotes ist insgesamt als problemorientiert, kontextbezogen und
fallbasiert charakterisiert, so dass die Voraussetzungen fiir einen positiven Einfluss von Transfer
in die Anwendungssituation erfillt sind (s. Kapitel 1.3.1). Insgesamt kann das Lernangebot als

integrierte mediale Lernumgebung bezeichnet werden.
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5 Ergebnisse zur Einschatzung der Nutzung

Um, wie auch fiir das Angebot, ein Bild der tatsachlichen im Vergleich zur modellierten Nutzung
zu erhalten, werden verschiedene Datenquellen herangezogen. Die Beschreibung der
tatsachlichen Nutzung dient als Bezugsbasis fiir die Einschatzung der Lernenden, die rekonstruiert
wird. Die Beschreibung der Nutzung (Kapitel 5.1) basiert zunachst auf den erfassten Abldufen der
Anwendungstests im Einsatzprotokoll. AnschlieBend wird die Analyse der Lésungsvarianten zur
Darstellung der Handlungsprodukte und Teilprodukte herangezogen, die durch die Bearbeitung in
den Anwendungstests entstanden sind (Kapitel 5.2). Diese werden als Lernergebnisse
beschrieben. AnschlieRend werden die Teilbestandteile des Prozesses bei der Nutzung des
digitalen Lernangebotes differenziert betrachtet. Dazu werden die Begleitung durch die
Lehrperson (Kapitel 5.3), die Prozessmerkmale der Nutzung (Kapitel 5.4) und die Lernaktivitaten

(Kapitel 5.5) separat ausgefiihrt.

5.1 Beschreibung der Nutzung aus dem Einsatzprotokoll

Die folgende Darstellung eines ausgewahlten Verlaufs einer Erprobung, als idealtypische Nutzung
des digitalen Lernangebotes in den Anwendungstests, basiert erganzend zur tabellarischen
Zusammenfassung der Einsatzprotokolle (s. Anhang, Anlage 8: Auswertung der Einsatzprotokolle)
auf den ausflihrlichen schriftlichen Protokollen der Anwendungstests, die aus den
Einsatzprotokollen durch die Beobachtung entstanden sind. Die Beschreibung greift dazu einen
Verlauf exemplarisch heraus, der méoglichst viel Ubereinstimmungen mit allen weiteren
durchgefiihrten Erprobungen zeigt. So soll ein Eindruck von den Ablaufen bei der Nutzung des
Lernangebotes im Forschungsprozess entstehen. Die Besonderheiten und Details werden erst in
der Analyse der Ergebnisse bericksichtigt und ausgewiesen. Dies betrifft auch die Verdanderungen
am Lernangebot, die von einem Durchlauf der iterativen Evaluationszyklen hin zum nachsten
vorgenommen wurden.

Die Bearbeitung wurde ausschliefllich wahrend der Prasenzphase vorgenommen, eine
ortsunabhangige und vollkommen selbstgesteuerte Nutzung durch die Lernenden erfolgte nicht.
Den Lernenden wurden keine zusatzlichen Materialien zur Erganzung der Fallsituationen und
Musterunternehmen oder als Unterstiitzung bei der Orientierung bereitgestellt. 7 der 8
Anwendungstests fanden in Computerrdumen der Bildungszentren statt, so dass die
Verfligbarkeit von technischen Ressourcen und eine passende Internetanbindung gegeben waren.
Fiir Anwendungstest Nummer 5 wurde auf Laptops, sowohl private als auch bereitgestellt durch
den Bildungsanbieter, zurlickgegriffen. Dies verursachte Schwierigkeiten beim Zugriff auf das
browserbasierte digitale Lernangebot und einen insgesamt verzogerten Start der Bearbeitung. In
der Halfte der Falle wurde die Sozialform der Bearbeitung durch die Lehrperson vorgegeben bzw.
den Lernenden zur Auswahl freigestellt. Die Halfte der Lernenden konnte demnach selbst
entscheiden, ob sie alleine oder mit anderen arbeiten. Nur im letzten Anwendungstest

entschieden sich die Teilnehmenden darauf hin, einzeln zu arbeiten. Alle anderen Bearbeitungen
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erfolgten arbeitsgleich in Kleingruppen von 2 bis 3 Personen, die ihre Zusammenarbeit mit
mehreren Computern oder anderen, z. T. privaten, Endgeraten organisierten. Die Einteilung der
Gruppen nahmen die Lernenden immer selbstandig vor.

Nach einer kurzen BegriiBung und Vorstellung wurde den Teilnehmenden durch die anwesende
Lehrperson zunachst der organisatorische Ablauf erlautert und der Bezug zum Lehrgang dargelegt.
Der Aufbau und einzelne Funktionen des digitalen Lernangebotes wurden im Plenum
demonstriert. Zunachst erhielten die Teilnehmenden den Auftrag, eine Einsteiger-Fallsituation zu
bearbeiten. Dies diente der Orientierung der Lernenden im Lernangebot und gab ihnen die
Moglichkeit, sich mit der Navigation vertraut zu machen. Im Anschluss an eine kurze Besprechung
der Ergebnisse erfolgte der Einstieg in eine Profi-Fallsituation in Form von Gruppenarbeit. Die
GruppengroRe variierte zwischen zwei und drei Personen. Die Sozialform wurde durch die
Lehrperson vorgegeben, die Gruppeneinteilung nahmen die Teilnehmenden selbststandig vor.
Bei der Bearbeitung sollten die Gruppen weitestgehend selbststiandig vorgehen. Lediglich bei
Schwierigkeiten, sowohl technisch als auch inhaltlich, konnte Unterstiitzung durch die Lehrperson
angefordert werden. AuBerdem unterstiitzten die Teilnehmenden sich gruppeniibergreifend bei
verschiedenen Fragestellungen oder abweichenden Losungsideen. Der Zeitrahmen fir die
Einflhrung inklusive Bearbeitung und Besprechung der ersten Fallsituation betrug 30 Minuten.
Fiir die Bearbeitung der umfangreicheren Profi-Fallsituation standen den Teilnehmenden 2
Stunden zur Verfligung. Den Gruppen stand eine addaquate technische Ausstattung zur Verfiigung,
da die Erprobung in einem Seminarraum mit Computerausstattung durchgefiihrt wurde. Die
Teilnehmenden konnten einzeln oder in der Gruppe einen PC mit Internetanschluss nutzen. Fir
die Anmeldung an der Lernplattform bestanden keine personalisierten Zugange fiir die einzelnen
Teilnehmenden. Stattdessen wurden spezielle Musterzugange angelegt und den Teilnehmenden
per Zufallsprinzip zugewiesen. Bei der Anmeldung am System und im weiteren Umgang traten
keine technischen Schwierigkeiten auf, die die Nutzung unmaoglich gemacht oder weitestgehend
eingeschrankt hatten. Lediglich das Abspielen der Audiodateien stellte eine Herausforderung dar,
da die Lautstarkeleistung der integrierten Lautsprecher sich als zu gering herausstellte. Kopfhorer
lagen der Mehrheit der Teilnehmenden nicht vor.

Wahrend der Bearbeitung wurden durch die Teilnehmenden insbesondere Fragen zur Navigation,
der technischen Umsetzung ihrer Losungsideen, dem Inhalt der Fallsituationen und der
inhaltlichen Anbindung an den von ihnen besuchten Kurs sowie die Relevanz der Bearbeitung fiir
anstehende Prifungen gestellt. Das Verhalten der Teilnehmenden verdanderte sich von der
Bearbeitung der ersten Fallsituation hin zur umfangreicheren zweiten Fallsituation vor allem im
Hinblick auf die Navigation. Im Lernangebot integrierte Hilfestellungen, insbesondere die hinter
der Schaltflache ,Hier erhalten Sie Tipps zur Bearbeitung” abrufbaren Leitfragen und
Losungshinweise, wurden in stark unterschiedlichem Umfang von den Gruppen genutzt. Alle
Gruppen konnten fiir die jeweils bearbeitete Fallsituation eine Losungsalternative entwickeln und
ins System einstellen. Entsprechend der Systemanforderung wurde die Losung digital
vorgenommen. Dabei wurde in der Mehrzahl der Falle auf Dateiformate bzw. Software von

Microsoft Office, z. B. Word, zurlickgegriffen. Aulerdem wurden handschriftliche Notizen im
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Papierformat in Bilddateien umgewandelt fir die Losungsbereitstellung verwendet. Die
Teilnehmenden unterstitzten sich gegenseitig bei Schwierigkeiten, die im Zuge der Verwendung

der digitalen Formate auRerhalb des DiLiAH-Systems oder der Ubertragung dorthin auftraten.

5.2 Beschreibung der Ergebnisse der Nutzung

Als Ergebnisse der Nutzung sind Lésungsdateien zu sehen, die von den Lernenden in den einzelnen
Bearbeitungsschritten der Fallsituationen hochgeladen wurden. Diese stellen das
Handlungsprodukt dar. Zusatzlich dienen die Losungen als Dokumentation des
Nutzungsverhaltens der Lernenden. Fachliche und methodische Kompetenzen, die auBerdem als
Ertrage der Lernaktivitdt gelten konnten (Helmke 2017: 71), werden aufgrund des in der
Messsituation fehlenden beruflichen Anwendungskontextes nicht erfasst und beurteilt. Um die
Vorgehensweise bei der Bewertung und das Zustandekommen der Ergebnisse deutlich zu
machen, wird erst die Analyse einer ausgewahlten Lésung ausfiihrlich beschrieben. Daflir wird die
Losung von Lernenden genutzt, die auch in Kapitel 3.1.1 aufgegriffen wurde und die sich auf die
Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen” bezieht. Die Ergebnisse der Analyse der weiteren
Losungsvarianten sind im Anhang (Anlage 11: Ergebnis der Analyse der L&sungsvarianten
(Ausschnitt) und Anlage 12: Ergebnis der Analyse der Losungsvarianten (quantitativ)) abgebildet.
Darauf aufbauend werden die Ergebnisse der Inhaltsanalyse als vergleichende Betrachtung und

zusammenfassend dargestellt.

5.2.1 Analyse einer ausgewahlten Losungsvariante

Die Losung der Lernenden wird untersucht, um Rickschlisse auf die Ausgestaltung der
didaktischen Elemente des Handlungsablaufes ziehen zu kdnnen. Die fir eine detaillierte
Darstellung ausgewahlte Losung ist als Lésung Nr. 7 in den Ergebnissen der Losungsanalysen (s.
Anhang, Anlage 11: Ergebnis der Analyse der LOsungsvarianten (Ausschnitt)) enthalten. Sie
erreicht mit insgesamt 3'° Punkten in den drei Bewertungskategorien ein hohes Ergebnis und
erflllt die Kriterien vollstandig. Die beschriebene Losung (s. Abbildung 15 und Abbildung 16), die
an dieser Stelle erneut aufgegriffen wird, stellt damit ein besonders gutes Handlungsprodukt nach
didaktischen Kriterien in Bezug auf die Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen” dar, ohne dass
eine inhaltliche Bewertung vorgenommen wurde.

Zur Dokumentation des Lernergebnisses hinterlegten die Lernenden nach jedem
Bearbeitungsschritt eine Datei. Diese kann zeitlich und rdaumlich unabhangig erneut aufgerufen
und weiterverwendet werden, z. B. zur Bearbeitung weiterer Aufgaben, zur Priifungsvorbereitung
oder als Hilfestellung im Rahmen der Projektarbeit im Innovationsmanagement. Auch fiir den
jeweils nachsten Bearbeitungsschritt ist die Datei erneut zu verwenden. Die Verwendbarkeit der

Losungsvariante wird daher mit 1 Punkt als vollstandig erreicht bewertet. Die Loésungsvariante

'5 Bei 3 Kategorien entspricht dabei eine Gesamtpunktzahl von 3 Punkten dem besten Ergebnis, das erreicht
werden kann und 9 Punkte insgesamt entsprechen dem schlechtesten moglichen Ergebnis.
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kann als Grundlage fiir eine Ergebniskontrolle dienen. Im ausgewahlten Beispiel wurde fiir jeden
Bearbeitungsschritt — von der Situationsanalyse bis zur Reflexion (s. Abbildung 32) — eine
verdanderte bzw. erweiterte Version der Losung gespeichert. Diese Losung kann fiir eine

Selbstkontrolle innerhalb der Bearbeitung verwendet werden.

Erganzung

* Teambuilding

* Incentives

* Probier-Schulungen fiir alle Mitarbeiter (Probierbrot)
* Mitarbeiter Feedback und Ideen sammeln

Abbildung 31: Erganzung der Losung zur Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen“ (Datei aus DiLiAH)

Die Veranderungen an der urspriinglichen Datei, die wie in Abbildung 31 dargestellt durch die
Lernenden im Beispiel deutlich kenntlich gemacht wurden, zeigen, dass die Lernenden in diesem
Fall diese Option genutzt haben. Die Lernenden haben die bestehende Lésung im jeweils nachsten
Bearbeitungsschritt aufgegriffen und kontrolliert, um ihre Lésung weiterzuentwickeln. Durch die
Erganzungen und Veranderungen wird zusatzlich der Lernfortschritt deutlich. AuBerdem kann
abschlieRend die Ubertragung der Lésung auf einen eigenen Betrieb als Transferiiberlegung
daraus hervorgehen. Daher wird die Losungsvariante, auch unter dem Gesichtspunkt einer

Grundlage fiir die Ergebniskontrolle, mit 1 Punkt als ,,voll erreicht” bewertet.

Ubertragung auf echten Betrieb

* Mitarbeiter generell starker in den Prozess von
Unternehmensentscheidungen einbinden (Feedback einfordern)

* Geschéftsfihrung naher am Mitarbeiter und am Kunden
* Team starken
* Effizienterer Personalplan

Abbildung 32: Reflexion zur Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen“ (Datei aus DiLiAH)
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Als letztes Kriterium wird die Prdsentation der Ergebnisse betrachtet. Dies bezieht sich auf das
Dateiformat und die Darstellung der Losung, also auch auf die Formulierung von Texten und die
Verstandlichkeit von Aufbau und Inhalt fiir Dritte. Als Format wurde von den Lernenden eine
schriftliche Dokumentation im Prasentationsstil in PowerPoint gewahlt. Fir die Situationsanalyse
wurde die in den Hilfen der Fallsituation enthaltene Bearbeitungsvorlage einer Balanced
Scorecard Ubernommen. Diese wurde durch zusatzliche Folien in den nachsten Schritten
erweitert. Insgesamt konnte die Lésungsdatei von Max erstellt sein, um seinen Eltern und seinen
Briidern bei einer gemeinsamen Besprechung die Probleme der Hubertus Schmidt OHG mit ersten
Losungsansatzen vorzustellen. Daher erfillt sie das Kriterium der Darstellung der Ergebnisse fiir

Dritte voll und wird auch in dieser letzten Kategorie mit 1 Punkt bewertet.

5.2.2 Vergleichende Gesamtbeschreibung der Losungsvarianten

Von den 28 analysierten Losungsprodukten (s. Anhang, Anlage 11 und Anlage 12) kénnen 16 der
Fallsituation ,Halber Tag, volles Wissen”, sechs der Fallsituation ,Brot Online“, vier der
Fallsituation ,Immer Arger mit den Rechnungen” und zwei der Fallsituation ,,Ubernahme — und
dann?” zugeordnet werden. Die Verteilung entspricht der Haufigkeit der Verwendung der
Fallsituationen in den Anwendungstests. Das bestmogliche Ergebnis von 3 Punkten in der
Gesamtbewertung, was einer maximalen Annaherung an das didaktisch prognostizierte Optimum
entspricht, wurde in einem Fall erreicht. Zwei der 28 Losungsprodukte wurden dagegen mit 9
Punkten, also der schlechtesten moéglichen Punktzahl bewertet, und entsprechen damit in keiner
der drei betrachteten Kategorien dem besten moglichen oder einem mittleren Wert. Der
Uberwiegende Teil der Losungen, d.h. 18 Losungsprodukte, erreicht eine Bewertung von 6
Punkten, was genau dem mittleren Wert entspricht. Die Inhalte der Losungen unterscheiden sich,
so dass von ausreichenden Optionen zur individuellen Lésung und einer Losungsoffenheit der
betrachteten Fallsituationen ausgegangen wird.

Die Darstellung der Ergebnisse fiir Dritte ist flir zwei LOsungsvarianten mit ,voll erreicht” bewertet,
d.h. dass auch die den Lernenden zugeordnete Rolle bei der Wahl der Darstellung berticksichtigt
wurde. Bei allen mit zwei Punkten bewerteten Losungen fehlt diese Komponente, obwohl die
Darstellung insgesamt angemessen optisch aufbereitet und verstandlich ist. In der Kategorie
Grundlage fiir Ergebniskontrolle konnten sieben verschiedene Losungsprodukte mit 1, also ,voll
erreicht”, bewertet werden. In diesen Fallen sind Dateien fir mehrere Bearbeitungsphasen
hinterlegt, die sich inhaltlich unterscheiden. Sie konnen als Grundlage fiir eine Selbstkontrolle
verwendet werden und dokumentieren aulRerdem einen Fortschritt in der Entwicklung der
Ergebnisse hin zur abschlieBenden Loésung. Die Verwendbarkeit, also die orts- und
zeitunabhangige Moglichkeit flr Speicherung und erneuten Abruf selbst gewahlter und daher
individueller Dateiformate, scheint insgesamt gegeben, auch wenn nur bei fiinf Bearbeitungen fiir
jede Phase eine Losung gespeichert wurde und die Auswahl der Dateiformate auf wenige Beispiele

begrenzt ist.
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Sowohl handschriftliche, anschlieRend digitalisierte, als auch vollstandig digital erstellte Formate
wurden von den Lernenden fiir die Erstellung und Dokumentation ihrer Ergebnisse gewahlt Fiir
die Erstellung der Lésung verwendeten die Teilnehmenden in der Mehrzahl Software aus dem MS-
Office-Paket. Von 28 Losungsprodukten wurden 22 in MS-Word dokumentiert, zwei in MS-
PowerPoint und zwei in MS-Excel. In zwei Fallen wurde die Losungsdatei als Grafik mit Hilfe eines
Tablets erstellt, so dass eine handschriftliche Lésung digital hinterlegt werden konnte. Alternative
Dateiformate, wie etwa Audio- oder Videodateien, sind nicht in den ausgewerteten
Analyseeinheiten enthalten. Auch branchenspezifische Anwendungen oder Formate, die einen
starken Bezug zum jeweiligen Beruf haben, wurden nicht genutzt. Die Analyse der
Losungsvarianten liefert keine Hinweise darauf, dass die Vielfalt der Dateiformate durch das
System selbst, also technisch, beschrankt war.

Der Umfang der Nutzung der im System integrierten Hilfestellungen fiir die Erstellung der
Losungsprodukte variiert stark. Dies wird teilweise anhand der Lésungsprodukte deutlich und wird
hier in absteigender Reihenfolge dargestellt, beginnend mit der intensivsten Nutzung. Eine
vollstandige und kleinschrittige Beantwortung der Leitfragen ergibt in vier Fallen das endglltige
Losungsprodukt. Die Bearbeitungsvorlagen als Teil der systemimmanenten Hilfestellungen
wurden von zwei Lernenden bzw. Lerngruppen fir die Erstellung der Losung verwendet. In sieben
Fallen wird anhand der Strukturierung der Losung, z. B. der Nummerierung oder den
Abschnittstiberschriften, erkennbar, dass die vergleichbar nummerierten oder bezeichneten
Leitfragen und Losungshinweise eingesehen wurden. Aus den Veranderungen der Lésungsdateien
Uber mehrere Bearbeitungsphasen hinweg wird bei fiinf Losungsprodukten eine Kontrolle der
eigenen Losung anhand der Leitfragen deutlich. In einem Fall wurde anstelle einer eigenen Lésung
die Musterlosung erneut hochgeladen. Zwei Losungsprodukte enthalten keine inhaltliche Lésung
der Aufgabe, sondern dienen nur als Platzhalter.

Die Ergebnisse der Lernenden lassen, sofern die Ergebnisse aller oder mindestens mehrerer
Phasen im System hinterlegt sind, den Arbeitsfortschritt erkennen und die Entstehung des
Lernergebnisses nachvollziehen. Das bedeutet eine Realisierung der besonderen Moglichkeiten,
die durch die digitalen Losungsformate der integrierten medialen Lernumgebung entstehen. Die
Analyse der Losungsvarianten zeigt weiter, dass auch die individuelle Nutzung der Hilfen aus der
Dokumentation deutlich wird und als Grundlage fiir eine Reflexion des eigenen Lernverhaltens
dienen kann. Nicht alle Gruppen erstellten eine Losung fiir jede Phase oder entwickelten das
Losungsprodukt sukzessive weiter. Das Potential der Weiterentwicklung und die
Reflexionsmoglichkeit ist flr die Lernenden also entweder nicht transparent oder wird nicht als
Mehrwert wahrgenommen.

Die Option zur Verwendung von Formaten, die im beruflichen Anwendungskontext fir die Lésung
einer vergleichbaren Problemstellung verwendet werden, wird von den Lernenden nur in sehr
geringem Umfang wahrgenommen. Die Lernergebnisse zeigen keinen konkreten Berufsbezug und
beriicksichtigen nur in Einzelfdllen die Situation oder die vorgegebene Rolle. Unabhangig von der
inhaltlichen Richtigkeit und Vollstandigkeit der Losungen erflillen sie damit nicht die Kriterien

eines optimalen Handlungsproduktes als Lernergebnis der handlungsorientierten Lernumgebung.
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Diese Beurteilung basiert auf einem Vergleich des Lernergebnisses mit den globalen Lernzielen (s.
Kapitel 1.2.2), die hier kompetenzorientiert sind und sich u.a. an der beruflichen
Handlungskompetenz orientieren.

Die konkreten Lernziele fir DiLiAH im Innovationsmanagement (s. Abbildung 3) werden
weitestgehend erreicht, da die Lernenden in kollaborativer Arbeitsweise selbstandig und nach der
Selektion von Informationen einen Losungsentwurf zu einer komplexen betriebswirtschaftlichen
Problemstellung erstellten und diesen auch selbst kontrollierten. Die Arbeitsgruppen haben also
einen Lernerfolg realisiert, der jedoch aufgrund des fehlenden Berufsbezuges und der nicht
stattfindenden Vergabe von gegenseitigen Riickmeldungen als Bestandteile der Lernziele nicht
maximal ist. Da die Ergebnisse auRerdem fast ausschlieRlich in Gruppen erstellt wurden, lassen sie
keine Riickschlisse auf die Lernergebnisse der Einzelnen zu. Auch der Lernerfolg kann daher nicht
individuell festgestellt werden. Aufgrund der Heterogenitat der betrachteten Stichprobe in Bezug
auf Vorwissen und Vorerfahrungen wird davon ausgegangen, dass der Anteil an Anwendung von
bereits Gelerntem und neu Erarbeitetem in den Lernergebnissen variiert. Die Lernergebnisse
dokumentieren in der Regel keine Losungen zur letzten Bearbeitungsphase, der Reflexion, und
lassen daher keine Schliisse auf die Einschitzung der Lernenden zur Ubertragbarkeit der eigenen

Losungsvariante und Vorgehensweise zu.

5.3 Begleitung durch die Lehrperson

Die zu bearbeitende Fallsituation wurde in 7 Anwendungstests durch die Lehrperson vorgegeben.
In Durchlauf Nummer 4 erhielten die Teilnehmenden einmalig die Moglichkeit, eine Fallsituation
auf Profi-Niveau interessengeleitet selbst fiir die Bearbeitung auszuwahlen. Dadurch wurden in
dieser Erprobung drei verschiedene Situationen bearbeitet (s. Tabelle 1). Die Lehrpersonen gaben
die Sozialform der Bearbeitung nicht vor. AuRerdem wurde die Einteilung der Arbeitsgruppen den
Lernenden einheitlich freigestellt. Das Dateiformat fiir die Dokumentation der Losung bei der
Bearbeitung wurde in keinem der Anwendungstests zentral vorgegeben, so dass jede Gruppe
eigene ldeen fir Vorgehensweisen und ein dazu passendes Format einbringen und nutzen konnte.
Obwohl eine Lehrperson fiir Hilfestellungen vor Ort war, wurde diese Option von den Lernenden
selten genutzt. Die Bekanntheit der Lehrperson, also die persdnliche Beziehung zwischen
Lerngruppe und Lehrperson, machte dabei keinen Unterschied. Zusatzlich zu inhaltlichen
Nachfragen wurde besonders haufig Unterstiitzung im Hinblick auf die Navigation im Lernangebot
und die Moglichkeit fir Rickmeldungen durch Lehrpersonen zu den Losungsvarianten
angefordert. In sechs der acht Anwendungstests stellte die Lehrperson eine seltene Verwendung
der systemintegrierten Hilfestellungen fest und reagierte mit einem Hinweis an die gesamte
Lerngruppe. Die Begleitung durch die Lehrperson reduzierte sich wie erwartet vor allem auf die
Einflhrung und die organisatorische Begleitung. Die Einstellung der Lehrperson zu digitalem
Lernen, die inhaltliche Ausbildung der Lehrperson und ihre sonstige Zusammenarbeit mit der
Lerngruppe wurden nicht erhoben und bleiben in der Identifikation moglicher Wirkelemente

unberiicksichtigt.
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5.4 Prozessmerkmale der Nutzung

Durch die Navigation entstanden Schwierigkeiten in der Bearbeitung, speziell im Ubergang des
LMS ILIAS zur eigentlichen Oberflache der DiLiAH-Plattform nach der Losungsabgabe, sowie
technische Engpasse. Besonders die Dauer des Hochladens von Losungen wurde in der Halfte der
Anwendungstests von den Teilnehmenden als ,zu lang” kommentiert und dadurch negativ
bewertet. Es wurden haufig nicht fiir alle Bearbeitungsphasen Dokumente hinterlegt, sondern nur
der finale Stand der Losung hochgeladen. Die Losungen wurden insgesamt (iberwiegend schriftlich
je Arbeitsgruppe dokumentiert, mindliche Lésungen wurden dazu in passende Dateiformate
Ubertragen. Dabei erfolgte die Erstellung von Losungsvarianten zunachst sowohl digital als auch
analog, d.h. das erste Entwiirfe haufig mit Stift und Papier festgehalten und erst anschliefend in
ein digitales Format liberfiihrt wurden.

Dabei unterschieden sich die verwendeten Dateiformate Uber die Anwendungstests hinweg
kaum. Vor allem Software aus dem Microsoft-Office-Paket (MS-Office), speziell MS-Word, fand
haufig Verwendung. AuBerdem wurde die Moglichkeit genutzt, die handschriftlichen Notizen als
Foto zu digitalisieren und als Losungsdatei bereitzustellen. Video- oder Audiodateien wurden nicht
erstellt. Alle digitalen Formate konnten ohne weitere Uberarbeitung als Lésung hochgeladen und
damit auch fiir eine weitere Nutzung gespeichert werden. Die Teilnehmenden fragten nicht nach

weiteren Losungsinstrumenten, so dass von einem ausreichenden Angebot ausgegangen wird.

5.5 Beschreibung der Lernaktivitaten

Die Arbeitsweise kann fiir die Durchlaufe 3 bis 8 als ,,(iberwiegend selbstandig” beurteilt werden,
lediglich bei Bedarf bzw. auf konkrete Nachfrage wurden die Lernenden von den begleitenden
Lehrpersonen unterstitzt. In den ersten beiden Anwendungstests war im Vergleich aufgrund
einer deutlich geringeren Anzahl an Nachfragen eine als ,selbstandig” beurteilte Arbeitsweise zu
beobachten. Nachfragen waren jederzeit moglich und die Arbeitsatmosphare erschien offen, so
dass die geringere Anzahl an Fragen zundchst auf einen geringeren Unterstitzungsbedarf
zurlickgefihrt wird. Die Moglichkeit, Fragen (iber das Lernportal zu stellen und per integrierter
Mailfunktion an Fachdozierende zu senden, war nicht gegeben. Die Selbstindigkeit der
Arbeitsweise betrifft, neben dem Verzicht auf Rickfragen bei der anwesenden Lehrperson,
sowohl die Zeiteinteilung bei der Bearbeitung innerhalb der vorgegebenen Bearbeitungszeit als
auch die Auswahl von Losungsmethoden.

Bei der Anzahl inhaltlicher Nachfragen konnte kein Unterschied zwischen den Lehrpersonen, die
der Gruppe bereits bekannt waren, und den unbekannten Lehrpersonen beobachtet werden. Die
Losungen unterschieden sich sowohl inhaltlich als auch in der gewahlten Vorgehensweise. Daher
werden die Losungen als individuell eingeschatzt. Da alle Teilnehmenden oder Gruppen eine
Losung erstellen konnten und die Anzahl an Nachfragen insgesamt gering war, werden die
Fallsituationen als passend zum inhaltlichen Vorwissen eingeschatzt. Starkeren Einfluss auf die

Nutzung des digitalen Lernangebotes hatte die gewahlte Sozialform. Mehrheitlich wurde aufgrund
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eigener Entscheidung kollaborativ in Kleingruppen gearbeitet. Daher wird dies als Regelfall
interpretiert und die Einzelbearbeitung als Sonderform nicht weiter in den Uberlegungen
berlicksichtigt.

Die zweistufige integrierte Hilfestellung wurde nur in zwei Anwendungstests direkt durch die
Lernenden genutzt. In den anderen Fallen erfolgte die Nutzung der Hilfen nur auf einen expliziten
Hinweis der Lehrperson, der die Bedeutung der Hilfen herausstellte. Auch eine neue Bezeichnung
des im System verwendeten Buttons von ,Hilfe zur Bearbeitung” auf ,,Hier erhalten Sie Tipps zur
Bearbeitung” ab dem 3. Anwendungstest fiihrte nicht zu einem veranderten Verhalten. Der
Umfang der Nutzung der Hilfen variierte dabei zwischen einer reinen Kontrolle der eigenen
Losungen anhand der Leitfragen und einer vollstandigen Bearbeitung aller Leitfragen und
Losungshinweise. Die Teilnehmenden passten damit den Umfang der Hilfen an den individuellen

Bedarf an.

121



6 Ergebnisse zur Einschatzung des Kontextes

Insgesamt geschieht die Nutzung im Rahmen des Anwendungskontextes. Dieser ist abhangig vom
Einsatzzusammenhang und enthalt sowohl organisatorische, technische und institutionelle als
auch individuelle Elemente der jeweiligen Gruppe an Lernenden. Zu den organisatorischen
Elementen werden die GruppengrolRe der Lerngruppen insgesamt, die zur Verfligung stehende
Bearbeitungszeit, die geplante Bearbeitungshaufigkeit und -regelmaRigkeit, die raumlichen
Ressourcen und personalen Ressourcen gezahlt. Personale Ressourcen beziehen sich
insbesondere auf die Anzahl an begleitenden Lehrpersonen und fachliche bzw. fachiibergreifende
Kompetenz von Lehrpersonen, die die Nutzung begleiten. Technische Elemente des
Anwendungskontextes sind die zur Verfligung gestellten Endgerate, die vorhandene Software und
die verfligbare Internetanbindung und -geschwindigkeit. Institutionell werden vor allem die
inhaltliche Anbindung an andere Veranstaltungen der Aufstiegsfortbildung und zeitliche
Verortung innerhalb des Kursverlaufes betrachtet. Zu den Elementen, die durch die Lernenden in
den Anwendungskontext eingebracht werden, gehoren die individuellen Lernvoraussetzungen
und, in der Aggregation, die Zusammensetzung der Lerngruppe. Zur Einschatzung der
Kontextfaktoren wird zunachst der Einsatzzusammenhang skizziert, bevor die Ergebnisse zu
organisatorischem und institutionellem Kontext beschrieben werden. Daran anschliefend werden
die Ergebnisse zu den individuellen Lernvoraussetzungen und der Zusammensetzung der
Lerngruppe dargestellt.

Die Erprobung des Prototyps des DiLiAH-Lernangebotes startete parallel zum letzten Abschnitt der
Entwicklung von Lehr-Lernmaterialien. Begleitende Systemfunktionen wie z. B. Tutorials fir
Lernende und Lehrende oder ein Leitfaden fiir Lehrpersonen mit Einleitungen zu digitalem Lernen
und einer Ubersicht der didaktischen Komponenten aller Fallsituationen waren noch nicht
integriert. AuRerdem war die Entwicklung der Navigationselemente noch nicht vollstandig
abgeschlossen. Fallsituationen wurden auch im Laufe der Erprobung und Evaluation
weiterentwickelt, im Lernangebot ergianzt oder erweitert. Technische Schwierigkeiten wahrend
der Nutzung wurden dokumentiert und die entsprechenden Funktionen aufgrund der
Rickmeldungen Uberarbeitet. Daher wurde in den betrachteten Anwendungstests auf die
organisatorische und inhaltliche Integration des Lernangebotes in den reguldaren Kursverlauf und
Einbettung in die administrativ-technische Umgebung des jeweiligen Bildungsanbieters
verzichtet.

Der organisatorische Start wurde in Form einer kurzen Prdsentation bzw. Vorstellung der
zentralen Systemfunktionen im Plenum durch die Lehrpersonen durchgefiihrt. Zusatzlich zur
Lehrperson war eine weitere Person fiir die Dokumentation des Ablaufs und die Durchflihrung der
miindlichen Befragung anwesend. AuRerdem standen nicht zu allen Priifungsteilen Fallsituationen
auf Einsteiger-Niveau zur Verfligung. Daher war der inhaltliche Einstieg auf die Arbeit mit dem
Prifungsteil ,,Personalmanagement” begrenzt und wurde eng durch die Lehrpersonen begleitet.
Die Lernenden sollten zudem keinen Einschrankungen ausgesetzt werden, die sich

moglicherweise negativ auf die Lern- bzw. Prifungsleistung auswirken kénnten. Fir die ersten
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Testdurchlaufe waren die Teilnehmenden daher freiwillig vor allem auRerhalb der Prasenzzeit
anwesend.

Um sowohl die durch den Unterrichtseinsatz gegebenen Kontextbedingungen, als auch die
individuellen Voraussetzungen der Lernenden und damit die Ausgangslage fiir die Nutzung des
unterbreiteten Lernangebot zu beschreiben, werden neben den Ergebnissen aus dem
Einsatzprotokoll die Ergebnisse der schriftlichen Befragung der Lernenden in der Online-Befragung
herangezogen. Die Beschreibung der Ausgangslage umfasst den konkreten organisatorischen
Kontext der Anwendungstests, der die Begleitung durch die Lehrperson enthalt, und den
institutionellen Kontext mit Fokus auf die Anknlipfung an die Bildungsmalinahme insgesamt in
Bezug auf die vorliegende Auspragung des Lernangebotes. Zusatzlich werden die individuellen
Voraussetzungen der Lernenden anhand der beruflichen Erfahrung sowie des hochsten
beruflichen Abschlusses als Indikator zur Bestimmung des (berufsspezifischen) Vorwissens und
der Erfahrungen und der Erfahrung mit selbstgesteuertem sowie digitalem Lernen betrachtet.
Durch diese Kombination ergibt sich ein multiperspektivisches Bild der Bedingungen fir den

Lernprozess als Nutzung des digitalen Lernangebotes.

6.1 organisatorischer und institutioneller Kontext

Als Bedingungsfaktoren des organisatorischen Kontextes werden besonders technische, zeitliche,
personale und fachliche Ressourcen bei der Bearbeitung der Fallsituationen betrachtet. Die
Anwendungstests fanden innerhalb von Prasenzveranstaltungen statt, so dass die raumliche
Flexibilitat als vermutlich vorteilhafte Eigenschaft einer digitalen Umsetzung von Lernen nicht
getestet wurde. Rdumliche Ressourcen waren in allen betrachteten Fallen ausreichend und in
angemessener Form, in der Regel als Seminarraum mit Desktop-PCs, gegeben. Die technische
Ausstattung wurde in fast allen Fallen durch den Bildungsanbieter gestellt. Daher waren
ausreichend Endgerate, d.h. PCs oder Laptops, und eine Internetverbindung vorhanden, die fiir
die Nutzung des browserbasierten Lernangebotes notwendig sind. Die Voraussetzungen flir eine
erfolgreiche Nutzung waren damit gegeben.

Fir alle Anwendungstests stand durch Moglichkeiten der Verschiebung von etwaigen
Anschlussveranstaltungen theoretisch ausreichend Bearbeitungszeit zur Verfligung, wobei der
Zeitbedarf fur die Bearbeitung der Fallsituationen zwischen 1,5 und 3 Zeitstunden variierte. Die
Bearbeitungszeit war ab Anwendungstest Nr. 5 abnehmend, variierte jedoch zusatzlich zwischen
den Gruppen. Da die Zeit flexibel angepasst, z. B. bei Bedarf verkiirzt werden konnte, wird keine
Auswirkung der zeitlichen Ressourcen auf die Bearbeitung angenommen. AuBerdem wichen
teilweise die geplanten zeitlichen Ressourcen von den tatsachlich benétigten ab. Wahrend in zwei
Fallen die Bearbeitungszeit 1 Stunde kiirzer war, als vorab vorgesehen, wurde in zwei Fallen
jeweils eine halbe Stunde mehr Zeit gegeben. Bei vier Durchlaufen entsprach die geplante
Bearbeitungszeit der benétigten Zeit. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit betragt 2,25

Stunden.
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In Bezug auf die personalen Ressourcen standen fiir jeden Anwendungstest erfahrene
Lehrpersonen zur Verfligung. Die Vor- und Nachbereitungszeit der Lehrenden war sehr gering, da
diese gleichzeitig als Autoren an der Erstellung der Fallsituationen beteiligt waren und keine
inhaltliche Einarbeitung notwendig war. Daher wird zur notwendigen Vorbereitungszeit als Teil
der personalen Ressourcen filir den Einsatz des digitalen Lernangebotes im Folgenden keine
Aussage getroffen. Die Expertise im Umgang mit den getesteten Fallsituationen, sowohl technisch
als auch in Bezug auf die fachlich-inhaltliche Kompetenz, wird aufgrund dessen als ausreichend
eingeschatzt. Da jeder Anwendungstest von Dozierenden der WeiterbildungsmaBBnahme begleitet
wurde, war eine fachliche Begleitung und Unterstiitzung der Lernenden in allen Fallen moglich.
Die Gruppengréfe der Lerngruppen insgesamt variierte, wobei die groRte befragte Lerngruppe 18
Teilnehmende, die kleinste 3 Teilnehmende aufwies. Durch die Untersuchung von Realgruppen
entspricht dies der Spannweite der GruppengréRRen in den Kursen der Aufstiegsfortbildung.
Entsprechend der theoretischen Uberlegungen zur Nutzung (vgl. Kapitel 3.1.2) war die Einfiihrung
Uber den organisatorischen Start mit der Kommunikation der organisatorischen Bedingungen in
jedem Anwendungstest gegeben. Die Navigation innerhalb des digitalen Lernangebotes wurde
zentral demonstriert und der erste Anmeldeprozess eng begleitet. Erste Erfahrungen konnten die
Lernenden dann in den Fallsituationen auf geringem Schwierigkeitsniveau sammeln. Im ersten
Anwendungstest war dies nicht moglich, da zu diesem Zeitpunkt noch keine Fallsituationen auf
Einsteiger-Niveau fertiggestellt waren. Auch der inhaltliche Start mit einer selbstandigen
Erkundung der Systemfunktionen wurde durchgefiihrt und die Musterunternehmen in den
spateren Durchldaufen ab Anwendungstest Nr. 5 durch das neu entwickelte Quiz eingefiihrt. Die
Bedingungen sind nicht fir alle Anwendungstests gleich, was eine Auswirkung auf die Bearbeitung
haben kann. Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang vor allem die Erprobungsdurchlaufe
Nummer 2, 4 und 8. Die Teilnehmenden im Test Nummer 2 besuchten ein spezielles Kursformat,
dass in einem Blended-Learning Ansatz Online- und Prasenzbestandteile verknipft. Sie verfligten
damit Gber andere Erfahrung im Umgang mit E-Learning sowie der dem digitalen Lernangebot
zugrunde liegenden Plattform ILIAS. In den Durchlaufen Nummer 4 und 8 erhielten die
Teilnehmenden mehrfach die Méglichkeit, mit dem Lernangebot zu arbeiten und es liegt demnach
eine andere Bearbeitungshaufigkeit vor.

Die Konzeption, Entwicklung und Nutzung des digitalen Lernangebotes erfolgte gezielt fir die
Aufstiegsfortbildung ,Geprifte/r Betriebswirt/in nach der Handwerksordnung”, die den
institutionellen Kontext bildet und eine Verortung in der beruflichen Weiterbildung bedeutet. Der
institutionelle Kontext, also die Einbindung des Lernangebotes in die existierenden Strukturen der
Aufstiegsfortbildung und der verbundenen Priifungsleistungen, war nicht explizit Bestandteil der
Datenerhebung, da nur ein kurzfristiger und als auRerplanmaRig eingeschatzter Einsatz des
digitalen Lernangebotes betrachtet wurde. Eine konkrete Zuordnung der Inhalte zu
Unterrichtsfachern oder Prifungsteilen sowie ein Bezug zu den einzelnen Priifungsleistungen der
Aufstiegsfortbildung wurde nicht vorgenommen. Finf Erprobungen wurden zum Ende des
Lehrgangs durchgefiihrt, zwei zu Beginn und eine in der Mitte. Dadurch hatten die Teilnehmenden

in den Erprobungen unterschiedliches fachliches Vorwissen in Bezug auf die Lerninhalte. Auch das
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kommunizierte Lernziel des Einsatzes von DiLiAH unterschied sich in Abhdngigkeit des Zeitpunktes
im Kursverlauf. Die Erprobungen 4, 5 und 8 fanden kurz vor der Erstellung der finalen
Prifungsleistung in  Form einer Projektarbeit und damit dem Abschluss der
Weiterbildungsmafinahme statt. Dagegen wurden die anderen fiinf Durchlaufe eher zu Beginn der

reguldren Prasenzveranstaltungen der Weiterbildung angesetzt.

6.2 individuelle Voraussetzungen der Lernenden und Zusammensetzung der

Lerngruppe

Die folgende Darstellung der individuellen Voraussetzungen der Lernenden baut auf den
Ergebnissen der Online-Befragung auf. Sie beginnt mit den statistischen Angaben der
Teilnehmenden, die ein Bild der Zusammensetzung der Stichprobe ergeben. Dazu werden in der
schriftlichen Befragung der zeitliche Umfang der beruflichen Erfahrung, der hochste berufliche
Abschluss als Indikator zur Bestimmung des (berufsspezifischen) Vorwissens und der Erfahrungen,
das Alter, das Geschlecht, und die Erfahrung mit selbstgesteuertem sowie digitalem Lernen
erhoben. Von den 54 Befragten waren 45 mannlich und 9 weiblich. Das Durchschnittsalter der
Befragten lag bei 31 Jahren, wobei 46 Jahre das hochste und 27 Jahre das niedrigste angegebene
Alter war. Die Berufserfahrung der Teilnehmenden variiert stark zwischen 4 und 35 Jahren, wie in
Abbildung 33 dargestellt ist. Die drei haufigsten Nennungen sind 7, 8 und 14 Jahre. Insgesamt kann
hier keine Konzentration auf einen Jahresbereich festgestellt werden und die Berufserfahrung
betragt im arithmetischen Mittel 13,39 Jahre.

9

8

Anzahlder Antworten

5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 35
Berufserfahrungin Jahren

Abbildung 33: Berufserfahrung der Teilnehmenden (eigene Darstellung)

Auch bei den Angaben der von den Teilnehmenden erlernten Berufe, identifiziert anhand der des

hochsten beruflichen Abschlusses, zeigt sich eine breite Verteilung. Dabei sind der Backermeister
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mit 8 Nennungen sowie der Kfz-Techniker- bzw. Mechatroniker-Meister mit 7 Nennungen die zwei
Einzelberufe mit den meisten Nennungen. 15% der Lernenden gaben an, einen Meistertitel zu
haben, jedoch ohne dazu den Fachbereich zu nennen oder die Angabe anderweitig zu
spezifizieren. Daher koénnen diese Antworten keinem Abschluss bzw. keiner Berufsgruppe
zugeordnet werden und sind unter ,Meisterabschluss ohne genaue Angabe“ aufgefihrt.
Zusatzlich waren mit 19% Lernende vertreten, die keinen handwerklichen Meistertitel erworben
haben und stattdessen Uber eine vergleichbare berufliche Weiterbildung aus dem technischen
oder kaufmannischen Bereich verfiigen, die zur Teilnahme an der Aufstiegsfortbildung berechtigt.
Diese sind unter ,Sonstige” zusammengefasst.

Die HwO fasst Berufe mit vergleichbarer ausgelbter Tatigkeit zu Gewerbezweigen und diese zu
Gewerbegruppen zusammen (ZDH 2017b). Aufgrund der tatigkeitsbezogenen Selektion werden
Berufe mit vergleichbaren Kompetenzanforderungen zusammengefasst. Die Analyse nach
Gewerbegruppen kann daher Schliisse auf das fachliche Vorwissen und die Erfahrung der
Befragten mit berufsspezifischen Arbeitsweisen zulassen. Bei einer Zuordnung der Angaben zum
hochsten Berufsabschluss zu diesen Gewerbegruppen der HwO (ZDH 2017b) kénnen 5
verschiedene Gewerbe identifiziert werden. Sowohl das Holzgewerbe, das Bau- Ausbaugewerbe,
das Lebensmittelgewerbe, das Elektro- und Metallgewerbe als auch Berufe aus dem Bereich
Gesundheits- und Kérperpflege wurden genannt. Die Berufe aus dem Elektro- und Metallgewerbe
sowie dem Lebensmittelgewerbe machen mit 33% bzw. 20% insgesamt die Mehrheit aus. Die

vollstandige Verteilung ist in Abbildung 34 dargestellt.

Holzgewerbe Gesundheits- u. Korperpflege
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/ Bau- und Ausbaugewerbe
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Elektro- und Metallgewerbe
33% T~

Meisterabschluss ohne
genaue Angabe
15%

\ Sonstige

Lebensmittelgewerbe
9 19%

20% T
Abbildung 34: Berufsabschluss nach Gewerbegruppen (eigene Darstellung)

Auch nach Zuordnung der Einzelangaben und Zusammenfassung zu Gewerbegruppen ergibt sich
eine stark differenzierte Verteilung ohne Konzentration auf eine Gruppe. Dies wird dadurch

verstarkt, dass ein hoher Anteil der Angaben nicht eindeutig zugeordnet werden kann. Die
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Berufsabschliisse der Teilnehmenden und daraus resultierende Erfahrungen und Kompetenzen
sind stark heterogen.

Bei der Motivation zur Teilnahme gab mit liber 70% die Mehrheit der Teilnehmenden an, dass sie
durch die Aufstiegsfortbildung eine berufliche Verbesserung erreichen méchten. Aus Interesse fiir
die Inhalte besuchten 14,81% den Lehrgang, wahrend etwa 10% vor allem etwas Neues lernen
wollten. Eine geringe Anzahl der Teilnehmenden konnte keiner der vorgegebenen Aussagen
zustimmen. Bei der Prdferenz des Lernverhaltens lasst sich ein deutlicher Trend zu nicht-
kollaborativen Arbeitsweisen feststellen. Nur 12% der Teilnehmenden bevorzugen es, im Team
mit anderen zu lernen. Jeweils Gber 40% der Befragten lernen dagegen am liebsten alleine am
Schreibtisch oder direkt von einer Lehrperson bzw. einem Experten. Die letztgenannte Option
entspricht einem traditionellen Lernsetting in einer Unterrichtssituation mit Lehrperson. Genau
die Halfte der Gruppe hatte bereits Erfahrung mit digitalem Lernen gesammelt. Uber 64% der in
dieser Hinsicht erfahrenen Teilnehmenden nutzen gerne digital gestiitzte Lernformen. Die
Erfahrung der Befragten mit selbstgesteuertem Lernen ist eher hoch, wobei 48 Teilnehmende
mittel und viel Erfahrung angeben wahrend nur 6 der Befragten wenig oder gar keine Erfahrung
mit der selbstandigen Einteilung von Lernaufgaben haben.

Die individuellen Voraussetzungen der Lernenden sind heterogen. Die Heterogenitat bezieht sich
auf die Dauer der Berufserfahrung und die handwerkliche bzw. berufliche Fachrichtung anhand
des angegebenen Gewerkes. Auch das Alter der Lernenden weist eine breite Verteilung auf. Die
Lernenden verfligen aufgrund der vorangegangenen Aus- und Weiterbildung, die eine
Voraussetzung fir die Teilnahme an der Aufstiegsfortbildung darstellt, Gber Erfahrungen mit
formalem Lernen und Lernmethoden. Diese sind jedoch aufgrund der breiten Altersverteilung
unterschiedlich aktuell. Erfahrung mit selbstgesteuertem Lernen ist mehrheitlich vorhanden, kann
aber im Umfang variieren, so dass selbstgesteuertes Lernen unterschiedlich erfolgreich verlaufen
kann. Auch die Erfahrung mit digitalem Lernen ist unterschiedlich, da 50 % der Teilnehmenden
den eigenen Angaben zufolge noch nicht digital gestiitzt gelernt haben. In Bezug auf eine geringe
Zahl an Items zeigt sich eine schlechtere Bewertung durch die Teilnehmenden mit Erfahrung, was
auf eine starker kritische Haltung gegeniliber E-Learning hindeutet. Flr die Haltung bzw.
Einstellung gegenliber E-Learning wird demnach, wie fiir die anderen gewahlten Indikatoren, eine
heterogene Auspragung fir die betrachtete Gruppe angenommen. Eine detaillierte Beschreibung
der Items und der gruppierten Betrachtung mittels t-Test wird in Kapitel 7.1.1 vorgenommen.

Da die Anwendungstests zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Kursverlauf — von kurz nach
Kursbeginn bis hin zu kurz vor der abschlieBenden Priifungsleistung — und in etwa gleichmaRig
verteilt durchgefiihrt wurden, wird von einem unterschiedlichen fachlich-inhaltlichen Vorwissen
in Bezug auf die Kursinhalte laut Rahmenlehrplan tber die Lerngruppen hinweg ausgegangen. Das
konkrete inhaltliche Vorwissen der einzelnen Lernenden in den Gruppen kann aus den
vorhandenen Daten nicht beurteilt werden. Die Lerngruppe ist demnach auch in Bezug auf das
Vorwissen heterogen. Gemall den Angaben der Lernenden in der Online-Befragung reichten
sowohl vorhandene fachliche als auch methodische Kompetenzen fiir die Bearbeitung aus.

Methodische Kompetenzen sind hier insbesondere ,Fertigkeiten im Umgang mit Software bzw.
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digital Arbeitsweisen” und , private Erfahrung mit Computer, Smartphone & Co“, wie sie in der
Online-Befragung  erfasst wurden. Zur Anschlussfahigkeit der Erfahrungen mit
handlungsorientierten Lernmethoden liegen keine Daten vor.

Die Analyse der Losungsvarianten zeigt, dass die Erstellung einer Losung fiir alle Gruppen moglich
war, sofern die technischen Voraussetzungen erfillt waren. Dies verstarkt die Annahme, dass die
erforderlichen Vorkenntnisse und Erfahrungen fiir eine erfolgreiche Bearbeitung Ubergreifend
erflllt sind und damit eine ausreichende Passung besteht. Fehlende Losungen deuten dann darauf
hin, dass die Lernenden keine Losung erstellen oder im System hinterlegen wollten. Dies lasst auf
einen zu geringen oder fehlenden Anreiz, also ein motivationales Problem, schlieflen. Auch die
Motivation zur Bearbeitung scheint in der betrachteten Gruppe heterogen zu sein.

Zu den individuellen Voraussetzungen zahlen auBerdem die Praferenzen fiir Lernformen, d.h. die
Einstellung zur gewahlten Sozialform und zu digitalem, selbstgesteuerten Lernen, und die
Anschlussfahigkeit bereits erworbener Kompetenzen im Innovationsmanagement. In der Abfrage
der Lernpraferenz gaben nur 12 % der Befragten eine Vorliebe fiir kollaboratives Arbeiten, also
Lernen im Team, an. Sowohl die Bearbeitung in der Gruppe als auch Einzelarbeit ist aufgrund der
Auspragung des Lernangebotes moglich und flihrt zu einer erfolgreichen Losungserstellung. Die
Lernenden entschieden sich dennoch mehrheitlich, ohne Vorgaben der Lehrperson, fiir die Form
der Gruppenarbeit. Dies weist auf eine Vorliebe der betrachteten Lerngruppen fiir kollaborative
Lernformen bei digitalen komplexen Fragestellungen in handlungsorientierter Ausrichtung bzw.
innerhalb einer integrierten medialen Lernumgebung hin, die ein verbindendes Element der

ansonsten durch Heterogenitat ausgezeichneten Gruppe bildet.
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7 l|dentifikation wirksamer Elemente aus Sicht der Lernenden

Die Ergebnisse der Evaluationsstudie konnen dafiir genutzt werden, digitale Lernangebote und
ihren Einsatz in der beruflichen Weiterbildung an die Bediirfnisse der heterogenen Lerngruppen
anzupassen. Als Kernbestandteil der Analyse werden dazu wirksame Elemente identifiziert bzw.
aus den Einschatzungen extrahiert. Zunachst werden dazu die Einschatzungen den Bestandteilen
des Angebots-Nutzungs-Modells zugeordnet. Die Einschdtzungen beziehen sich sowohl auf die
zeitstabilen Elemente, also die Auspragung des Lernangebotes, als auch auf die fluiden Elemente
der Nutzung inklusive Anwendungskontext. Die Identifikation der Elemente, die aus Sicht der
Lernenden wirksam werden, basiert auf der tatsachlichen Auspragung, die hier zusammenfassend
dargestellt wird.

Das Angebots-Nutzungs-Modell fiir digitales Lernen (s. Kapitel 3.2), welches das Wirkungsgefiige
beim Einsatz einer integrierten medialen Lernumgebung visualisiert, kann aufgrund der
Ergebnisse aus den Kapiteln 4, 5 und 6 konkretisiert und mit Beschreibungen erganzt werden.
Dazu werden die vorgefundenen Merkmale des evaluierten Anwendungskontextes, der konkreten
Auspragung des digitalen Lernangebotes, des organisatorischen und institutionellen Kontextes,
die individuellen Voraussetzungen der Lernenden, die Ausgestaltung der Begleitung durch die
Lehrperson, die Prozessmerkmale und die Bearbeitung einer Fallsituation als Lernaktivitat mit den
entstandenen Handlungsprodukten ergdnzt (s. Abbildung 35). Die Elemente des
Anwendungskontextes konnen dabei, wie in der Abbildung aufgefiihrt, verursachergerecht auf
Anbietende und Lernende aufgeteilt werden, so dass der organisatorische und institutionelle
Kontext den Anbietenden und individuelle Voraussetzungen sowie Zusammensetzung der
Lerngruppe den Lernenden zugeschrieben werden. In einem nachsten Schritt erleichtert dies die
Zuordnung der Einschatzungen und die Formulierung und von Gestaltungshinweisen fir die
Akteure.

Das Lernangebot erfiillt weitestgehend die Anforderungen der didaktischen Konzeption und kann
daher als integrierte mediale Lernumgebung bezeichnet werden. In der konkreten Auspragung ist
es digital gestitzt und handlungsorientiert, was sich vor allem an der Offenheit der Lésungen, der
Komplexitat und der Authentizitat zeigt. Es besteht eine ausreichende Passung zu Vorwissen und
Erfahrung der Lernenden. Das Angebot wird von den Lernenden angenommen und entsprechend
der Zielsetzung genutzt. Die Bearbeitung erfolgt nach einer Einfilhrung durch eine Lehrperson
selbstgesteuert und selbstandig. Dies betrifft auch die Wahl der kollaborativen Bearbeitung als
Sozialform. Der Bedarf der Lernenden an Riickmeldung und Feedback wahrend der Nutzung bzw.
zum Abschluss der digital gestilitzten Losungserstellung kann als hoch bezeichnet werden. Die
technische Ausstattung fiir die Nutzung war gegeben und die Bearbeitungszeit ausreichend. Eine
Anbindung an die Kurs- und Prifungsstrukturen bestand nicht. Die zuvor angenommene
Heterogenitat der Lerngruppe in Bezug auf Alter, berufliche Erfahrung, Lernerfahrung, Erfahrung
mit digital gestlitztem und selbstgesteuertem Lernen sowie inhaltliches Vorwissen konnte
festgestellt werden. Die Praferenz fiir Gruppenarbeit stellt dagegen ein homogenes Merkmal dar.

Die Wirkung der Elemente des digitalen Lernangebotes aus Perspektive der Lernenden entsteht
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in der Nutzung, also wéahrend der Bearbeitung bzw. Losungserstellung. Dabei bilden die
Kontextfaktoren den Rahmen der Bearbeitung. Zur Nutzung der integrierten medialen
Lernumgebung interpretieren die Lernenden die vorgefundenen Elemente vor dem Hintergrund
ihrer individuellen Voraussetzungen und ausgehend vom Ausgangsniveau, um aktiv ein

Lernergebnis zu erstellen.

DIGITALES LERNANGEBOT
integrierte mediale Lernumgebung, digital gestiitzt,

handlungsorientiert (I6sungsoffen, komplex, authentisch)
ausreichende Passung zu Vorwissen und Erfahrung

v

subjektive Wahrnehmung und Interpretation von Angebot und Nutzung

NEUTRALE
BARRIEREN MULTIPLIKATOREN
ELEMENTE

5

NUTZUNG DES DIGITALEN LERNANGEBOTES

digital gestiitzte Bearbeitung und Lésungserstellung, selbsténdig,
selbstgesteuert, Einfiihrung durch Lehrperson, kollaborativ,
hoher Bedarf an Riickmeldung und Feedback

ANWENDUNGSKONTEXT
ANBIETENDE LERNENDE
Anbindung an Kurs- und Heterogenitdt in Bezug auf: Alter,
Priifungsstrukturen, Bearbeitungszeit, berufliche und Lernerfahrung,
technische Ausstattung gegeben Erfahrung mit digital gestiitztem und
(Internetzugang, mind. ein Endgerdt selbstgesteuertem Lernen,
je Gruppe) fiir digital gestiitzte inhaltliches Vorwissen
Bearbeitung und Lésung Homogenitdt in Bezug auf:

Préiferenz fiir Gruppenarbeit

Abbildung 35: Angebots-Nutzungs-Modell, Konkretisierung am Anwendungsbeispiel (eigene Darstellung)

Um die Sicht der Lernenden systematisch den Elementen zuzuordnen, werden zunéichst die
Erhebungsergebnisse aus der Online-Befragung und dem Gruppeninterview separat dargestellt
(Kapitel 7.1). Die Interpretation der Ergebnisse verknlipft dann die Daten aus beiden Instrumenten
und ordnet die Einschatzungen den Elementen des Angebots-Nutzungs-Modells zu, so dass die
wirksamen Elemente bei der Bearbeitung einer Fallsituation deutlich werden (Kapitel 7.2). Diese

werden zusammenfassend nach Wirkrichtung differenziert (Kapitel 7.3). Eine Betrachtung unter
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Rickbezug auf die Bezugspunkte der Evaluationsstudie —Handlungsorientierung und E-
Learning — sowie unter dem Gesichtspunkt des Gestaltungspotentials schliel3t die Interpretation
ab (Kapitel 7.4 und 7.5).

7.1 Rekonstruktion der Einschatzung aus den Erhebungsdaten

Insgesamt ergibt sich durch die in den Kapiteln 4, 5 und 6 dargestellten Ergebnisse ein detailliertes
Bild der Ausgangslage und der konkreten Prozesse bei der Nutzung des digitalen Lernangebotes
und der Auspragung des Lernangebotes selbst. Im Folgenden wird die Einschatzung der Lernenden
in Bezug auf das Lernangebot und seine Nutzung aufgrund der Ergebnisse einerseits der Online-
Befragung und andererseits der Gruppeninterviews rekonstruiert. Fir eine bessere
Nachvollziehbarkeit erfolgt zunachst die Darstellung getrennt nach Instrumenten, so dass erst die
Ergebnisse der Online-Befragung (Kapitel 7.1.1) und anschlieRend die Ergebnisse der
Gruppeninterviews (Kapitel 7.1.2) systematisch analysiert werden. Die Identifikation und
Beschreibung wirksamer Elemente und Zuordnung zu den stabilen Elementen des Angebots
(Kapitel 7.2.1) sowie den veranderlichen Elementen des Anwendungskontextes (Kapitel 7.2.3) und

der Nutzung (Kapitel 7.2.2) baut auf dieser Prasentation der rekonstruierten Einschatzungen auf.

7.1.1 Einschatzung aufgrund der Online-Befragung

In der Online-Befragung erhielten die Lernenden Gelegenheit, ihre Zustimmung zu Aussagen auf
einer Skala mit sechs Stufen abzugeben. Diese Bewertung der tatsachlichen Auspragung der
stabilen Elemente, die aufgrund der didaktischen Konzeption in das Lernangebot eingeflossen
sind, und der veranderlichen fluiden Elemente, die sich aus der Nutzung in der
Anwendungssituation ergeben, wird als Einschdtzung der Lernenden interpretiert. Die Darstellung
der Ergebnisse erfolgt jeweils anhand einer grafischen Aufbereitung der Daten gruppiert nach den
didaktischen Elementen, die der Entwicklung des digitalen Lernangebotes zugrunde liegen. Dabei
werden sowohl der Median als auch der Mittelwert der Bewertungen auf der Skala von 1 - “trifft
Uberhaupt nicht zu” - bis 6 — , trifft vollkommen zu“ abgetragen. Fir die Mehrzahl der Items
entspricht eine hohe Zahl bei der Bewertung einer positiven Einschatzung, da sie die Anndaherung
an das didaktisch geplante Optimum und damit das gewlinschte Ergebnis darstellt. Die insgesamt
finf Items, die eine umgekehrte, also invertierte, Bewertung erfordern, werden in der
Beschreibung hervorgehoben.

Zunachst werden die Einschatzungen der Befragten zu Problemstellung, Informationen, Aktivitdit
und Rickmeldung erlautert. Diese Kategorien sind auf den didaktischen Bezugspunkt der
Handlungsorientierung (s. Kapitel 2.3) zuriickzufihren. AnschlieRend folgen die Ergebnisse, die
den zusatzlichen Elementen aus dem Entscheidungsfeld Motivation des DO-ID-Modells
(Niegemann et al. 2008) zuzuordnen sind. Die Ergebnisse der Items zur Gesamtbewertung
schliel3en die Darstellung ab. Diese wurden zur Bestatigung eines libergreifenden Eindrucks in den

Fragebogen eingefligt. Zu jeder der Kategorien wird auBerdem der Mittelwert der gemittelten
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Bewertung der zugehorigen Items angegeben, um einen Vergleich der Kategorien vornehmen zu
kénnen. Die Aussagekraft dieses Vergleichs ist dadurch eingeschrankt, dass die Kategorien eine

unterschiedlich grofe Anzahl an Items umfassen.

~8-— Median Mittelwert

Die Fallsituation enthalt ein betriebliches Problem.
Die Aufgaben ergeben sich aus der Situation.
Um eine Losung fir den Fall zu entwickeln, war die Situationsbeschreibung wichtig.
Ich konnte selbst entscheiden, wie ich die Aufgabe |6se.
Ich konnte meine eigene Idee zur Lésungsfindung einbringen.
Die Informationen des Musterunternehmens waren fiir die Bearbeitung der Fallsituation wichtig.
Uber die Lésung habe ich mich mitanderen Teilnehmenden ausgetauscht.

Die einzige Losung fur den Fall war fur mich direkt klar.

Die Inhalte sind aktuell. N
Die verwendete Sprache ist gut verstandlich.
I,

Die Auswahl der Multimedia-Elemente ist abwechslungsreich.

Ein Aufgabentext kdnnte die Multimedia-Elemente gut ersetzen.

1 2 3 4

«
=)

Abbildung 36: Einschdtzung der Kategorie Problemstellung (eigene Darstellung)

Die einzelnen Items, die dem Bereich Problemstellung zugeordnet werden (s. Abbildung 36),
werden eher mit zutreffend eingeschatzt. Die Bewertung liegt insgesamt im positiven Bereich, d.h.
die in der didaktischen Konzeption verankerten Elemente sind erfolgreich umgesetzt und werden
von den Befragten haufig wahrgenommen. Das Item ,Die einzige Losung fiir den Fall war mich
direkt klar.” ist aufgrund der Formulierung invertiert zu interpretieren, so dass sich auch hier eine
positive Bewertung ergibt. Die Teilnehmenden erkennen ein betriebliches Problem in der
bearbeiteten Fallsituation und bendétigen fir die Losung sowohl die Informationen der
Situationsbeschreibung als auch die des Musterunternehmens. Die Aufgabenstellung scheint sich
jedoch nicht klar aus der Situationsbeschreibung zu ergeben. Haufig findet ein Austausch tber die
Losung mit anderen Teilnehmenden statt. Der Losungsweg und das Ergebnis kdnnen zum groRen
Teil individuell gestaltet werden, da die Fallsituationen eher keine eindeutige oder offensichtliche
Losung haben. Die Aktualitat der Inhalte ist gegeben und das Sprachniveau insgesamt passend
gewdhlt. Dagegen wird die Auswahl der Multimedia-Elemente, die zusatzliche Informationen
enthalten und zu einer Minimierung der Textanteile fihren, zwar eher als abwechslungsreich
eingeschatzt, diese jedoch nicht als vorteilhaft gegenliber einem Aufgabentext wahrgenommen.
Insgesamt wird die Problemstellung im Mittel mit 4,45 bewertet und schneidet damit von allen
Kategorien am besten ab. Aufgrund der umgekehrten Auslegung wurde das Item ,Die einzige
Losung fur den Fall war fiir mich direkt klar.” fir die Berechnung dieses Mittelwertes nicht

berlicksichtigt.
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~8-— Median Mittelwert

Ich finde die grafische Darstellung ansprechend.
Informationen in meinem Arbeitsalltag werden dhnlich dargestellt wie die Materialienin DiLiAH.
Die Vielzahl an Informationen hat mich bei der Losung behindert.
Die Darstellung ist Ubersichtlich gestaltet.
1 2 3 4 5 6

Abbildung 37: Einschdtzung der Kategorie Informationen (eigene Darstellung)

Die Einschatzung der Kategorie Informationen ist dagegen kritischer (s. Abbildung 37). Die
grafische Darstellung wird als eher ansprechend bewertet, die Ubersichtlichkeit wird etwas
schlechter eingeschatzt. Beide Items erreichen keine optimale und eindeutig positive Bewertung,
da die mittlere Einschatzung nicht Uber 4 liegt. Die Ubereinstimmung der Darstellung der
Informationen im Lernangebot mit der Darstellung von Informationen am Arbeitsplatz der
Befragten, also die authentische und praxisnahe Aufbereitung, liegt mit 3,46 fast genau zwischen
zwei Einschatzungen und zeigt keine Tendenz. Dies trifft auch auf die Einschatzung des
Informationsumfangs zu, die einen vergleichbaren Mittelwert aufweist. Die Teilnehmenden geben
an, dass die Vielzahl an Informationen sie zum Teil bei der Losung behindert hat. Dieses Item ist
invertiert zu begreifen, da eine passende Anzahl an Informationen und keine Behinderung
wiinschenswert im Sinne der Motivation der Lernenden ist. Die Einschdatzung der Befragten mit
einem Mittelwert von 3,42 ist daher eher negativ zu interpretieren. Auch der Mittelwert der
Einschatzungen fir die Kategorie liegt mit 3,63 zwar im positiven Bereich, jedoch nur knapp und

kann nicht als , trifft eher zu” interpretiert werden.

—8—Median Mittelwert

Die Zeit flr die Bearbeitung hat mir ausgereicht.

Ich habe auch zuhause in DiLiAH gearbeitet. Sa==

Es waren alle von mir zur Lésung bendétigten Instrumente verfiigbar. \-

1 2 3 4 5 6

Abbildung 38: Einschdtzung der Kategorie Aktivitat (eigene Darstellung)

Die Kategorie Aktivitdt umfasst lediglich drei Items (s. Abbildung 38), die eine Bewertung der
zeitlichen Ressourcen, raumlichen und methodischen Verfligbarkeit von den Teilnehmenden
erforderten. Die Zeit war gemal} der Einschatzung durch die Befragten eher flexibel einzuteilen
und ausreichend. AuBerdem schatzen die Befragten die Verfligbarkeit der notwendigen
Losungsinstrumente als stark zutreffend ein. Die rdumliche Flexibilitdit des digitalen
Lernangebotes wird mit ,trifft iberhaupt nicht zu” eingeschatzt, was sich auf die Durchfliihrung
der Anwendungstests innerhalb von Prasenzveranstaltungen zurickflihren lasst. Das Item , Ich
habe auch zuhause in DiLiAH gearbeitet” zeigt daher, dass die Skala und optische Aufbereitung
der Online-Befragung den Teilnehmenden zuganglich ist und sie die Befragung korrekt

beantworten konnten. Insgesamt ergibt sich im Mittel eine Einschdatzung von 3,18. Dies ist die
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schwichste Bewertung im Vergleich mit den anderen Kategorien. Der Wert ist jedoch
erwartungsgemaR niedrig, da aufgrund des Ablaufs der Anwendungstests keine positive, also

hohe, Einschatzung der raumlichen Flexibilitat erreicht werden konnte.

~8-Median Mittelwert

Es gab ausreichend Hilfestellungen im DiLiAH-Lernportal.
Der Schwierigkeitsgrad ist angemessen.
Die Leitfragen und Hinweise waren gut verstandlich.
Ich konnte genau die Hilfe auswéahlen, die ich brauchte. L
Die Hilfestellungen waren zum richtigen Zeitpunkt verfiigbar.
Es gab einen Hinweis auf den nachsten Arbeitsschritt. s
Rickmeldungen zu meinen Ergebnissen wurden zeitnah gegeben. L
Das Feedback war angemessen formuliert. s
Das Feedback enthielt konkrete Hinweise. !
Ich habe Ruckmeldungen zu meinen Lésungen erhalten. s

Die Informationen in DiLiAH zur Bearbeitung der Aufgaben waren verstandlich. s

Die Fortschrittsanzeige hat mir bei der Bearbeitung geholfen. c

1 2 3 4 5 6

Abbildung 39: Einschdtzung der Kategorie Riickmeldung (eigene Darstellung)

In der Kategorie Riickmeldung sind Items zu Hilfestellungen und Feedback, sowohl im Sinne von
Rickmeldung zu Loésungen als auch im Sinne von Systemriickmeldungen als Interaktion, enthalten
(s. Abbildung 39). Die Hilfestellungen werden mit ,trifft eher zu” leicht positiv eingeschatzt. Sie
sind demnach eher ausreichend, gut verstandlich und in etwa zum richtigen Zeitpunkt innerhalb
des Bearbeitungsverlaufes verfiigbar. Die Passung der Hilfen und ihrer Optionen zur
Individualisierung, also die Auswahl der individuell benétigten Hilfestellungen, werden leicht
schlechter eingeschatzt. Die Interaktion mit der Lernplattform, die unter Feedback
zusammengefasst wird, ist insgesamt leicht negativer bewertet als die Hilfestellungen. Die
Transparenz des Bearbeitungsweges, hier gemessen anhand der Hinweise auf den nachsten
Arbeitsschritt und der Darstellung anhand der im System integrierten Fortschrittsanzeige, erreicht
ebenso wenig eine hohe Bewertung durch die Befragten wie die Riickmeldungen zu den eigenen
Arbeitsergebnissen. Die Einschatzung liegt hier liber die verschiedenen Items hinweg zwischen
Htrifft eher nicht zu” und ,trifft eher zu“. Von der optimalen Ausgestaltung weichen die
Systemelemente zum Bearbeitungsfortschritt und zur Riickmeldung zu fertiggestellten Losungen

damit deutlich ab. Insgesamt wird diese Kategorie im Mittel mit 3,71 bewertet.
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~8-—Median Mittelwert

Fur die Bearbeitung musste ich mir Fertigkeiten im Umgang mit Software bzw.

digitale Arbeitsweisen aneignen. \
Fir die Bearbeitung musste ich mir zusatzliches fachliches Wissen aneignen. 1
Meine private Erfahrung mit Computer, Smartphone & Co war fiir die Bearbeitung ausreichend. \/'
Die Bearbeitung hat einen Bezug zu den bisher im Kurse gelernten Inhalten. &
Die nachsten Schritte der Bearbeitung wurden mir in DiLiAH angezeigt.
Mir ist klar, welches Ziel die DiLiAH-Lernplattform verfolgt.
3 4 5 6

1 2

Abbildung 40: Einschdtzung der Kategorie Motivation (eigene Darstellung)

In den sechs Items zur Einschatzung der Kategorie Motivation (s. Abbildung 40), die sich nicht aus
den didaktischen Kriterien flir Lernsituationen, sondern aus der Zuordnung zum entsprechenden
Entscheidungsfeld des Konstruktionsmodells ergibt, sind zwei umgekehrt zu interpretierende
Ergebnisse enthalten. Die beiden Items zur Passung zum fachlichen und methodischen Vorwissen
sind dann positiv zu bewerten, wenn sie von den Befragten nicht als zutreffend eingeschatzt
werden. Berlicksichtigt man dies durch eine entsprechende Umrechnung der Mittelwerte wird
diese Kategorie im Durchschnitt mit 4,23, also ,trifft eher zu” bewertet. Die Items zur Motivation
werden damit, wie die Items zur Problemstellung, im Mittel iber 4, d.h. als eher zutreffend
eingeschatzt. Die anderen Kategorien schneiden in der Einschatzung der Befragten schlechter ab
und liegen im Mittel zwischen 3 und 4. Die Transparenz des Lernfortschritts ist eher nicht gegeben,
wogegen die Transparenz des Lernziels eher zutrifft.

Die hochste Zustimmung aller Items insgesamt, d.h. lber alle Kategorien hinweg, hat mit einem
Mittelwert von 5,15, ,trifft stark zu“ das Item ,Meine private Erfahrung mit Computer,
Smartphone & Co war fiir die Bearbeitung ausreichend.”. Die beiden Items zur Passung des
Vorwissens von digitalen Arbeitsweisen, ,Fiir die Bearbeitung musste ich mir Fertigkeiten im
Umgang mit Software bzw. digitale Arbeitsweisen aneignen.” und ,Meine private Erfahrung mit
Computer, Smartphone & Co war fir die Bearbeitung ausreichend.”, werden gemeinsam
interpretiert. Die Teilnehmenden konnten demnach vorhandenes Vorwissen zum Umgang mit
Software anwenden und das bestehende Vorwissen war mit ,trifft eher zu” ausreichend fir die
Bearbeitung, so dass die Passung als angemessen gegeben interpretiert wird. Das fachliche
Vorwissen konnte in eingeschranktem Umfang mit den fachlichen Inhalten der Lernplattform in
Verbindung gebracht werden, wobei Erganzung des Fachwissens nur in geringem Male fir die
Bearbeitung erforderlich war. Die Anwendbarkeit von inhaltlich-fachlichem Vorwissen und die
Passung scheinen eingeschrankt gegeben zu sein. Dies bestdtigt sich dadurch, dass der
Schwierigkeitsgrad, als Item der Kategorie Riickmeldung, mit , trifft eher zu“ als eher angemessen

bewertet wurde.
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~B-Median Mittelwert

Ich werde die DiLiAH-Lernplattform kinftig wieder nutzen. :
Die Qualitat der DiLiAH-Lernplattform verbessert Lehren und Lernen.
Ich halte die DiLiAH-Lernplattform fir hilfreich.
Der Einsatz der DiLiAH-Lernplattform ist zu beflrworten.
Ein breiter Einsatz der DiLiAH-Lernplattform istim Handwerk moglich.
!

Die DiLiAH-Lernplattform ist qualitativ hochwertig.
Die DiLiAH-Lernplattform ist leicht zu bedienen.

Die DiLiAH-Lernplattform ist verstandlich und klar.

1 2 3 4 5 6

Abbildung 41: Einschdtzung zur Kategorie Gesamtbewertung (eigene Darstellung)

Die Einschatzung durch die Befragten in der Kategorie Gesamtbewertung liegt im Mittel mit 3,79,
d.h. ndaherungsweise ,trifft eher zu”, erwartungsgemall nahe an der mittleren Bewertung der
vorher ausgefiihrten Einzelkategorien (s. Abbildung 41). Insgesamt geben die Teilnehmenden an,
dass sie das digitale Lernangebot eher fiir hilfreich halten und den Einsatz beflirworten. Dieser
scheint im Handwerk eingeschrankt moglich. Auch die Qualitat von DiLiAH wird eher positiv
eingeschatzt. Die Zuganglichkeit der Bedienbarkeit wird nur mit ,trifft eher zu“ und damit nur
begrenzt als leicht bewertet. Auch die Verstandlichkeit erreicht in der Einschatzung durch die
Lernenden nur einen mittleren Wert von 3,67 auf der Bewertungsskala. Die Einschatzung der
Befragten zum Item ,Ich werde die DiLiAH-Lernplattform wieder nutzen” weicht mit ,trifft eher
nicht zu“ deutlich nach unten von der mittleren Bewertung der anderen Items in dieser Kategorie
ab und muss in der Interpretation gesondert, vor dem Hintergrund des institutionellen Einsatzes
des Lernangebotes, berlicksichtigt werden.

Da 50% der Gruppe den Angaben zufolge bereits vor dem Anwendungstest Erfahrung mit E-
Learning gesammelt hatten, kann eine gruppierte Betrachtung der Einschdatzung vorgenommen
werden. Dazu werden die Daten in Befragte mit und ohne Erfahrung unterteilt. Dabei zeigt die
Verteilung der Mittelwerte eine leicht schlechtere, also kritischere, Bewertung durch die
Teilnehmenden mit Erfahrung. Um die Aussagekraft des Mittelwertvergleichs einzuschatzen,
wurde ein t-Test durchgefiihrt. Die betrachteten Angaben sind intervallskaliert und es wird eine
Normalverteilung in der untersuchten Stichprobe unterstellt. AuBerdem wird angenommen, dass
die Varianzen der Populationen ,,mit Erfahrung” und , ohne Erfahrung” vergleichbar sind. Damit
erfillen die Daten die drei Voraussetzungen fiir die Anwendung eines t-Tests (Rasch et al. 2014:
43). Die Nullhypothese, die durch den Test gepriift werden soll, lautet: Lernende mit und ohne
Erfahrung im E-Learning schatzen das digitale Lernangebot gleich ein.

Das Ergebnis dieses Tests zeigt flir die Mehrzahl der Items keine signifikanten

Mittelwertunterschiede. Fir acht Items zeigt der Test eine Signifikanzintervall kleiner 0,05, so dass
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die Nullhypothese ,Lernende mit und ohne Erfahrung im E-Learning schatzen das digitale
Lernangebot gleich ein.” bei einem Konfidenzniveau von 95% verworfen werden kann. Die

unterschiedlichen Mittelwerte der Items weichen demnach signifikant voneinander ab.

~B-mit Erfahrung —8—ohne Erfahrung

Die Aufgaben ergeben sich aus der Situation.

Es waren alle von mir zur Losung bendétigten Instrumente verfiigbar.
Die Informationen in DiLiAH zur Bearbeitung der Aufgaben waren verstandlich.

Die Leitfragen und Hinweise waren gut verstandlich.
Die Hilfestellungen waren zum richtigen Zeitpunkt verfigbar.

Die Bearbeitung hat einen Bezug zu den bisher im Kurs gelernten Inhalten.

Die Auswahl der Multimedia-Elemente ist abwechslungsreich.

Informationen in meinem Arbeitsalltag werden dhnlich dargestellt
wie die Materialienin DiLiAH., 2 3 4 s 6

Abbildung 42: Einschatzung nach Erfahrung mit digitalem Lernen (eigene Darstellung)

Die Items (s. Abbildung 42) zahlen zu den vier Kategorien Riickmeldung, Informationen, Aktivitdt
und Problemstellung. Fir alle acht Items fallt die mittlere Bewertung durch die Lernenden mit
Erfahrung im E-Learning schlechter aus als durch die Lernenden, die zuvor noch keine Erfahrung
mit E-Learning gesammelt hatten. Die starker negative Einschatzung betrifft mehrere didaktische
Elemente des digitalen Lernangebotes und ist nicht auf eine spezielle Kategorie begrenzt. Die
Differenz der Mittelwerte ist dabei fir alle Items vergleichbar gro3. Lernende mit Erfahrung
schatzen das Lernangebot in Bezug auf die aufgefiihrten Items in der Tendenz etwa 0,8 Punkte,
also fast einen ganzen Skalenschritt, negativer ein als Lernende ohne Erfahrung.

Der hochste Berufsabschluss ist als Kriterium fiir eine gruppierte Analyse ungeeignet, da die
Angaben nicht nur stark differenziert sind, sondern auch eine grofe Anzahl unklarer Antworten
enthalten ist. Diese kdnnen keinem Beruf und damit auch keiner Gewerbegruppe zugeordnet
werden, so dass keine Betrachtung der Einschdtzung nach Gewerbegruppen vorgenommen
werden kann. Auch die Teilnahmemotivation und das Geschlecht ergeben als Selektionskriterien
fiir eine gruppierte Betrachtung sehr kleine StichprobengréBen, so dass auf diese Analysen

ebenfalls verzichtet wird.
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7.1.2 Einschatzung aufgrund des Gruppeninterviews

In der miindlichen Befragung konnten nicht nur durch konkrete Nachfragen die Einschatzungen
aus der Online-Befragung vertieft, sondern auch validierte Gruppenmeinungen (Vogl 2014: 581)
erhoben werden. Die von den Teilnehmenden fiir ihre Aussagen vorrangig verwendete ,Wir“-
Form weist auf eine starke Wahrnehmung als Gruppe hin. Einen hohen Stellenwert haben bei der
folgenden Analyse die Aussagen, die von den Befragten ohne einen externen Impuls in das
Gesprach eingebracht wurden und die so entstandenen induktiven Kategorien. Diese Aussagen
zeigen die eigene Meinung der Befragten und lassen auf das Vorhandensein ausreichender
Reflexionsfahigkeit schlieRen. Da in allen Interviews sowohl kritische als auch positive Aussagen
der Teilnehmenden identifiziert werden konnten, scheint die Anwesenheit von, teilweise
bekannten, Lehrpersonen keinen wesentlichen Einfluss auf die Offenheit der Gesprache gehabt
zu haben. Dies gilt auch fiir die Gruppenzusammensetzung. Es findet sich im Material auch keine
Haufung von Aussagen einer Kategorie oder einer Wirkrichtung, die auf die Anwesenheit
zurlickgefihrt werden konnte. Die Interviews sind demnach vergleichbar und werden in der
Auswertung gleichbehandelt.

Insgesamt enthalt das Kategoriensystem fiir die durchgefiihrte Inhaltsanalyse der als Transkript
vorliegenden Interviews neun Oberkategorien, wobei der Leitfaden fiir das Gruppeninterview nur
flr Aktivitdt, Authentizitdt, Hilfestellungen und Motivation, also vier Oberkategorien, einen oder
mehrere Gesprachsimpulse beinhaltet. Die weiteren finf Oberkategorien wurden durch die
Lernenden selbst aktiv in die Interviews eingebracht. Die Zuordnung aller neun Kategorien im
Material zeigt, dass die Teilnehmenden sich Uber die Gesprachsimpulse hinaus mit dem
Lernangebot beschaftigt hatten, eine umfangreiche eigene Einschatzung zu weiteren Punkten
abgeben und im gesetzten Rahmen formulieren konnten sowie ihnen die Weitergabe ihrer
Einschatzung wichtig war.

Die drei deduktiv entstandenen Kategorien bzw. Oberkategorien, die am Haufigsten identifiziert
wurden, sind — in absteigender Reihenfolge — Aktivitdt, Motivation und Authentizitét, was mit den
eingebrachten Gesprachsimpulsen korrespondiert. Dagegen wurden die Kategorien technische
Anwendung, Feedback und Gesamtbewertung am wenigsten haufig einer Aussage zugeordnet.
Nicht alle Interviews weisen zu jeder Oberkategorie eine Aussage auf. Bei den Subkategorien
haben die Einbindung der Problemstellung, die Richtigkeit der Informationen und die
Hilfestellungen wdhrend der Bearbeitung — Technik relativ am wenigsten Nennungen erhalten.
Dagegen konnten die Subkategorien Passung zu Vorwissen und Erfahrung, Anwendung und
Bearbeitung am haufigsten im Material identifiziert werden (s. Tabelle 3).

Das Inventar der Evaluationsitems (s. Anhang, Anlage 1: Ubersicht der Evaluationsitems)
differenziert die Oberkategorien weniger umfassend oder anders aus, so dass die zusatzlichen
Subkategorien die theoriebasierten, didaktischen Elemente aus der Perspektive der
Teilnehmenden ergdnzen. Die folgende Darstellung der rekonstruierten Einschatzung erfolgt
entlang der einzelnen Subkategorien in alphabetischer Reihenfolge und stellt keine Wertung dar.

Die Darstellung der einzelnen Oberkategorien beginnt mit einer Abbildung. Diese zeigt die
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Definition der Oberkategorie und die Unterteilung in Subkategorien auf. Zu den Subkategorien

werden neben der Bezeichnung Ankerbeispiele aus dem Material aufgefiihrt, die bei der Analyse

als Hilfestellung verwendet wurden und das Verstandnis der Subkategorie aufzeigen.

Oberkategorie Anzahl zugeordneter Interviews
Aktivitat 8
Authentizitat 8
Feedback 7
Hilfestellung 7
Informationen 8
Motivation 8
Problemstellung 6
techn. Anwendung 8
Gesamtbewertung 7

Haufigkeit gesamt

224

166

71

102

109

202

36

75

58

Tabelle 3: Verteilung der Oberkategorien in den Gruppeninterviews (eigene Darstellung)
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7.1.2.1 Aktivitét
Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie 0 o
(dedgktiv) (indugktiv) S positiv neutral negativ
Lernenden zu...
o "..man hatja eine grobe
c
% Verstindlichkeitund C;ﬁ?:ggr?::glttugn:cken
§ Transparenz der ob man mit seinemWeg, "Die Aufgabenstellung = EllIE h?b S
& Aufgabenstellung g P A 5 ersten Mal die Frage
Q ie dem Beitra: . geht,uman  ging,... schon nicht verstanden."
[ — 9 die Probleme dranzu
.g‘ zum Lernziel K -
ommen, ob das sinnig
< ist."
Selektion von "Also fiir mich ist der Weg
Informationen, immer so wie es haltam
2 Vorgehensweise bei schnellsten geht. Und "Ich fand dasjetzt halt
2 der wennich einfach "Wir haben es auch fast schwierig, weil teilweise
Wie kann die 2 Losungserstellung, irgendwas aufzahlen, alleine gemacht, Ich fand wir untereinander haben
Aktivitat der § Umfangder Losung, schreibenmuss, dann es war ok" schon andere
Lemenden gestaltet ) Zeitbedarffiir die reicht mir auch oft Vorstellungen."
werden? Bearbeitung, Wordpad oder so etwas.
Sozialform Das ist mir letztlich egal."
raumliche und "Ich sage mal, wenn man
zeitliche Flexibilitat, damit 6fter arbeitet, dann
passende kommt man so, dann
Sozialform, lernt man so eh damit
bl Arbeitsweise Anordnung und umzugehen.Dasistja fiirs Handling: wasich
-§' entsprichtder H Bezeichnung von "..die ganze beijeder Software oder .;nzschré ﬂng.e ist
E beruflichen 5 Funktionbuttons, Formatierung der Seite, jeder Oberflache so. gieseS' mag hat
< Erfahrung, alle £ Verkniipfung von sah alleseinheitlich aus. Wenn ich mir jetzt hochgéladen TalekEnE
Instrumente S Funktionen und damit Technisch deutlich irgendeine Homepage muss man auf zuriick®
verfugbarund w Wege im System besser." anschaue oder oo mirwiders"trebt w
gewilinschten (Navigation) irgendwas, da muss ich )
Lésungsformate mich jaauch erst mal
maoglich, durchklicken: wie geht
individueller das, wo istwas zu
Lésungsweg finden."
(selbstgesteuertes "Vielleichtunterstiitzend "Das die dann einfach
Vorgehen) im Hintergrund, dass man von sich aus sagen. ich
"Ja, die grofRen Félle weill, man hat nochwas. Klicke ietzt auf Bgéck,er
kénnte man ja am Man kénnte noch, man das is{ dann vielleicht
c Schluss schon machen. hatte nochdie Option, nicht gegeben. Dann
.g Einsatz im Kurs, Aber die kleinen Falle falls man sich unsicher verpassen sie Halt
.g Zeitpunkt des dann zeitnah zu dem fihlt. Man hat den Stoff viell:l)eichtdiedrei
< Einsatzes, Betreuung, Thema dann einfach. Und vielleichtnichtso ganzim .~ = .
) Prifungsbezug wirklich inden Unterricht Unterrichtmitgenommen wichtigen, oder vier
o o h ) “wichtigen Aufgaben, die
auch mit einbeziehen. Dann hatman im

Und dannfandeich das
schon eine gute Sache."

Hintergrund noch dieses
Programm, dieses
System, und man hat
daraufZugriff."

Abbildung 43: Analyse der Kategorie Aktivitit (eigene Darstellung)

man fiir die Priifung
braucht. Weil sie einfach
sagen, ich hab da keinen
Bezug dazu."

Basierend auf der Auswertung der Transkripte wird die Kategorie Aktivitdt in Aufgabenstellung,

Bearbeitung, Funktionen und Organisation unterteilt. Dies stellt gegenlber der vorab
vorgesehenen Trennung in Zeit, Raum und Methode eine deutliche Erweiterung dar. Insbesondere
der Unterpunkt Organisation, unter dem Aussagen zur Organisation des Einsatzes im Kurs, dem
Zeitpunkt des Einsatzes in der Aufstiegsfortbildung, der Betreuung durch Lehrpersonen und
Administratoren sowie zum Prifungsbezug der bearbeiteten Fallsituationen zusammengefasst
wurden, geht (iber die erwarteten Rickmeldungen hinaus. Von den Teilnehmenden wurde eine
personliche Einschatzung erfragt, die sie selbststindig um die Hinweise zur optimalen
Organisation erweiterten. So vermuten sie zwar Schwierigkeiten bei der konkreten Anbindung an
die Kursinhalte, insbesondere wenn die Inhalte der individuellen Lehrpersonen nicht eingebunden
werden konnen, erwarten jedoch auch Vorteile von einem regelmalligen und in
Schwierigkeitsgrad und Umfang ansteigendem Einsatz des digitalen Lernangebotes. Besondere
im Bereich der als

Mehrwerte vermuten die Teilnehmenden Prifungsvorbereitung,
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Ubungsméglichkeit beim Abschluss eines thematischen Blocks und als Hilfestellung bei der
Erstellung der Projektarbeit, wo bisher teilweise die geeignete Unterstiitzung fehlt. Die Option,
digital in Selbstlernphasen zu lernen, wird stark unterschiedlich eingeschatzt und scheint von der
Anbindung an die vorliegende Kursstruktur abhangig.

Die Funktionen des Lernangebotes, ebenfalls kein differenzierter Bestandteil des
Evaluationsinventars, sind fiir die Teilnehmenden nicht optimal ausgestaltet. Die Anordnung und
Bezeichnung von Funktionsbuttons sowie die Verknipfung der Funktionen und damit die Wege
im System, zusammenfassend als Navigation bezeichnet, werden als uneinheitlich und verwirrend
charakterisiert. Die Navigation erfordert viele Schritte und die Orientierung fallt den
Teilnehmenden schwer, was die Bearbeitungszeit, vor allem bei der ersten Bearbeitung, laut
Aussage der Befragten verlangert. Die Lernenden erwarten jedoch einen Lerneffekt bei
wiederholter Nutzung. Die Funktionen selbst, wie etwa die Funktion zur Abgabe von
(Teil- )Losungen, unterstiitzen bei korrekter Nutzung die aufbauende Bearbeitung und konnten
insgesamt von den Teilnehmenden verwendet werden.

Eng verbunden mit den Funktionen ist die Aufgabenstellung, die in den Interviews ausfihrlich
kommentiert wurde. Auch die Aufgabenstellung wurde als Subkategorie zusatzlich zu den vorab
festgelegten Analysekategorien aufgenommen. Sowohl die Verstandlichkeit als auch die
Transparenz der im Lernangebot enthaltenen, schriftlichen Aufgabenstellungen wurden von den
Befragten in den Interviews aufgegriffen. Aullerdem wurde der Beitrag der Aufgabenstellung zum
Lernziel thematisiert. Die Verstandlichkeit wurde als nicht eindeutig und nicht konkret
beschrieben. Besonders in Bezug auf die Anzahl der Arbeitsphasen und den Umfang der
erwarteten Losung liefert die Aufgabenstellung wenig Hinweise, so dass sie als intransparent
bewertet wurde. Gleichzeitig wurde die Aufgabenstellung als umfangreich und komplex
eingeschatzt, so dass Freiraum bei der Bearbeitung entsteht. Die Lernenden fanden dies
vergleichbar mit der Aufgabenstellung in der Projektarbeit. Die Bearbeitung kann, den Aussagen
nach, das Erlernen des Umgangs mit komplexen und eher ,weich” formulierten Aufgaben
beglinstigen und leistet damit in der Wahrnehmung der Lernenden einen Beitrag zur
Prifungsvorbereitung wie auch zur Bearbeitung vergleichbarer Aufgaben im Berufsleben.

Die Kategorie Bearbeitung umfasst das Vorgehen bei der Losungserstellung von der Selektion der
Informationen bis zur Ausgestaltung des fertiggestellten Losungsproduktes. Da auch die Aussagen
zur Bearbeitungszeit und Sozialform hier berticksichtigt werden, korrespondiert diese Kategorie
mit den Items zur Methode aus der theoretischen Verortung. Die Bearbeitung erfordert die
Selektion der Informationen und ermoglicht individuelle Vorgehensweisen und Losungen. Die
dazu erforderlichen Entscheidungen in der selbstgesteuerten Bearbeitung werden als férderlich
fiir eine intensive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten eingeschatzt. Besonders die Selektion
der Informationen und die dazu notwendigen Schritte werden als herausfordernd und verzégernd
in der Bearbeitung beschrieben. Der Zeitbedarf wird insgesamt als stark variierend zwischen
einzelnen Lernenden, Lerngruppen und nach Fallsituation wahrgenommen. Daher wurden sowohl
Aussagen getroffen, die die Bearbeitungszeit als zu lang beschreiben als auch gegenteilig als zu

kurz. Eine Zusammenarbeit in der Gruppe wurde insbesondere in Bezug auf eine Verklirzung der
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Bearbeitungszeit als Mehrwert wahrgenommen, da sie die

Orientierung im System und die

Selektion von Informationen erleichtert. Es wird jedoch auch die Einzelbearbeitung je nach

Vorlieben als positiv beschrieben.

7.1.2.2 Authentizitdt

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie . s
o . . Einschétzung der . .
deduktiv induktiv positiv neutral negativ
( ) ( ) Lernenden zu... g
"Ja, da scheiden sich
I . . wahrscheinlich die
0l i el ANl Geister. Also ich hatte es
Auswahl, Gestaltung, Dateien.Erstens weil es P i ich i
© L . AR liebereinfach sachlichim
5 Qualitat und Wirkung ein biRchen Abwechslung FlieRtext und dann weif
e o der Multimedia- bringtzwischen Klicken, "Besser als durchzulesen . N
Wird die Gestaltung E : . . " ich was zu tun ist. Anstatt
N = Elemente (Audio-, Schreiben,Lesen,was  aufjeden Fall. L
als authentisch S Vid . At o das ich jetzt danoch
= ideo-, Bild-, wie ein kurzes Video und N .
wahrgenommen? Textmaterial) es fesselt einen mehrin B et
die Aufgabe" muss, die man halt nicht
Gestaltung mit versteht, weil es alle
Einbindung von gleichzeitiganhéren.”
® Multimedia- "Vom Grundgedankenist ,, L
= - > Ich find das ist jetzt so
N Elementen st schon echt eine gute I in Wi d
b= realistisch I Idee, muss man wirklich 2 9emein Wissen, das
c ' )
S Realitatsnahe, B man nichtnur auf eine
2 angemessen, S Berufsbezu so sagen. Dieser Berufssparte bringen
5 ermoglicht K] Darstellun: gljnd Praxisbezug, dieses kann, sondernwie Sie  keine Aussage
< Identifikation mit 2 " 19 . Beispiel an der Firma wo ! . 9
L = Identifikationspotential X L schon gesagt haben, die
Situation und Rolle, (] o man sich hineindenken ) "
; der Situation A Feldertreten ja beijedem
abwechslungsreich, muss in die ganze
. P Unternehmen auf. Oder
unterstiitzend, Situation ist schon gut AN "
. " beivielen.
entsprichtder gemacht.
beruflichen Verhalten, "Klar. das war die
Erfahrung Darstellung, ' n
© Realitatsnahe und "Das kann dir ab Aufgal?e, CEBUIREEE
3 Identifikationspotential as arm |r"a ergenau analysuefen .und fachent keine Aussage
® der Rolle (aus der die sojpassiersh. abe!'ﬁo ncht!g ;
Aufgabe bearbeitet realltatsna_h |st_es d?nn |n
wird) dem Fall vielleichtnicht.

Abbildung 44: Analyse der Kategorie Authentizitat (eigene Darstellung)

Die Oberkategorie Authentizitét zahlt zum Bereich der Problemstellung als didaktisches Element
und wird in die Subkategorien Multimedia, Situation und Rolle untergliedert. Die Subkategorie
Multimedia umfasst alle Aussagen zu Auswahl, Gestaltung, Qualitat und Wirkung der gewahlten
Multimedia-Elemente, womit sowohl Audio-, Video- und Bilddateien als auch Textmaterial
gemeint sind. Die Audio-Dateien werden mehrheitlich als abwechslungsreich und vorteilhaft
gegenliber einem Textformat eingeschatzt, jedoch merkten die Befragten das groRe Storpotential
des Abspielens bei Bearbeitung durch mehrere Lernende im selben Raum an. Einzelne Lernende
gaben an, ein Textformat zu bevorzugen. Die Multimedia-Elemente werden insgesamt als
die

Identifikationspotentials beschrieben, was als motivationsférdernd wahrgenommen wird. Einen

unterstitzend fir Realitdtsnahe der Fallsituationen und eine Steigerung des
direkten Bezug der Multimedia-Elemente zum individuellen berufliche Arbeitsumfeld konnten die
Teilnehmenden nur begrenzt erkennen, da u.a. keine branchenspezifische Software eingesetzt
wird.

Der Subkategorie Situation wurden alle Kodiereinheiten zugeordnet, die Realitatsnahe,
Berufsbezug, Darstellung und Identifikationspotential der Ausgangssituation jeder Fallsituation
betreffen. Die Situationen werden Ubergreifend als realistisch beurteilt, wobei der erkennbare
Berufsbezug durch eine Nahe zum ausgelibten Gewerbe der Lernenden verstarkt werden kann.
Der stark vorhandene Praxisbezug, d.h. die Nahe zur beruflichen Praxis, wird als positiv

eingeschatzt, da er die Identifikation erleichtert und Interesse an der Bearbeitung weckt. Die
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Darstellung schatzen die Befragten als abwechslungsreich ein, was vor allem auf die digitale
Umsetzung zurickgefiihrt wird. Insgesamt wird die Situationsdarstellung in der Realitdtsndahe
zwischen einem Lehrbuch und einer Simulation eingeordnet sowie als Mehrwert des digitalen
Lernangebotes eingeschatzt. Die in der Situation verortete Rolle, die den Lernenden zur
Bearbeitung zugewiesen wird, wird nur zum Teil als realistisch wahrgenommen. Dies ist vor allem
auf das Verhalten der fiktiven Person in der Ausgangssituation zurlickzufiihren, so dass die
Identifikation erschwert wird. Die Ausgestaltung der Rolle erscheint den Lernenden realistisch und

tragt zu einer hoheren Relevanz der Losung bzw. Losungserstellung bei.
7.1.2.3 Feedback

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie

(deduktiv) (induktiv) Einschétzung der

Lernenden zu... positiv neutral negativ

"Und diese Aufgaben,

das ist haltimmer...das

schicken wir jetzt

teilweise per E-Mail. Und

da finde ich jetzt natiirlich

AEzEn e ~o "Also ein Feedback hat

perfekt. Erst einmal, dass mir jetzt gefehlt. Also
Bewertung der man daeine auch jetzt fir ur;s Ich
eigenen Losung durch keine Aussage Lernplattform zum frag mich die gan‘ze Zeit:
Dritte (Lehrperson) Wiederholen hatund Mok dennjetz.t

diese Aufgabenstellung gut gemacht?"
selbst. Wenn man auf ’
dem Online-Portalistund
der Dozentdas noch
kontrolliert...und ich
glaub,das ware schon
eine gute Hilfe.
"Wenn man das
diskutieren kénnte im
Unterrichtoder haltmit
dem Dozentendas
einfach, der sieht das, die "Das wiirde mir wieder
ganzen Aufgaben am
Beamer. Unddannkann
man das vergleichen,
auchdie ganzen
Gedankenvonden
wanderen.Weil,jeder hat

vielleichteinen anderen
Gedankengang..."

Feedback durch Dritte

Ist das
vorgesehene
Feedback durch
System und
Lehrende hilfreich?

"Das konnte man daran
auchgutin der
Vergleich der Gruppenarbeitfeststellen,
Lésungen ob dieandren
verschiedener Gruppenmitglieder quasi
Gruppen, einem zugestimmt haben
gegenseitige oder nicht. Also schon so
Bewertung einbilchendie Ideen, die
man im Kopf hat, sich
bestatigen lassen und so.

Bewertung und
Kontrolle der
eigenen Lésung,
zeitnah, konkret
und angemessen
formuliert,
verstandlich

zu vielund zu lang
werden. Ich muss das ja
auch alles wiederlesen."

Feedback

Feedback durch Peers

Abbildung 45: Analyse der Kategorie Feedback (eigene Darstellung)

Die Kategorie Feedback kann gemeinsam mit der Kategorie Hilfestellungen dem didaktischen
Element der Riickmeldung zugeordnet werden, ist also in der Konstruktion des Lernangebotes
beriicksichtigt, und umfasst drei Subkategorien. Auf Basis der Aussagen in den Gruppeninterviews
ergeben sich Feedback durch Dritte, Feedback durch Peers und Selbstkontrolle statt Feedback als
Unterteilungen. Es wird deutlich, dass sich die Mehrheit der Befragten eine konkrete
Rickmeldung als Feedback durch Dritte zur eigenen Lésung, Uber die im System angebotenen
automatisierten Feedbackoptionen hinaus, wiinscht. Eine individuelle Riickmeldung durch eigene,
bekannte Lehrpersonen wird mehrheitlich bevorzugt. Auch ein systemseitiges Feedback lber das
erfolgreiche Absolvieren verschiedener Arbeitsschritte und -phasen scheint fiir die
Teilnehmenden vor allem in Bezug auf die Aufrechterhaltung der Motivation wichtig. Fehlende
konkrete Rickmeldungen zu eigenen Losungen werden als Unsicherheitsfaktor eingeschatzt, so

dass eine individuelle Bewertung mit Hinweisen fiir eine Verbesserung notwendig scheinen. Die
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Teilnehmenden geben jedoch auBerdem an, dass sie diese Art von Riickmeldung trotz eines
groflen Mehrwertes flir sehr zeitaufwandig und daher fir im reguldaren Fortbildungsbetrieb nur
begrenzt durchsetzbar halten.

Die Option, sich gegenseitig im Rahmen eines Feedbacks durch Peers zu beurteilen und
Rickmeldungen zu den erstellten Losungen zu erarbeiten, wird dhnlich kritisch eingeschatzt.
Wahrend eine Diskussion Uber Losungsvarianten innerhalb einer Arbeitsgruppe, die gemeinsam
an einer LOsung arbeitet, als gewinnbringend beurteilt wird, vermuten die Befragten fiir eine
gegenseitige Beurteilung aller Ergebnisse, trotz motivationsfordernder Wirkung, einen zu hohen
Zeitaufwand als Hemmschwelle. Ein Chat zur Besprechung von Vorgehensweisen und
gegenseitiger  Unterstlitzung bzw. Kommentierung von Losungen bei raumlich
auseinanderfallender Bearbeitung scheint nicht gewlinscht.

Auch die Moglichkeit der Selbstkontrolle statt Feedback wird als nur bedingt ausreichend
eingeschatzt, da die Losungen und Vorgehensweisen als stark individuell wahrgenommen werden
und daher mit einer hohen Wahrscheinlichkeit von einer bereitgestellten (Muster-)Losung
abweichen. Die dadurch entstehende Unsicherheit in Bezug auf die Richtigkeit der eigenen Losung
wird, auch mit Blick auf die Vorbereitung von Prifungsleistungen, als Schwierigkeit beschrieben.
Da die Teilnehmenden teilweise Uber Erfahrung mit der Selbstkontrolle von Lern- und
Arbeitsergebnissen verfligen, ist diese auch im digitalen Lernangebot moglich aber nur bedingt
ausreichend fiir eine als sicher und zufriedenstellend wahrgenommen Beurteilung. Die Lernenden
schatzen auBerdem eine von bekannten Lehrpersonen erstellte Losungsvariante als vorteilhaft

gegenlber einer allgemein hinterlegten ein.
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7.1.2.4 Hilfestellungen

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie "
(deduktiv) (induktly) Cinschitzung der . ., neutral negativ

Lernenden zu...
"Ich fand, dass war auch
besseraufgeteilt. [...] Das

fand ich, warviel aber so ein kurzes

2 PR . .. Beispiel, wie der Ablauf
c " f
2 Einfiihrungin die UberS'Cht:cT?r‘ du d Mg“f I?l:lee_ar:eltunrgl;s_zelt des Systems ist, das
2 Struktur, Navigation yvusstest alt: wenn du und vielleic f‘.auc €N \vare schon. Damit man
£ ™ jetzt biRchen Einfiihrung in N o X
© und Funktion des . . das G hei | halt einfach weil, ok ihr
o Lernangebotes sowie Personalmfprmat[onen as 5anze, noch einma kriegt jetzt diese und
5 erwartete Lésungen in brauchst, klickst du guf . aufdie gapze Plattform. jene Fallsituation, diese
S Umfang und Formt Persona] und holstdir die Ja, das“ware schon und jene Méglichkeiten
] Informationenda, dass  besser. habt i )
4 . X abt ihr, um Tipps zu
die haltirgendwo stehen suchen.”
Sind die richtigen und nichtirgendwo ’
Hilfen zur richtigen andersdann.”
g’ Zeit verfiigbar? = "Mir war am Anfang nicht
s s "Nachdem mir aufgefallen Klar, ob ich nurdie
r Hilfe ist rechtzeitig '—I: ist, dass man wenn man Informationen
» vorhanden, wird o auf verschieden Punkte verarbeiten muss, die mir
L genutzt, verhindert § Hilfefunktion. Tutorial Klickt auch verschiedene "Wenn das Sachen sind, aktuell auf dem Screen
T Uber-oder 'g Kontakt ! ' Frage-Hilfestellungen die ein Dozenterzahlthat angezeigtwerden, oder
Unterforderung, ist 5 Lgrr: er::nen ibe kriegt, habich die einfach und es kam halt wieder ob ich zum bearbeiten
individuell nutzbar 3 dasrg - P:ersr ganzmit reingenommen nichtan, dann aufjeden dieser Aufgabe erstalle
. Int yt h h * undgeschaut,dassich  Fall nachfragen, aber Informationen Ubers
3 QICHISIECHSICHS dieirgendwie bearbeiten ansonsten google.” Unternehmen einlesen
= kann. Daswar aber, das muss. Also ware
g ist aber auch nur durch vielleichtleichter,wenn
‘© Zufall passiert." das Programm mich
3 leitet."
g g’x Hilfefunktion, Tutorial, "Also wennich jetzt was
o 2 ¢ Kontaktzu hochladen wiirde und das
S8 S Lehrpersoneniiber keine Aussage funktioniertnicht, dann  keine Aussage
£ 5 ©  das System, Peers, wirde ich erst mal
S m ' Internetrecherche Google fragen."

Abbildung 46: Analyse der Kategorie Hilfestellung (eigene Darstellung)

In der Kategorie Hilfestellungen ergaben sich durch die Analyse der Auswertungseinheiten die drei
induktiven Kategorien vor der Bearbeitung, wéihrend der Bearbeitung — Inhalt und wdhrend der
Bearbeitung — Technik, wobei die letztgenannte die geringste Anzahl an zugeordneten
Kodiereinheiten Uber alle Subkategorien hinweg aufweist. Als Hilfe vor der Bearbeitung ist den
Befragten besonders eine Einflihrung, entweder (iber eine Lehrperson oder ein integriertes
Tutorial mit Leitfaden, wichtig. Die Einfihrung sollte das Lernziel, die Aufgabenstruktur, den
inhaltlichen Aufbau, die Bedeutung der Multimedia-Elemente und die Navigation ebenso
erlautern wie die erwarteten Losungen in Bezug auf den Umfang und die moglichen digitalen
Losungsformate. Auch die Verbindung zur Projektarbeit sollte an dieser Stelle deutlich
herausgestellt werden. Eine solche Einfiihrung konnte nach Einschatzung der Befragten die
Bearbeitung deutlich vereinfachen und dadurch u.a. die Bearbeitungszeit verkiirzen. Durch die
Reduzierung von Unsicherheiten und Schwierigkeiten im Umgang mit den Funktionen im Rahmen
der Navigation sowie die Vorbereitung einer besseren Planungsgrundlage fiir die Bearbeitung der
Aufgabenstellungen vermuten die Teilnehmenden eine Steigerung der Motivation.

Die Hilfestellungen, die wdhrend der Bearbeitung zum Inhalt im System bereitgestellt werden,
nehmen die Teilnehmenden insgesamt als passend und daher hilfreich wahr. Dazu zahlen die
Leitfragen und Losungshinweise, die unter ,Hier erhalten Sie Tipps zur Bearbeitung” abrufbar sind
und die Moglichkeit einer eigenstdandigen Internetrecherche. Die Leitfragen scheinen eine gute
inhaltliche Unterstitzung zu bieten, die zusatzlich die Aufgabenstellung konkretisiert und dadurch

Uberforderung vermeiden kann. Die Méglichkeit, anhand der Leitfragen das eigene Vorgehen zu
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planen, sowie die Uberlegungen vor Abgabe einer Lsung zu kontrollieren, wird als hilfreich
eingeschatzt und positiv beschrieben. Obwohl die Hilfestellungen die Aufgabe eingrenzen, werden
sie von den Teilnehmenden nicht als Einschrankung der selbstgesteuerten Bearbeitung und
Auswahl einer individuellen Vorgehensweise wahrgenommen. Die systemseitigen Hilfen wurden
verstarkt genutzt, wenn die Teilnehmenden ihre Erfahrung mit den Hilfen im Verlauf der
Bearbeitung als positiv beschreiben.

Fiir die Selektion der Informationen wiinschen sich die Befragten weitere Hilfestellungen.
AuBerdem schatzt ein Teil der Lernenden die Unterstiitzung der Bearbeitung durch geschulte
Dozenten als notwendige Erweiterung der integrierten Hilfefunktionen ein. Ein anderer Teil
bevorzugt dagegen die eigenstandige Suche nach inhaltlicher Hilfe im Internet, falls die
integrierten Hilfen nicht ausreichend sind. Diese Option wurde auch als hinreichend fiir die Lésung
von technischen Problemen wahrend der Bearbeitung angegeben. Weitere Hilfestellungen
wdhrend der Bearbeitung zu Technik werden nicht als notwendig eingeschatzt. Auch hier wird die

Moglichkeit einer Internetrecherche als hinreichende Hilfeoption angegeben.

7.1.2.5 Informationen

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie Einschitzung der
(deduktiv) (induktiv) Lernenden ZZ positiv neutral negativ
Zuordnung der "Oder man sollte es
2 Informationen zu o N 0 "Ich fand auch, dass es Bl c_jem
2 e e I.ch fand dle«Selte.gut,' ein bifkchen 2u viel war. Aufgabentextdlrek_t
'g und Fallsituationen elnfach_und"ubersmhtllch Man hat sich schnell unter] drunter ;_>Iat2|eren.
e . strukturiert. " Damit manweil, ok, da
< sowie Anordnung auf verlaufen. Wickei ;
der Seite icke ich automatisch
halt drauf."
"... so machenwirdas
Verstandlichkeitder 2uch-Wirkregen
o Visualisierung und Kundenbeschwei_'_den, wir "Aber das lag einfach
15 machen Testeinkaufe, wir ,,
E verwendete Formate, h irklich X Ich denke mal, das daran, dass halt
‘© Lange und Umfang machen wirkiich o ein Konzeptbleibtja gleich. Begrifflichkeitverwendet
H derText wenig diese Statistiken so BloR d ird halt and den sind. mit d
Passendie 2 erTexte, ) Ahnlich wie das in der oR das wird halt anders worden sind, mit denen
Informationen zur s Verstandlichkeitder Aufgabe war und dargestellt." wir Stand heute nichts
L < Sprache, Verwendung 9 . " anfangen konnten."
problemorientierten von Fachbegriffen deswegen istdas fiir gut
g Aufgabenstellung? 9 umzusetzen so wie es da
c drinist."
.g Informationen sind "Dadurch dass alles
] realistisch, eingescanntwarund pdf
E Ubersichtlich, . war, ich hatte mir evtl
& relevant, ® e beim personal
Richtigkeitund .
£ entsprechend der E; o . ‘ gewiinscht,dass es
beruflichen = ﬁl;g:;::aﬁgiee; Eeliegtssade ClRAESEEE eventuell eine Excel-
Erfahrung, sind ;—; Dateiist. Das man

aktuell irgendwie ein bisschen
spielenkann (...) das war
alles Wischiwaschi."

"... so machen wirdas

auch. Wir kriegen Qi :

Kundenbeschwerden, wir Sich auch die

machen Testeinkaufe, wir

machen wirklich so ein rauszupicken - was sich dasjetzt unbedingt

wenig diese Statistiken so ; alles anschauen muss,

shnlich wie das in d brauchich, was brauch um da eine Lésung zu

annfich wie das in der ich nicht- oderwas . " 9

Aufgabe war und i kreieren.

. . macht vielleichterst
deswegenistdas fiir gut . N
] spater Sinn.
umzusetzen so wie es da
drinist."

Informationen

"Ich weit nicht, ob man
rauszusuchen,

Bedeutung und
Notwendigkeitder
Informationen fiir die
Bearbeitung

Relevanz

Abbildung 47: Analyse der Kategorie Informationen (eigene Darstellung)

Als weitere Kategorie aus der didaktischen Konstruktion wurde die Einschatzung der

Teilnehmenden zu den Informationen, die die Fallsituationen und Musterunternehmen
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ausgestalten, bei der Auswertung der Gruppeninterviews herangezogen. Aus dem Material heraus
werden Anordnung, Aufbereitung, Richtigkeit und Relevanz unterschieden. Die Anordnung meint
dabei die Zuordnung der Informationen zu Fallsituationen und Musterunternehmen sowie die
Anordnung der Informationselemente innerhalb der jeweiligen Seitenansicht. Diese schatzen die
Befragten eher als unibersichtlich ein. Das Auffinden von Informationen war moglich, durch die
eingeschriankte Ubersichtlichkeit, z. B. durch eine wechselnde Anordnung vergleichbarer
Elemente und dem Umfang an Informationen, jedoch schwierig. Dies macht zusatzliche
Orientierung notwendig. Die digitale Umsetzung nehmen die Teilnehmenden als vorteilhaft fiir
die Organisation der Informationselemente wahr, da die Informationen gebiindelt und passend
bezeichnet werden kdnnen sowie jederzeit wieder aufrufbar sind. Das Potential wird noch nicht
vollstandig ausgeschopft. Optisch wird die Anordnung insgesamt als ansprechend beschrieben.
Unter der Subkategorie Aufbereitung werden alle Kodiereinheiten zusammengefasst, die eine
Einschatzung zu Verstandlichkeit der Visualisierung mit den verwendeten Formaten, Lange und
Umfang der Texte, Verstandlichkeit der Sprache und Verwendung von Fachbegriffen beinhalten.
Da die Informationselemente unter dem Gesichtspunkt der Authentizitdt ausgewahlt wurden,
liegen sie in verschiedenen Dateiformaten vor. Diese scheinen, wie auch das Angebot
unterschiedlicher Informationen, mit den beruflichen Erfahrungen der Teilnehmenden zu
korrespondieren und werden als realistisch sowie hilfreich bewertet. Die variierende
Bereitstellung der Informationen wurde teilweise jedoch als Schwierigkeit wahrgenommen, da
nicht alle Formate logisch begriindet erscheinen und dies zusatzliche Orientierung erfordert.
Einzelne Lernende empfanden die authentische Darstellung als unprofessionell. Zur Lange der
Texte treffen die Befragten unterschiedliche Aussagen. Wahrend ein Teil die Texte als zu lang und
umfangreich einschatzt, werden die Textanteile an anderer Stelle als angemessen bezeichnet. Die
verwendete Sprache scheint passend und verstandlich, aber nicht einfach zu sein, da auch
individuell unbekannte Fachbegriffe enthalten sind.

Zur Richtigkeit und Aktualitat der im System enthaltenen Informationen geben die Befragten an,
dass diese nicht vollstandig gegeben ist. Ungenauigkeiten resultieren zum Teil aus der
Verwendung von praxisnahen Dokumenten, fiihren jedoch in der Einschatzung nicht zu einem
Bearbeitungs- bzw. Losungshindernis. Die Relevanz der Informationen, also die Bedeutung und
Notwendigkeit der Informationen fiir die Bearbeitung einer Fallsituation, wird von den Befragten
als unklar beurteilt. Der Anteil an Informationen, die als nicht relevant eingeschatzten werden,
fihrt zu einem hohen Umfang an Informationen. Dieser macht fiir die Teilnehmenden eine
Selektion im Vorfeld der Losungserstellung erforderlich und erhéht den wahrgenommenen
Schwierigkeitsgrad. Alle Informationen, die fiir eine erfolgreiche Bearbeitung der Fallsituation
bendtigt wurden, sind nach Einschatzung der Lernenden enthalten, so dass eine Losung
grundsatzlich moglich ist. Die Teilnehmenden sahen sich mehrheitlich in der Lage, sich mit den

vorhandenen Informationen die Situation selbst zu erschliel3en.
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7.1.2.6 Motivation

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie =
(deduktiv) (induktiy) C/nschétzung der ., neutral negativ
Lernenden zu.
"..der einederineinem
Betrieb arbeitet und mit
dem Personal, mit der
:iror:)tle;'lattll:lahn ?K;h ?;‘;r d "Kann man sich vielleicht
zuklinftige nizhtssouvi:I mi?n’eh?nen Hilfestellungenraus jeasianiotzte gentich
= Anw ndg nasvermutunam Ende. Schitze ich ziehen, was man jetzt schonwas ich da
3 S asye e €. Schakzelen.  porechnen kénnte,auf irgendwie fiirgebrauche
e g, Wirkung, Az LD was man jetzt achten kann. Aber ich kann es
g Anwendung in der Gefiihl hat, da sind schon Ny i “
H Praxis oderin Dinge dabel, dis ich sollte. Wenn es jetzt als Jet;tplchtso anwenden,
< = = o X Beispiel aufeine weil ich hab was ganz
Ist das Angebot kiinftigen Prifungen spéater schon brauchen e s B s
motivations- kann oder vielleicht gehensoll." ’
férdernd? glaube, dassich diein '
meinem weiteren Verlauf

c erwartete brauchen kann, mit

K] Anwendung der Sicherheit."

= -

[ Inhalte oder S passtzum Wissen aus "Das haben wireigentlich "Des ware fiir das

.E Vorgehensweisen o dem Kurs, Anwendung "Man muss ja auchsein . Grob h gh Blended L. -

<} in der Praxis, 2 2  von beruflicher eigenes Wissen im froben auch schon, Blended Learning,

s 5 . nein, eigentlich ins Detail wenigerfiir einen
passend zum 2 Erfahrung méglich, anwenden.Man bekommtauch so bearbeitet. Und Vollzeitkurs. Oder solche
Vorwissen, 2§ passtzurErfahrung  kein Wissen vermittelt das konnte man da-nn IT-Dinger. K.Iar muss man
Lernfortschritt und N E mit digitalem und sondernwendetdaswas .. b wiederselber vi-el :'-m? Pc mime:NeiIe
Lernziel sind 25 selbstgesteuertem man gelernthat an. Ich y St hne d h I b
transparent 25 Lernen, passt zur finde das konnte man gut erortern, onne dasman  machen...ales...aber,

b4 Einstellung zu machen.” da jetzt groR nachlesen man muss es mogen. Ich
& ’ muss." brauchte es nicht."

digitalem Lernen
"Also die Arbeitsschritte
waren ein bisschen "Also zumindestging es

N Lernfortschritt, "Ich bin dann auf die . . .

o L] Phase wieder schvyammlg, rpan hatso mirso b'elmcierste‘n Mal,

8 Vorgehensweise zur  zuriickgegangen, wenn bestimmte Zeitpunkte d.a habich hlerwn.'kllch

2 Bearbeitung sind klar ich meine L(")suné nicht so genau gewusst: die ersten zehn Minuten

B und transparent eingeben wollt." Was wird von mir gar nichtkapiert worum

= i verlangt, was ist die es eigentlich geht."
genaue Aufgabe."

Abbildung 48: Analyse der Kategorie Motivation (eigene Darstellung)

Die Oberkategorie Motivation ergibt sich weniger aus den Kriterien, die aufgrund der Perspektive
der Handlungsorientierung gewahlt wurden. Auch wenn sie dort implizit bericksichtigt ist, basiert
die Kategorie Motivation vor allem auf den Kriterien aus der Perspektive des E-Learning und
verweist auf ein Entscheidungsfeld im Konstruktionsmodell. Weiter unterteilt wird die
Oberkategorie Motivation durch drei Subkategorien: Anwendung, Passung zu Vorwissen und
Erfahrung und Transparenz. Die Anwendung bezieht sich auf die zukinftige
Anwendungsvermutung der Teilnehmenden bzw. die Wirksamkeit fiir die Anwendung sowohl in
der beruflichen Praxis als auch in bevorstehenden Priifungen. Die Befragten vermuten eine
insgesamt hohere Anwendungswahrscheinlichkeit des Erlernten durch die praxisnahe
Aufgabenstellung. Insbesondere erwarten sie eine leichtere Anwendung des Gelernten in
beruflichen Situationen durch die individuelle und selbstgesteuerte Losung, die auch die
systematische Planung des eigenen Vorgehens erfordert. Als Mehrwert wird auch die Moéglichkeit
zur Uberpriifung des eigenen Lernstandes in Bezug auf die Kursinhalte eingeschatzt, da die
Fallsituationen in der Wahrnehmung der Lernenden eine zusammenfassende Anwendung der
Inhalte erfordern. Vergleichbare Aufgaben mit hohem Anwendungsbezug sind nur eingeschrankt
bekannt bzw. in den besuchten Prasenzveranstaltungen verbreitet. Daher empfinden einige
Lernende die Anforderung, Inhalte in den Fallsituationen anzuwenden als ungewohnt und
herausfordernd. Als wichtig wird weiter der Bezug zu konkreten Priifungsleistungen und -inhalten

angegeben, der die Anwendungswahrscheinlichkeit erhéhen kdnnte. Teilweise beurteilen die
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Befragten die Vorgehensweise als (ibertragbar und daher hilfreich fir die Erstellung ihrer
Projektarbeit als Priifungsleistung im Priifungsteil Innovationsmanagement. Dies bezieht sich
sowohl auf die Struktur als auch auf die Themenfindung.

Auch die Passung zu Vorwissen und Erfahrung zahlt als Subkategorie zur Motivation. Sie umfasst
die Einschatzung der Teilnehmenden dazu, ob das Lernangebot inhaltlich zu den eigenen
Kompetenzen, den Kursinhalten der Aufstiegsfortbildung und den bestehenden beruflichen
Fahigkeiten und Erfahrungen passt. AuBerdem sind Aussagen integriert, die die Beurteilung der
Passung zur Erfahrung mit digitalem und selbstgesteuertem Lernen widergeben. Ubergreifend
empfindet die Mehrheit der Lernenden das Lernangebot als passend zum eigenen Vorwissen
sowohl in Bezug auf die Kursinhalte als auch in Bezug auf praktisches Anwendungswissen. Die
Losung erfordert anscheinend eine intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten unter
Anwendung von Praxiserfahrung. Im Vergleich zu bekannten, eher auf Ubung ausgerichtete
Aufgabenformate, nehmen die Teilnehmenden fehlende Erfahrung im Umgang mit dem speziellen
Aufgabentyp des digitalen Lernangebotes wahr. Lernerfolg in Bezug auf die Kursinhalte erscheint
ihnen wahrscheinlich, jedoch schwierig zu beurteilen. Ebenso sehen die Befragten die Passung zu
ihrer Erfahrung mit selbstgesteuertem und speziell digitalem Lernen nur begrenzt gegeben.
Obwohl digitales Lernen als Abwechslung gegeniiber klassischen Ubungsformaten
wahrgenommen wird, werden Schwierigkeiten bzw. zusatzlicher Schulungsbedarf aufgrund von
heterogenen Softwarekenntnissen vermutet. Mehrheitlich ist die verwendete Software bekannt
und stimmt mit beruflichen Arbeitsweisen Uberein. Einen Mehrwert sehen die Lernenden vor
allem, wenn schwierige Lernbedingungen durch die digitalen Moglichkeiten der raum- und
zeitunabhangigen Bearbeitung aufgefangen werden koénnen. Technische Ausstattung und
Infrastruktur werden als kritische Faktoren fiir eine positive oder negative Wahrnehmung bei der
Nutzung eingeschatzt. Insgesamt waren sowohl kritische als auch positive Aussagen in Bezug auf
die digitale Arbeitsweise im Material enthalten. Haufig wurde im Zusammenhang mit einer
kritischen Aussage zu digitalen Arbeitsweisen eine generell ablehnende Haltung gegeniiber
digitalem Lernen geduRert, die nicht konkret begriindet wurde.

Zu den Elementen des Entscheidungsfeldes Motivation zahlt auch die Transparenz des digitalen
Lernangebotes. Dazu gehoren Klarheit und Transparenz des Lernfortschritts und des Lernziels
ebenso wie die der Vorgehensweise bei der Bearbeitung. Die Einschatzung zur Transparenz fallt
insgesamt stark unterschiedlich aus. Wahrend einige Befragte das Lernziel, z. B. die Vorbereitung
auf die Anwendung der Inhalte im Beruf, und den Lernfortschritt, feststellbar anhand des
Phasenbandes, als transparent empfinden, schatzen andere dies gegenteilig ein. Wird die
Transparenz als nicht gegeben beurteilt, geben die Teilnehmenden eine wahrgenommene
Unsicherheit und Tendenz zur Uberforderung an. Als Vorschlag fiir eine verbesserte Transparenz

wurde eine erlauternde Einfiihrung zu den Lernzielen genannt.
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7.1.2.7 Problemstellung

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie 5 A
(deduktiv) (induktiy) Einschdtzung der . neutral negativ
Lernenden zu...
"Dieses Planspiel haben
wir haltschon gemacht.
Wie sind Manuell. Wenn man das
Komplexitatund 5 eben was man hier macht
Struktur der % Vielfaltund T auchins Planspiel "Das schon.Aber zum
betrieblichen E Verkniipfung der Violo Eakioren P ’ Ubertragt, digital, wenn  Vergleich mit anderen,
Problems als g Elemente, die das e : ich Entscheidungen oder mit einer
Betriebliche Probleme N .. "
Grundlage der 2 Problem ausmachen, halt. tagliche." treffe, die sich im Musterlésung wére es
o Fallsituation '§ Losungsoffenheit =y : Planspiel nach fiinf auf jeden Fall einfacher.”
c gestaltet? o Jahren negativauswirken
= oder so. Einfach damit
9 ein befriebliches ich das wirklich im Ablauf
g Problem bildetdie sehe."
o Basis der "Du musst dir auchimmer
a Bearbeitung, ist tberlegen, was sind
E situativ Probleme die ich ganz
eingebunden, ist - Feststellung des einfach Idsenkann,mit und dannwarklar. ok
aus vielfaltigen c sie lung geringen Mitteln. oder s ’
] betrieblichen > i was ist das Problem der
Elemente 2 Problems, Einbindun was sind vielleichtauch Firma und wie komm ich keine Aussage
zusammengesetzt, 1 . ! gtiefer verwurzelte - . 9
. = c in das N . Uberhauptaufeinen Weg
weist Komplexitat = Probleme, die halt langer . . "
w Musterunternehmen um die Fragen zu l6sen.

dauern,um behoben zu
werden.[...] Das findich,
was daja war, war eine
Mischung."

auf, die Losungist
offen

Abbildung 49: Analyse der Kategorie Problemstellung (eigene Darstellung)

Als Basis der Bearbeitung wird das betriebliche Problem in der Kategorie Problemstellung aus der

Perspektive der Lernenden naher beschrieben. Die Einschatzungen werden nach den
Subkategorien Problemstruktur und Einbindung geordnet. Die Problemstruktur bezeichnet die
Vielfalt und Verknlipfung der Elemente, die das Problem ausmachen, sowie den Grad der
Losungsoffenheit. Da die betrieblichen Probleme viele, miteinander verbundene Elemente zu
enthalten scheinen, werden sie von den Teilnehmenden als komplex und vielfaltig beschrieben.
Dies wird damit begriindet, dass eine Losung ein Nachdenken und eine intensive
Auseinandersetzung mit den Inhalten erfordert und viele Faktoren bei einer Losung berticksichtigt
werden missen. Dadurch nehmen die Befragten die Problemstruktur auBerdem als realistisch
wabhr. Eine dynamische Veranderung der Problemstruktur im Verlauf der Bearbeitung wurde nicht
festgestellt.

Auch die Losungsoffenheit, die tbergreifend wahrgenommen und bestatigt wurde, tragt in der
Einschatzung der Teilnehmenden zu einer umfangreichen und teils kontroversen
Auseinandersetzung mit den Themen bei, da sie freie und individuelle Losungen erfordert. Dies
wird als realistisch sowie praxisnah beurteilt und kann damit die Erprobung der eigenen
Unternehmerfahigkeiten beglinstigen. Alle betrieblichen Probleme sollen in der Situation des
jeweiligen Musterunternehmens verankert sein und im ersten Arbeitsschritt identifiziert werden.
Diese Einbindung wird lbergreifend wahrgenommen. Die Losung fir ein betriebliches Problem
macht fiir die Befragten den Kern der Aufgabe aus. Die Feststellung des Problems im ersten Schritt

wird nach Einschatzung der Teilnehmenden durch die jeweilige berufliche Erfahrung begtinstigt.
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7.1.2.8 Technische Anwendung

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie

(deduktiv) (induktiy) Cinschatzung der

ositiv neutral negativ
Lernenden zu... P 9

"Und dann muss man
haltan dem Speed
arbeiten. Aberdaist
immer die Frage: liegt
das hier, liegtdasan der
Lernplattform. Weil das
Hochladen, das warten

Dateiformatund

technische "Ich find es viel besser,
Vorgehensweise zur weil jederkann eine Datei
Loésungserstellung,  hochladen, ein Excel,ein keine Aussage
Speichern von Bild, es muss irgendwas

Lésungenim System einheitliches sein."

(Hochladen)

Funktioniertdas
System technisch
fur die Lernenden?

Speichern von
Lésungen

war endlos."

2 technische "Das ist eine einfache
3 Moglichkeiten fir Methode, man kann sich
c orts- und die Zeit selbsteinteilen.
g zeitunabhangiger Auch abends mallernen.
c Zugriff, Oder wahrend der Arbeit,
< A 2 wenn man mal "Kann man eventuell so
c individualisierbar 5 Notizen und Mit hat od ine Funkti infii
£ mit Notizen. s : ) agspause hat oder so, eine Funktion einfligen,
7] speichern von » Markierungenim da kann man das dass man Sachen
3 eigenen Losungen ® System, individuelle aufrufen, das Portal, kann keine Aussage markieren kann? Die

/Z\?vischenergegniss -5 Méglichkeiten zur _ dannseine Fragen Textstellensind

en. erlaubtalle % Nutzung (Raum, Zeit) beantworten.Alsoich manchmal ziemlich

' £ finde das, finde das schon lange, uniibersichtlich..."

Dateiformate nicht schlecht. Das ich
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Abbildung 50: Analyse der Kategorie technische Anwendung (eigene Darstellung)

Zusatzlich zu den didaktischen Elementen wird die technische Anwendung als Oberkategorie
betrachtet. So soll erfasst werden, ob das System technisch fiir die Lernenden bedienbar ist. Dies
bezieht sich vor allem auf die technischen Méglichkeiten flir den raum- und zeitunabhangigen
Zugriff auf das Lernangebot, die Individualisierung durch Notizen und das Speichern von eigenen
Losungen und Zwischenergebnissen in allen verwendeten Dateiformaten. Die Individualisierung
und das Speichern von Lésungen gehen als induktive Kategorien aus der Analyse hervor.
Insbesondere dem Speichern von Lésungen, also dem Dateiformat, der technischen
Vorgehensweise zur Losungserstellung und dem digitalen Ablegen der Produkte im System,
konnten (bergreifend Kodiereinheiten zugeordnet werden. Die Teilnehmenden schatzen die
Dauer des Hochladens beim digitalen Ablegen als zu lang ein und empfinden dies als frustrierend
bzw. Behinderung des Arbeitsablaufes. Mehrheitlich wurde auch das Erfordernis des Hochladens
einer separaten Datei anstelle eines integrierten Losungsfensters als umstandlich eingeschatzt.

Der Mehrwert der individuellen Lésungserstellung durch eine freie Auswahl des Dateiformates
wird teilweise wahrgenommen und positiv beurteilt. Dies gilt auch fir die Moglichkeit, mit den
einmal abgelegten Losungen zu einem spateren Zeitpunkt weiter zu arbeiten. Die Optionen der
Individualisierung, etwa durch Markierung oder Notizen im System sowie der individuellen
raumlichen und zeitlichen Nutzung, schatzen die Befragten als zu gering ein. Obwohl die Nutzung
aullerhalb des Seminarraumes, also z. B. von zuhause, als Steigerung der Flexibilitat und Mehrwert
der digitalen Umsetzung wahrgenommen wird, merken die Befragten die fehlenden

Individualisierungsmoglichkeiten von Dokumenten und Systemfunktionen an.
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7.1.2.9 Gesamtbewertung

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie . ”
(deduktiv) (induktiv) s unoley positiv neutral negativ
Lernenden zu...
"So ne Plattform bietet ne . . .
tolle Méalichkeit sich Ich wiirde eine vier
o ganztotle Moglichxeitsi geben. Weil es von den
g 20 DR Gl Inhalten, wie ichvorhin ~ "Also am Anfang, als wir
g Aussagen zum Austausch zwischenden g 9:
g esamten Leuten zu gewahrieisten 98529thabe, warengut “uns das das erste mal
3 Eernangebot 2B undich seh da groRes und auch die Inhalte was angeguckthaben, das
@ S - - . . wir hierzum Teil im war eine Katastrophe.
2 Bewertungin Potenzial dahinterund es 8 ;
£ Schulnoten, globale ist eigentlich nur e Jgtzt_ kannman ja .
© ) ! A - . haben.DerAufbauwar  wirklich schon damit
n Beurteilung zeitgemaR, dass des die fir mich noch definitv. _ arbeiten.”
@ Handwerkskammer jetzt - :
(L) verbesserungswiirdig,

auch einfiihrt. Das ist

e W das Durchfiihren."
wichtig.

Abbildung 51: Analyse der Kategorie Gesamtbewertung (eigene Darstellung)

Die abschlielende Oberkategorie Gesamtbewertung dient der Sammlung der globalen
Einschatzungen, die auf einer Meta-Ebene gegeben wurden und DiLiAH insgesamt betreffen.
Digitales Lernen wird direkt mit dem Trend der Digitalisierung verbunden und als zukunftsweisend
eingeschatzt. Damit verknlpft ist die Wahrnehmung als zukunftsweisendes Lernformat sowie als
positives Qualitatsmerkmal fiir Lehren und Lernen. Die technische Umsetzung in der getesteten
Form beurteilen die Befragten als verbesserungsbediirftig und erwarten eine Losung fir
technische Schwierigkeiten. Das digitale Lernangebot soll nach Einschatzung der Teilnehmenden
in die Kursangebote eingebunden werden, jedoch ist eine Optimierung der Systemfunktionen
hierflir Voraussetzung. Die Lernenden wiinschen sich den Einsatz eines digitalen Lernangebotes
insbesondere als Erganzung zu traditionellen Unterrichtsszenarien. Der betrachtete
Umsetzungsstand von DiLiAH wird nicht als optimal, jedoch vorteilhaft gegeniiber dem Verzicht

auf digitales Lernen beschrieben.

7.2 Wirksame Elemente im Angebots-Nutzungs-Modell

Fir die Identifikation der wirksamen Elemente aus Sicht der Lernenden werden insbesondere die
Aussagen und Urteile herangezogen, die die Lernenden im Gruppeninterview formulierten. Um
die subjektive Wahrnehmung gezielt hervorzuheben, werden die bisher dargestellten Ergebnisse
zur Beschreibung der praktischen Ausprdagung von Angebot, Nutzung und Kontext in den
folgenden Abschnitten an der dort geduBerten Einschatzung der Lernenden gespiegelt oder mit
Hilfe dieser weiter ausdifferenziert. Die bereits dargestellten Einschatzungen der Lernenden zur
Ausprdagung des Lernangebotes, zur tatsachlichen Nutzung und zu den Faktoren des
Anwendungskontextes werden auf diese Weise im Folgenden interpretiert und in Bezug zu den
Elementen des Angebots-Nutzungs-Modell gesetzt. Dabei werden zuerst die stabilen Elemente
des Angebotes (Kapitel 7.2.1), dann die fluiden Elemente der Nutzung (Kapitel 7.2.2) und des
Anwendungskontextes (Kapitel 7.2.3) aufgegriffen. Dazu werden die Einschatzungen aufgrund der
Bewertungen und Aussagen in den Befragungen rekonstruiert und insbesondere auf die Elemente

bezogen, die aufgrund der didaktischen Planung als Strukturierung der Lernaktivitaten
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eingebunden wurden. Die Darstellung nutzt Zitate!® aus den Gruppeninterviews, die mit
Anflihrungszeichen gekennzeichnet sind. Die ausgewadhlten Aussagen der Teilnehmenden dienen
zum einen der lllustration der beschriebenen Einschatzungen und lassen zum anderen die

Auswertungslogik der Inhaltsanalyse erkennen.

7.2.1 Einschatzung zu den stabilen Elementen des Angebotes

Die Ergebnisse der Evaluationsstudie zeigen, dass das aus dem Konzept entwickelte Lernangebot
insgesamt als integrierte mediale Lernumgebung (s. Kapitel 4) bezeichnet werden kann. Die aktive
Beteiligung der Lernenden und die weitestgehend eigenverantwortliche Bearbeitung sind ebenso
gegeben wie das Anknilpfen an Vorerfahrungen und Vorwissen. Die situative Einbindung wird von
den Lernenden akzeptiert. Die subjektive Wahrnehmung der Lernenden zu dieser Ausprégung des
Lernangebotes kann zunachst aus den Angaben zu den Kategorien Problemstellung und
Informationen in der Online-Befragung abgeleitet werden. Das betriebliche Problem wird als
Ausgangspunkt der Bearbeitung identifiziert, eine eingeschrankte Verbindung zu den
Musterunternehmen erkannt und die Vorgehensweise zur Losungsfindung der offenen Aufgaben
als eher selbstgesteuert eingeschatzt. Die Aussagen der Lernenden im Gruppeninterview zur
Oberkategorie Problemstellung bestatigen diese Darstellung. Die Einschatzung der Lernenden
lasst sich mit ,,war sehr komplex alles, viele Faktoren, betriebliche Probleme halt, tagliche”
zusammenfassen. Die Ausgestaltung der Problemstellung in Verbindung mit der ersichtlichen
Losungsoffenheit fihrte dazu, dass ,,man sich mit den Sachen auch auseinandersetzen muss beim
Bearbeiten”. Sie nehmen es als Mehrwert wahr, dass ,man sich auch mit der Sache beschaftigt”.
Die Losungsoffenheit der Problemstellungen wird durch die Teilnehmenden wahrgenommen und
vor allem im Zusammenhang mit der Schwierigkeit einer individuellen Riickmeldung kommentiert.
Die Einschatzung der Problemstruktur als Mehrwert wurde durch die realitatsnahe Einbindung in
die Ausgangssituation zur Bearbeitung und das Musterunternehmen verstarkt, (iber die vor allem
der Berufsbezug hergestellt wird. Darliber wirken die Fallsituationen realistisch, da sie sich mit
eigenen Erfahrungen Uberschneiden, wie die Begriindung ,,ich weil} das noch aus meiner Lehre,
das war genauso” zeigt.

Die Informationen sind eher passend aufbereitet, jedoch wird ihr Umfang in der schriftlichen
Befragung eher negativ beurteilt. Die mindlichen Aussagen zu den Informationen, unterteilt in
Anordnung, Aufbereitung, Richtigkeit und Relevanz, unterstreichen diesen Eindruck. Griinde fir
diese  Wahrnehmung liegen in der Notwendigkeit der Orientierung in den vielfaltigen
Informationen, der variierenden Anordnung und den verschiedenen Dateiformaten, die zur
realitatsnahen Darstellung verwendet wurden. Die Vielzahl an Informationen war fir die
Lernenden ,eher hinderlich, weil sie eher verwirrt haben”. Insbesondere Anteile, die nicht direkt
fiir die Bearbeitung relevant scheinen, storten die Lernenden, denn ,wenn’s das durchliest, das

hilft dir nix fur die Aufgabe”. Die Anordnung wird als ,zum Teil sehr unlbersichtlich”

6 Da die Anwendungstest vergleichbar sind und in der Auswertung nicht systematisch unterschieden
werden, erfolgt keine Zuordnung der Zitate zu den einzelnen Interviews.
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wahrgenommen. Jedoch gibt es auch deutlich positive Einschatzungen der realistischen
Darstellung und Praxisndahe der Informationen. Diese sind ,,anschaulich, realistisch gestaltet -
dieses Potential finde ich, sollte man nutzen und das finde ich jetzt auch wirklich was Positives,
dass man halt auch echte Unterlagen dabei hat”.

Die Authentizitdt, die einen Schwerpunkt bei der Ausgestaltung der Informationen bildete, wurde
gezielt als Gesprachsimpuls in die Interviews eingebracht. Die hierfiir integrierten Multimedia-
Elemente werden vor allem unter dem Aspekt der abwechslungsreichen Darstellung von den
Lernenden genannt und positiv bewertet. Die Ausgestaltung wird in der Einschatzung der
Lernenden ,halt wesentlich motivierender, als wenn du da stupide die Aufgaben dir durchlesen
musst.”. In einzelnen Interviews wurde eine ablenkende Wirkung der Bilddateien sowie der
Vorzug einer vollstandig textlichen Darstellung gedufSert. Die Aussagen der Teilnehmenden liefern
insgesamt keine Erklarung fiir die eher negative Einschatzung der Vorteile einer multimedialen
Ausgestaltung gegeniliber einem durchgangigen Text in der Online-Befragung. Die Authentizitat
stellt insgesamt einen Mehrwert dar. Das sprachliche Niveau, wie etwa die Verwendung von
Fachbegriffen, fihrte nicht zu einer Einschrankung. Die Richtigkeit der Informationen wurde nur
sehr selten und nicht ausfihrlich angesprochen und hat scheinbar einen geringen Einfluss auf die
Wahrnehmung des Lernangebotes.

Die Aufgabenstellung und Situationsdarstellung anhand von Textbausteinen, Bild- und Tondateien
wurden von den Lernenden in den Interviews als Ausgangspunkt der Lernaktivitaten
wahrgenommen und ausfiihrlich kommentiert. Die Verstandlichkeit und Transparenz der
Aufgabenstellung ist eingeschrankt, da die Formulierung viel Freiheit in der weiteren
Vorgehensweise einrdaumt. Die Verknlipfung der Aufgabe mit der Situation ist nicht eindeutig, wie
die Ergebnisse der Online-Befragung zeigen. In der Wahrnehmung der Lernenden muss diese
,grobe Aufgabe” als Ausloser fiir die eigene Bearbeitung interpretiert und auf die Situation
bezogen werden, um dann zu ,gucken, ob man mit seinem Weg, den man da geht, um an die
Probleme dran zu kommen, ob das sinnig ist“. Diese Offenheit wird von den Lernenden als
Schwierigkeit in der Bearbeitung wahrgenommen, denn ,die Aufgabenstellung war ja teilweise
noch schwammiger wahrscheinlich als in der Priifung”. Die Lernenden formulierten ohne externen
Impuls eine klare Unterscheidung zwischen dem betrachteten Aufgabenformat, inklusive
Aufgabenstellung, und nicht-handlungsorientierten, von ihnen als ,klassisch” bezeichneten
Aufgaben. Dabei ist in der Wahrnehmung die Bearbeitung klassischer Aufgaben deutlicher
strukturiert und erkennbar auf ein Prifungsziel hin zugeschnitten, ,,aber langer im Gedachtnis
bleiben und Ubertragbarkeit ist mit Sicherheit auf diese Art [digitales Lernangebot mit
handlungsorientierter Aufgabenstellung] besser”. Die komplexe Problemstellung erfordert in der
Wahrnehmung der Lernenden eine selbstgesteuerte und anwendungsorientierte Losung, denn
,,du musst dir da selber was erarbeiten und du musst auch selber ein bisschen tberlegen”.

Die handlungsorientierte Gestaltung, die sich etwa in der Aufgabenstellung, der situativen
Verortung und der Losungsoffenheit zeigt, wird von den Lernenden explizit als ,Lernidee”
bezeichnet und damit als Besonderheit gekennzeichnet. Die gewahlte Auspragung von

Handlungsorientierung ist fir die Lernenden anscheinend ungewohnt, was auf einen seltenen
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Einsatz in den bekannten Lehrveranstaltungen hindeuten kann. Als vergleichbares, starker
handlungsorientiertes Format wird von den Lernenden lediglich das in einige Kurse integrierte
Planspiel angefiihrt, das als moégliche Erganzung beschrieben wird, denn wenn ,,man das eben was
man hier macht auch ins Planspiel tibertragt, [...] ich Entscheidungen treffe, die sich im Planspiel
nach flinf Jahren negativ auswirken” kénnten Konsequenzen von Entscheidungen zusatzlich
deutlich werden.

Insgesamt wird die authentische Darstellung Uber alle Interviews hinweg als realistisch und
praxisorientiert wahrgenommen. Die Ausgestaltung von Situation und Rolle fiihrt dazu, dass ,,man
sich da einfach wiederfindet, weil man sagt, das passiert im Moment auch wirklich”. Die
Lernenden stellen (iber die Identifikation mit den betrieblichen Problemstellungen klare Bezlige
zu ihrer beruflichen Tatigkeit und zu potentiellen Anwendungssituationen her. In einigen Fallen
wurde dieser Bezug Uber analoge berufliche Erfahrungen begriindet, die auf eine
Ubereinstimmung des erlernten bzw. ausgeiibten Gewerbes mit dem Gewerbe des betrachteten
Musterunternehmens zuriickzufiihren sind. Der gegenteilige Fall, dass eine Identifikation
ausdricklich aufgrund eines abweichenden beruflichen Erfahrungsraumes ausgeschlossen wurde,
trat nicht auf. Ubereinstimmende berufliche Erfahrungen scheinen demnach den Bezug zu
verstarken, sind aber fiir die betrachtete Zielgruppe keine notwendige Voraussetzung fir die
Identifikation.

Die digitale und multimediale Umsetzung wurde in diesem Zusammenhang als vorteilhaft
gegenlber einer traditionellen Darstellungsform mit einem ,Wust an Unterlagen” beschrieben,
da,, man einfach flexibler ein bisschen am realen Leben” bleiben kann ,und das bringt dann wieder
den Bezug zur aktuellen Firma oder zur personlichen Situation”. Dadurch beschrieben die
Lernenden auRerdem den Eindruck, dass eine Fallsituation ,eine tatsdchliche betriebliche
Situation besser abbildet wie eine [Aufgabe] aus dem Lehrbuch”. Die Authentizitat der
Fallsituationen erzeugt den gewiinschten Berufsbezug und eine Nadhe zur beruflichen
Anwendungssituation, die von der Zielgruppe als Mehrwert wahrgenommen werden.

Die Anndherung an die Anwendungssituation soll den Transfer erleichtern und
handlungsorientierten  Kompetenzerwerb  férdern. Eine Anndherung an mogliche
Anwendungssituationen durch die Lernenden wird wahrgenommen. Sie wird als hilfreich
beurteilt, da die Lernenden vermuten, ,,das kann einem schon helfen, wenn man [...] das auch mal
anders [als in klassischen Aufgaben] sieht”. Aber ,dadurch, dass ich jetzt in einer ganz anderen
Branche bin und das jetzt gar nicht vergleichbar ist“ wird das Eintreten einer passenden
Anwendungssituation tbergreifend kritisch eingeschatzt. Insgesamt vermuten die Befragten tiber
alle Interviews hinweg einen erleichterten Transfer auf die reale Anwendungssituation. Die
Lernenden kommentierten aulRerdem reflektiert die Zielsetzung des Lernangebotes, ohne das
ihnen diese nahergebracht worden war und stellten fest: ,,Das man jetzt Wissen vermittelt kriegt,
das ist ja auch gar nicht der Sinn der Sache”. Stattdessen stand fiir sie die praxisnahe Anwendung
mit Anknlpfung an ihre berufliche und lernmethodische Erfahrung im Vordergrund.

Ein Bezug zu einem konkreten beruflichen Anwendungskontext wird nicht hergestellt. Stattdessen

stellten die Befragten in einem Teil der Interviews eine Verbindung zu Prifungsformaten, wie
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etwa der Projektarbeit als eigenstandige Ausarbeitung einer komplexen betriebswirtschaftlichen
Problemstellung, her. So kénne man sich in der Bearbeitung der Fallsituationen ,Anregungen
holen” fir die Themenfindung oder die konkrete Anwendung der verwendeten
betriebswirtschaftlichen Methoden, dann ,,es gibt schon hier und da so ein paar Sachen, wo man
sich Gberlegen kann oder Parallelen draus ziehen”. Voraussetzung hierfiir war, dass sie sich bereits
mit dem Format oder sogar potentiellen Themen beschaftigt hatten. Aufgrund der Zeitpunkte im
Kursverlauf traf dies nur fir einen Teil der Anwendungstests zu. Zusammenhange zur Struktur
einer solchen Projektarbeit oder Ubertragbarkeit der Bearbeitungsphasen wurden nicht
angesprochen.

In den Interviews treffen die Lernenden dariiber hinaus mehrfach Aussagen zur Bedeutung von
digitalem Lernen in Bezug auf die Aufstiegsfortbildung. Ubereinstimmend mit den erwarteten
Auswirkungen der Digitalisierung auf die berufliche Weiterbildung, wie sie in Kapitel 1.2.3 skizziert
werden, nehmen die Befragten digital gestiitztes Lernen als wichtig und zukunftsweisend wahr.
Sie finden ,,das gut, dass die Handwerkskammer sich um so eine Digitalisierung bemiiht und damit
auch immer diesen Bezug zum Realen noch mal darstellt.”. Digitale Elemente verstarken demnach
zusatzlich den Anwendungsbezug, da die veranderten Bedingungen der Arbeitswelt aufgegriffen
werden. Digitales Lernen wird als strategischer und langfristiger Wettbewerbsvorteil einer
BildungsmalRinahme eingeschatzt, denn der systematische Einsatz von digitalen Lernangeboten
,ist einfach weitergedacht. Eigentlich, wenn es um die Digitalisierung geht, ein guter Schritt. Was

auch ziemlich wichtig ist fur die Zukunft.”.

7.2.2 Einschatzung zu den fluiden Elementen der Nutzung

Die Einschatzung zur Nutzung setzt sich aus den Einschatzungen zur Begleitung durch die
Lehrperson, zu den Prozessmerkmalen und den Lernaktivitiiten zusammen, die in dieser
Reihenfolge aufgegriffen werden. Zusatzlich zu den bereits dargestellten Ergebnissen zu den
Elementen des digitalen Lernangebotes liefert die Online-Befragung Ergebnisse zur Einschatzung
der Nutzung aus Perspektive der Lernenden. Dazu zdhlen insbesondere die Ergebnisse der
Kategorie Riickmeldung. Das Gruppeninterview greift auch in Bezug auf die Nutzung, also die
Bearbeitung der Fallsituation, Aspekte der Online-Befragung auf und beinhaltete die Maoglichkeit,
diese mit gezielten Nachfragen zu vertiefen. Die bisherigen Lernerfahrungen der Befragten waren
im Allgemeinen ausreichend, um einen sinnvollen Einsatz zu prognostizieren, mogliche Ziele zu
beschreiben und Vor- oder Nachteile zu formulieren.

Die Begleitung durch die Lehrperson war in der gewahlten Form fir die Lernenden nicht
ausreichend. Sie erwarten, dass ,der Dozent ein Ziel setzt und sagt ok es gibt ein gewisses
Aufgabengebiet” und dieses zum Uben bzw. Wiederholen angegeben wird. AuRerdem , miisste
man wirklich einen Leit-Dozenten dafiir vorne haben, der quasi die ersten Unterrichtsstunden
macht und erst mal in dieses Programm einfiihrt.“ Die Einflihrung muss neben den
organisatorischen Aspekten auch das Lernziel und die konkrete Bearbeitung deutlich machen

,damit man sicher damit umgehen kann“. Die kurze Einflihrung (iber eine Beispielaufgabe und
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eine Erlauterung der zentralen Funktionen war fir die Bedirfnisse der Lernenden nicht
ausreichend, so dass bei einigen Lernenden Unsicherheit entstand. Diese filihrte zu einem
erhohten Zeitbedarf in der Bearbeitung. Auf eine Vorgabe der Sozialform wurde durch die
Lehrpersonen verzichtet. Stattdessen wurde die Entscheidung an die Lernenden lbertragen. Die
kooperative Bearbeitung und gegenseitige Hilfestellungen sind soziale Interaktionen, die den
Lernprozess beeinflussen. Da diese Sozialform von den Lernenden selbst gewahlt wurde, scheint
sie der emotionalen Anforderung der Zielgruppe zu entsprechen.

Erganzend wiinschten sich die Lernenden etwa eine ihnen bekannte Lehrperson, um inhaltliche
Nachfragen zu stellen. Da die anwesende Lehrperson nicht bzw. nur in einzelnen Fillen
angesprochen wurde, scheint hier vor allem die personliche Bindung wichtig. Wie bei den
Hilfestellungen wird bei den Riickmeldungen zur eigenen Losung ausdriicklich der Bezug zu einer
bekannten Lehrperson gewiinscht. Die Rickmeldung sollte so erfolgen, dass ,vielleicht einfach
mal jemand sich das im Hintergrund anschaut und darauf eingeht”. In diesem Zusammenhang
wurden auch mehrfach die zeitlichen und inhaltlichen Anforderungen an die Lehrpersonen, die
sich aus einer individuellen Rickmeldung an alle Lernenden ergeben wiirden, reflektiert
betrachtet, da es ,viel Arbeit fiir denjenigen ware, der das bearbeitet”. Den Lernenden ist
bewusst, dass sich diese wahrgenommene Einschrankung des Lernangebotes auch aus
organisatorischen Rahmenbedingungen und begrenzten Ressourcen ergibt, denn ,die Frage ist ja
auch wie viel Mehrarbeit ist das dann im Endeffekt fir die Dozenten”. Die Ergebnisse der
Evaluationsstudie weisen darauf hin, dass die Rolle einer Lehrperson in der beruflichen
Weiterbildung beim Einsatz einer integrierten medialen Lernumgebung nicht vernachlassigt
werden kann.

Die Prozessmerkmale konnen vor allem auf die Auspragung des digitalen Lernangebotes und
dessen konkrete Ausgestaltung in der technischen Umsetzung zurlickgefiihrt werden. Sie
enthalten demnach sowohl fachlich-inhaltliche als auch tberfachliche Komponenten. Besonders
die Bereitstellung der Informationen und die Ausgestaltung der Problemstellung im Hinblick auf
ihre Authentizitit werden betrachtet. Dazu wird vor allem auf die Ergebnisse der Online-
Befragung zuriickgegriffen. Die Beobachtungen aus den Anwendungstests werden verwendet, um
die Einschatzung durch die Teilnehmenden in einen Kontext zu setzen. Im Gruppeninterview sind
passende Aussagen zu den Prozessmerkmalen, also den Aussagen der Befragten zu Navigation
bzw. Verknipfung und Funktionalitdat der Systeminhalte und Informationen sowie der
Dokumentation der Lernergebnisse, vor allem in den Kategorien Funktionen, Individualisierung
und Speichern von Lésungen aggregiert.

Die Teilnehmenden bewerten die Informationen als eingeschrankt ibersichtlich und ansprechend
dargestellt. Die Informationen fir die Bearbeitung sind umfangreich und werden entsprechend
der didaktischen Konzeption aus verschiedenen Datenquellen gezogen. Dadurch sind natirliche
Dokumente enthalten, die keiner didaktischen, sprachlichen oder grafischen Uberarbeitung
unterzogen wurden, was eine Ursache fiir diese Bewertung sein kann. AuBerdem sind nicht alle
Informationen direkt relevant fiir die Bearbeitung, so dass der Umfang hoch ist. Die Lernenden

geben dadurch an, dass die Vielzahl an Informationen den Prozess der Bearbeitung behindert hat.
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Die Beobachtungen der Anwendungstests zeigten, dass die Sichtung, Selektion und ggfs.
Erganzung der Informationen einen grolRen Teil der Bearbeitungszeit einnahmen.

Ein weiteres Merkmal, das den Prozess durch eine Verbindung zu Praxiserfahrungen und realen
Situationen unterstitzen soll, ist die authentische und abwechslungsreiche Ausgestaltung unter
Einbindung von Multimedia-Elementen. Wahrend die Inhalte die Anforderungen, aktuell und
realistisch zu sein, eher erfiillen, stellen die Multimedia-Elemente, trotz der Uber diese
eingebrachte Abwechslung in der Darstellung, eine Herausforderung dar. Die Multimedia-
Elemente ergeben fiir die Lernenden keinen uneingeschrankten Mehrwert gegeniiber einer rein
schriftlichen Darlegung der Informationen. Der Bearbeitungsprozess wird vor allem durch die
Audio-Dateien unterbrochen, da das Abspielen im gemeinsam genutzten Seminarraum haufig
eine Storung darstellte. Die Textdateien verursachten keine Stdérungen, da die verwendete
Sprache als verstandlich beurteilt wird und sogar langere Textanteile als Ersatz fir andere
Multimedia-Elemente von den Lernenden akzeptiert wiirden. Auch aufgrund der Bilddateien
konnten keine Stdorungen des Bearbeitungsprozesses festgestellt werden. Die technische
Umsetzung wurde im Vergleich zu einem traditionellen Papierformat positiv wahrgenommen. Die
Lernenden bewerteten es positiv, ,dass man nicht mehr so eine Zettelwirtschaft hat [...], sondern
es einfach an einem Bildschirm kompakt” bearbeiten kann. Die Einschdtzung der Audio-Dateien
als Storpotential bestatigt die Beobachtungen in den Anwendungstests.

Im Gruppeninterview bestatigen die in der Subkategorie Funktionen gesammelten Aussagen, dass
die Interaktion mit dem System, also das Feedback, die Lernaktivitaten einschrankt und dies auch
durch die Teilnehmenden wahrgenommen wird. Uber alle Interviews hinweg wurden deutliche
Aussagen zu dieser Kategorie, die nicht durch Moderation eingeleitet wurde, getroffen.
Insbesondere die Verknlipfung von Funktionen und ihre Anordnung werden als ,verwirrend”
sowie ,,zu kompliziert” bezeichnet und sind nicht eindeutig. Dies wird besonders beim Ubergang
zwischen zwei Bearbeitungsphasen und dem Hochladen von Teilldsungen deutlich. Die Lernenden
beschreiben negative Effekte auf ihre Einstellung zur Bearbeitung, die dadurch verursacht
wurden, ,weil es verwirrend war und weil ich dann auch genervt war, weil ich so viele
Ehrenrunden dann gedreht habe“. Auch wenn Ubereinstimmend vermutet wurde, dass die
Orientierung bei wiederholter Nutzung des digitalen Lernprogrammes einfacher wird, wurde ein
deutlicher Verbesserungsbedarf angemerkt. Die Erwartungen der Teilnehmenden an die
Funktionalitat und Benutzerfreundlichkeit werden anscheinend nicht erfiillt. Weitere, technisch
orientierte Hilfestellungen sind in der Einschatzung der Lernenden keine hinreichende Losung fiir
dieses Problem.

Optionen zur Individualisierung, z. B. durch eigene Notizen oder Anpassung der Anzeigen, sind
nicht vorhanden und das Speichern der Losungen fiihrte aufgrund der Dauer zu Verzégerungen
im Arbeitsablauf. Generell war das Speichern moglich und es konnte nicht beobachtet werden,
dass Lernende eine Losung aufgrund eines verwendeten, individuellen Dateiformates nicht im
System hinterlegen konnten. Die Dokumentation der Lernergebnisse, insbesondere die
Verwendbarkeit, ist nicht optimal ausgestaltet. Der Bearbeitungsprozess war durch die

Dokumentation der Lernergebnisse beeintrachtigt.
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Ergebnisse des Gruppeninterviews zur Einschatzung der Lernaktivitdten betreffen insbesondere
die Vorgehensweise und die Anwendung von bereits vorhandenem, auch beruflich erworbenem,
Wissen bei der Bearbeitung der jeweiligen Fallsituation, das Feedback und die Vorgehensweise
bei der Auswahl von bedarfsgerechten Hilfestellungen. Die Betrachtung der Lernaktivitéiten
erfolgt chronologisch entlang der Struktur der Bearbeitungsphasen, von der Sichtung der
Fallsituation bis hin zur Kontrolle und Reflexion der Losungsprodukte. Weiter wird das Ergebnis
der Lernaktivitditen aus der Perspektive der Lernenden integriert. Die Wahrnehmung der
Lernenden wird damit analog zur Bearbeitungsreihenfolge herausgearbeitet. Die Bearbeitung der
Fallsituationen wird in die Phasen ,Einen Uberblick verschaffen” zur Analyse und Planung der
Vorgehensweise, ,Eine Losung entwerfen” zur Entwicklung der Losung, ,,Die Losung kontrollieren”
anhand einer bereitgestellten Lésungsvariante und Reflexion der Vorgehensweise und eigenen
Losung in der Phase ,Ein abschlieBender Blick” systemseitig vorstrukturiert.

Zur Beschreibung der Bearbeitung werden weitere Items der Online-Befragung ausgewertet,
deren Ergebnisse unter dem Aspekt der Bedingungen nicht beriicksichtigt wurden. Durch die
zusatzliche Datenquelle ist die vertiefende Beschreibung der beobachteten und im
Einsatzprotokoll dokumentierten Verhaltensweisen moglich. Dazu zdhlen insbesondere Items, die
die Aktivitdt, also die Losungserstellung, die im System enthaltenen Hilfestellungen mit
Riickmeldungen und Feedback betreffen. Die Kategorie Feedback umfasst dabei auch die
Interaktion mit dem digital umgesetzten Lernangebot durch eine passende und verstandliche
Darstellung der Funktionen im System, die der Navigation dienen. Bei der Betrachtung der
Lernaktivitaten wird nur ein Ausschnitt der tatsachlich im Angebot moglichen Lernaktivitaten
herangezogen, da sich die Anwendungstests auf die Bearbeitung einer Fallsituation konzentrierte.
Die Analyse der Situation ist Bestandteil der ersten Bearbeitungsphase. Sie erfordert die Sichtung,
Selektion und ggfs. Erganzung der umfangreichen Informationen, die nur eingeschrankt
Ubersichtlich und ansprechend dargestellt sind. Teilweise wurde dies als Schwierigkeit oder
,storend” wahrgenommen. Da die Selektion und Bewertung von Informationen ein Bestandteil
der Lernaktivitaten gemal Lernziel (s. Kapitel 1.2.2) sind, stellt dies keine Beeintrachtigung des
Prozesses dar. Die Herausforderung, die dieser Schritt fir die Lernenden darstellt, kann auf
mangelnde Erfahrung mit vergleichbaren Aufgabenstellungen und fehlende methodische
Kompetenzen oder auf mangelnde Transparenz innerhalb des Lernangebotes zuriickzufiihren
sein. Andere Lernende begriindeten dagegen damit, ,dass man mal (ber den Tellerrand
hinausschaut und dann einfach sich die ganzen Infos rausfiltert aus dem was man da an Input
kriegen kann“ einen Mehrwert. In der Befragung wurde die Vermutung geauBert, die
Herausforderung sei ,ja, die wichtigen Informationen von den unwichtigen zu trennen”. Die
Wahrnehmung der Informationen, die einen Teil des didaktischen Handlungsrahmen bilden, folgt
den didaktischen Voriberlegungen und Zielsetzungen.

Bei der Entwicklung einer Losung konnen die Lernenden sowohl Vorwissen, das sie direkt der
Weiterbildung zuordnen, als auch zuvor oder in beruflichen Situationen erworbene Fahigkeiten
anwenden. Wahrend das inhaltliche Anforderungsniveau den vorhandenen Kompetenzen der

Zielgruppe Uberwiegend entspricht, passen die methodischen Anforderungen nicht zum
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Erfahrungsraum der Lernenden. Die fehlende lernmethodische Erfahrung bei der Bearbeitung
handlungs- bzw. problemlésungsorientierter Aufgabenstellungen wurde teilweise als Ausloser fiir
Unsicherheit charakterisiert, womit anteilig der variierende Unterstiitzungsbedarf erklart werden
kann. Die inhaltlichen Hilfestellungen des digitalen Lernangebotes wahrend der Bearbeitung,
bezogen auf die Phasen eins bis drei, wurden fiir die Lernenden insbesondere bei der Planung und
Entwicklung der eigenen Losung relevant. Hinweise auf einen Grund fiir die nachrangige Nutzung
der Hilfen, haufig erst auf erneuten Hinweis, ergeben sich aus den Aussagen der Teilnehmenden
in den Gruppeninterviews nicht. Stattdessen werden die Hilfestellungen in Form von Leitfragen
und Loésungshinweisen als hilfreich und individuell nutzbar eingeschatzt und positiv beschrieben.
Die Auswirkung auf die Bearbeitung wurde z. B. so kommentiert: ,Am Anfang war ich schon
Uberfahren damit. Ja, ok, endviel Zeug da, was soll ich jetzt machen. Und dann: ah ok. Und dann
konntest du dir danach schon strukturiert eine Losung erarbeiten.”. Wie auch aus den analysierten
Losungsvarianten deutlich wird, wurden die Hilfen nach Bedarf genutzt und stellen damit wie
intendiert eine integrierte Binnendifferenzierung dar, die von den Lernenden auch in der
miindlichen Befragung positiv bewertet wird. Die Ergebnisse der anderen Erhebungsmethoden
weisen darauf hin, dass die Hilfen nicht ausreichend sind. Dies scheint nicht auf die
systemintegrierten Hilfestellungen bezogen, sondern ist eher auf einen Bedarf an zusatzlichen
externen Hilfen zuriickzufihren.

Fiir die Dokumentation der Losungsvarianten als Lernergebnisse wird kaum auf die Optionen zur
individuellen und praxisnahen Gestaltung zuriickgegriffen, so dass eine Konzentration auf schnell
verfligbare und allgemein bekannte Dateiformate festzustellen ist. Die Losungen zeigen keinen
Berufsbezug. Aullerdem sehen die Lernenden in der erforderlichen digitalen LOsung eine
Schwierigkeit. In ihrer Wahrnehmung kann man ,nicht voraussetzen, dass jeder mit Office
umgehen kann“. Andere, individuell leichter verfligbare Lésungsoptionen wurden dennoch nicht
in Betracht gezogen. Die Offenheit der Losungen wird dabei positiv bewertet. An dieser Stelle der
Bearbeitung fiihrt vor allem das Hochladen der Lésungen im System, aber auch der Ubergang
zwischen Losungs- und Bearbeitungssoftware zu Unterbrechungen der Lernaktivitdten. Der
zeitliche Umfang fiir das Speichern der Losungsvarianten war zu hoch und ,das Warten war
endlos”. Dies stellt in der Wahrnehmung der Lernenden eine Storung dar. Die Lernenden
empfinden dennoch die gespeicherte Losung aufgrund der Verwendbarkeit als Vorteil, denn
,dann konnte man immer wieder drin rum bessern”. Die Dokumentation des Lernfortschritts ist
ein weiterer Vorteil, ,,weil wenn wir das nur in das Fenster eingetragen hatten, hatten wir dann
hinterher keine Information mehr gehabt, das ware dann weg gewesen”. Die Optionen zur
Individualisierung, etwa durch eigene Notizen oder Markierungen der Informationen innerhalb
der Situationsdarstellung, sind in der Wahrnehmung der Lernenden nicht ausreichend.

Auch die Riickmeldung zur eigenen Losung stellte die Lernenden vor eine Herausforderung. Die
Selbstkontrolle der Ldsungsvariante anhand einer Musterlosung ist den Lernenden als
Vorgehensweise bekannt und im vorliegenden Lernangebot moglich, aber ,, damit ist man oft so
unzufrieden”. Abweichungen von der Musterldsung verursachen vor allem bei offenen Aufgaben

Schwierigkeiten, weil ,,es vielleicht nicht die eine Losung gibt“. In mehreren Interviews fanden sich
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entsprechende Aussagen, die die hohe Bedeutung einer individuellen Riickmeldung
verdeutlichen. Bei einem fehlenden Feedback empfinden die Lernenden die Bearbeitung als nicht
abgeschlossen und fragen sich ,die ganze Zeit: Haben wir das denn jetzt gut gemacht?“. Daher
wird ein negativer Einfluss auf die Motivation zur Bearbeitung durch das fehlende Feedback
vermutet.

Uberlegungen zu einem méglichen Transfer von Lésungen und Vorgehensweisen, die auch in der
abschlieRenden Phase der Bearbeitung angesprochen werden, kénnen nur in den Ergebnissen
einzelner Gruppeninterviews festgestellt werden. Im Gegensatz zu den konkreten Anforderungen,
die zu Prifungsformaten formuliert werden konnten, fallt es den Lernenden anscheinend schwer,
auf einer Ubergeordneten, abstrakten Ebene die Ubertragbarkeit von Vorgehensweisen und
Inhalten zu identifizieren. Die fehlende Bearbeitung der letzten Bearbeitungsphase konnte
demnach auf eine Uberforderung der Lernenden durch eine nicht ausreichend gelenkte oder
transparent begriindete Reflexion hindeuten.

Die Bearbeitung der Fallsituationen als Lernaktivitdit wird bereits aus der teilnehmenden
Beobachtung, dokumentiert im Einsatzprotokoll, deutlich. AuBerdem kann die Effizienz der
Angebotsnutzung durch die Lernenden beurteilt werden. Eine effiziente Nutzung liegt dann vor,
wenn die Lernaktivitat direkt zum Lernergebnis fiihrt und keine zusatzlichen, nicht lernrelevanten
Aktionen durch die Lernenden ausgefiihrt werden. Die beobachteten Lernaktivitaten erfolgten vor
allem kooperativ. Innerhalb der Arbeitsgruppen konnten kontroverse inhaltliche Diskussionen
Uber die Vorgehensweise zur Losung aber auch die L6sung selbst beobachtet werden. Daher wird
eine intensive und aktive Nutzung des Lernangebotes unterstellt.

Da die Lehrperson nur in Ausnahmefallen hinzugezogen wurde, kann die Lernaktivitat als
selbstdandig und innerhalb des Rahmens, den das Lernangebot selbst vorgibt, auch selbstgesteuert
charakterisiert werden. Die vorhandenen Hilfestellungen wurden erst nach Aufforderung bzw.
einem deutlichen Hinweis im organisatorischen Start genutzt, werden aber eher positiv bewertet.
Die Teilnehmenden wahlten sich bedarfsgerecht Hilfestellungen aus und wendeten diese
entweder in vollem Umfang oder nur in Ausschnitten selbstgesteuert an. Obwohl die
Hilfestellungen passend sind und die Losungsvarianten eine teilweise intensive Verwendung der
Hilfen zur Strukturierung oder als Mittel zur Losung zeigen, scheinen die Moglichkeiten zur
individuellen Anpassung der Hilfen zu gering. Fast alle Arbeitsgruppen waren, trotz heterogenem
Kompetenzniveau, in der Lage, ein Ergebnis als Antwort zu erstellen und zu dokumentieren. Die
Nutzung ist demnach unabhéangig von individuellem Wissen und Fertigkeiten fiir die Zielgruppe
moglich.

Das automatisierte Feedback unterstiitzt die Lernaktivitaten nicht optimal. So zeigen sowohl die
Online-Befragung als auch die dokumentierte Beobachtung eine fehlende Transparenz des
Bearbeitungszieles und -weges, die durch Nachfragen und gegenseitige Unterstiitzung
kompensiert werden musste. Die nicht eindeutige Navigation flihrte zu Verzégerungen in der
Bearbeitung. Dies bedeutet eine Einschrankung der Lernaktivitaten, da sich die Lernenden mit der
Orientierung und den Systemfunktionen anstatt mit Lernhandlungen entsprechend dem Lernziel

auseinandersetzen mussten. Dieses Orientierungsverhalten wird ebenso wie Riickfragen aufgrund
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mangelnder Transparenz als nicht lernrelevant in Bezug auf die Lernziele des Angebotes
eingeschatzt. Auch die Dauer des Speicherns der Losungsdateien und die Rickmeldungen zu
diesen Ergebnissen sind nicht optimal gestaltet und fihrten zu haufigen Nachfragen in der
Durchfihrung sowie Unsicherheit auf Seiten der Lernenden. Dies stellt eine weitere
Einschrankung der Lernaktivitdten dar. Das Lernangebot kann nicht effizient genutzt werden, da

zusatzliche Aktivitaten Uber die Lernaktivitaten hinaus notwendig sind.

7.2.3 Einschatzung zu den fluiden Elementen des Anwendungskontextes

Zusatzlich zur Auspragung des Lernangebotes bilden der institutionelle Kontext, der
organisatorische Kontext, die individuellen Voraussetzungen und die Zusammensetzung der
Lerngruppe den Rahmen der Nutzung. Der institutionelle Kontext, der fiir die Anwendungstests
durch eine fehlende Verbindung zur regularen Kursstruktur streng genommen nicht existent war,
hat einen hohen Stellenwert in der Einschatzung der Teilnehmenden. Ohne einen Impuls durch
die Gesprachsfiihrung formulierten sie in sieben der acht Interviews ausfihrlich und sehr konkret
ihre Erwartungen an eine optimale Verbindung. Dies betraf sowohl den geeigneten
Einsatzzeitpunkt im Kursverlauf als auch die inhaltliche Anbindung und die Relevanz fiir
Prifungsleistungen. Letztere sind besonders fiir die Bereitschaft zur selbstiandigen oder
freiwilligen Nutzung des Lernangebotes Uber die betreute Bearbeitung in den
Prasenzveranstaltungen hinaus entscheidend. Ist dieses “nur online, zwar auch zum Thema aber
halt nicht so direkt mit der Priifung - mit dem Unterricht - konform, dann mach ich es eher nicht”.
Die Lernenden erwarten einen Mehrwert, ,,wenn man das in den Unterricht mit einbezieht”.
Einzelne nehmen das Lernangebot als besonders geeignet fiir eine Kombination mit
Selbstlernphasen wahr, wo ,,man in Ruhe das [die Bearbeitung einer Fallsituation] Zuhause macht
ohne Zeitdruck und das in der Gruppe zusammengestellt vorstellt”. Aufgrund der Komplexitat wird
das Lernangebot in dieser Form besonders als geeignet fiir die Prifungsvorbereitung gesehen,
denn ,wenn du sowas hast, dann kannst du in die Prifung vorbereiteter gehen als wenn du nur
aus dem Skript lernst”. Die Aussagen miindeten innerhalb der Darstellung der Ergebnisse des
Gruppeninterviews in der Bildung der induktiven Kategorie Organisation.

Hier formulierten die Lernenden auch Erwartungen an den organisatorischen Kontext, wie die
Bearbeitungshaufigkeit und -regelmaligkeit der Einbindung in die Prasenzveranstaltungen des
Lehrgangs, und halten eine regelmaflige Bearbeitung mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad fiir
wichtig. Das Lernangebot ware fir sie besser, ,wenn man z. B. stufenweise angefangen hatte”.
Die zeitlichen Ressourcen, also die Bearbeitungszeit, wurde von einigen Lernenden als zu kurz, von
anderen wiederrum als passend oder sogar zu lang kommentiert. Sie variierte innerhalb einer
Lerngruppe stark, da sie trotz der Moglichkeiten zur Verlangerung oder Verkiirzung durch die
Lehrperson nicht den Bediirfnissen der Teilnehmenden entsprach. Daher kann zum Einfluss der
Bearbeitungszeit als Teil des organisatorischen Kontextes auf die subjektive Wahrnehmung der

Lernenden keine Aussage getroffen werden.
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Nach der Einschdtzung der Lernenden sind die Optionen fiir die variable Sozialform ein besonderer
Vorteil. Zur Sozialform der Bearbeitung gab es unterschiedliche Aussagen, die aber nur wenig
Raum in den Interviews einnahmen. Diese wurde in den meisten Fallen selbst gewahlt und durch
Synergieeffekte als Erleichterung bei der Bearbeitung wahrgenommen, da es die Annaherung an
die Losung in der selbstgesteuerten Vorgehensweise durch die Bestadtigung eigener ldeen
vereinfachte. Die Lernenden konnten ,,auch gut in der Gruppenarbeit feststellen, ob die andren
Gruppenmitglieder quasi einem zugestimmt haben oder nicht” und sich ,die Ideen, die man im
Kopf hat, sich bestatigen lassen”. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass die Lernenden
mit dieser Wahl zufrieden waren, sie die kollaborative Bearbeitung also subjektiv positiv
wahrgenommen haben.

Die Heterogenitat der individuellen Voraussetzungen wirkt sich ebenfalls im Zusammenhang mit
der Ausgangslage aus. Die Teilnehmenden beurteilten in diesem Zusammenhang haufig die
Passung des Angebotes zu den eigenen Erfahrungen mit vergleichbaren beruflichen Handlungen
oder digital gestlitzten Lerntatigkeiten und, seltener, zu den eigenen Vorkenntnissen. Diese
werden als heterogen wahrgenommen. Die subjektive Wahrnehmung deckt sich hier mit den
Ergebnissen der konsolidierten Betrachtung vorab. Auch die Erfahrung der Lernenden mit
problemlésenden bzw. handlungsorientierten Aufgabenformaten war in ihrer eigenen
Wahrnehmung unterschiedlich umfangreich. Die Teilnehmenden erwarten aufgrund dessen einen
variierenden Unterstltzungsbedarf bei der Nutzung des Lernangebotes, auch fir kinftige
Lerngruppen.

Die durch Heterogenitat gekennzeichnete Zusammensetzung der Lerngruppe, insbesondere in
Bezug auf fachlich-inhaltliche sowie methodische Kenntnisse und Erfahrungen, fiihrte dazu, dass
teilweise durch die Lernenden keine inhaltliche Anbindung des Lernangebotes an die Inhalte der
Aufstiegsfortbildung festgestellt werden konnte. Wahrend ein Teil der Lernenden einen Bezug
herstellen konnte und die Moglichkeit zur Anwendung bzw. Vertiefung von bereits Gelerntem z.
B. mit ,,das hat sich jetzt so eigentlich schon wieder abgedeckt mit dem was wir im Unterricht auch
gemacht haben” beurteilte, war fiir andere nicht nur das Format der Bearbeitung neu. Dadurch
nahmen sie das digitale Lernangebot nicht als Mehrwert wahr, denn , wir sind einfach noch nicht
weit genug gewesen vom theoretischen Stoff, dass wir damit wirklich was anfangen kénnten”.
Auch der an anderer Stelle gedufSerte Wunsch nach einem im Schwierigkeitsgrad und Umfang
ansteigenden Einsatz weist auf die fehlende bzw. suboptimale Passung zum Vorwissen hin.

Der hohe Anwendungsbezug der Fallsituationen wurde teilweise als Herausforderung
wahrgenommen, da dies von den regelmiRig verwendeten Ubungs- und Aufgabenformaten
abweicht. Der erforderliche Transfer verursachte auch bei vorhandenem und passendem
Vorwissen Schwierigkeiten, denn ,so wie ich es gelernt habe, kann ich es nicht abfragen®. Die
Bearbeitungsform ist ungewohnt fir die Zielgruppe. Auch das unterschiedliche Ausgangsniveau
der Lernenden in Bezug auf die berufliche Erfahrung fiihrt zu einer kritischen Wahrnehmung des
starken Berufsbezuges der Fallsituationen. Die Befragten merkten an, dass fiir jemanden ,,der in

“«

einem Betrieb arbeitet und mit dem Personal, mit der Problematik an sich gar nichts zu tun hat
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der Transfer auf die berufliche Anwendungssituation eingeschrankt ist und ,,der wird nicht so viel
mitnehmen am Ende”.

Sowohl Lernen unter Verwendung digitaler Medien, also digital gestiitztes Lernen, als auch
handlungsorientiertes Lernen sind flir die betrachtete Zielgruppe eher neu. Fir die Halfte der
Lernenden stellt digitales Lernen laut Ergebnis der Online-Befragung eine neue Erfahrung dar. In
der Gesamtbewertung des Lernangebotes wird der eher geringe Erfahrungsstand mit E--Learning
dadurch deutlich, dass die bisherige Nutzung von E-Learning verneint wird. Bei den Befragten mit
Erfahrung in der Nutzung von E-Learning bezieht sich diese zum Teil darauf, dass ,,du dann mal so
E-Learning gemacht hast fiir die Fahrschule oder so, da hast du halt nur angekreuzt” und ,so in
dem Umfang habe ich sowas noch nicht gemacht”. In der Wahrnehmung der Lernenden ist
Erfahrung mit digitalem Lernen hilfreich, um den Einstieg in die Arbeit mit der integrierten
medialen Lernumgebung zu erleichtern. Sie denken, es fallt ,,uns jetzt vielleicht etwas leichter,
weil wir einfach schon in einer Online-Lernplattform arbeiten”, was insbesondere auf die
Lernenden in Anwendungstest Nr. 2 zutrifft. Sowohl kritische als auch positive Einstellungen zu
digitalen Lernangeboten im Allgemeinen wurden gedulert, die jedoch als generelle Haltung
begriindet und meist nicht auf das getestete Lernangebot zurtickgefiihrt wurden.

Die betrachtete Gruppe scheint liber einen heterogenen Erfahrungsschatz in Bezug auf digitales
Lernen zu verfiigen, jedoch lber ein homogenes geringes Erfahrungsniveau in Bezug auf digitale
und handlungsorientierte  Aufgabenstellungen. Insbesondere die Kombination von
handlungsorientiertem und digitalem Lernen scheint damit mehrheitlich eine neue Erfahrung fiir
die Lernenden. Unterschiede in den Einschatzungen Einzelner zu den wirksamen Elementen
kénnten demnach nicht auf einen Mangel an Erfahrung zurlckgefiihrt werden. Aus den
vorliegenden Daten kann auBerdem keine allgemein ablehnende Haltung gegeniber digitalem
Lernen abgeleitet werden. Sowohl Aussagen, dass digitale Lernmethoden ,nicht meins“ sind, als

auch positive Bewertungen sind im Material enthalten.
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7.3 Differenzierung der Elemente nach Wirkrichtung

Flr die Differenzierung der Elemente nach Wirkrichtung werden diese danach gruppiert, ob sie
die Wahrnehmung und damit die subjektive Qualitdt, basierend auf der Einschatzung der
Lernenden, entscheidend positiv oder negativ beeinflussen, also als Multiplikatoren oder
Barrieren wirken. AuBerdem sind solche Elemente Bestandteil der Uberlegungen, die bei einer
Verdnderung vermutlich kaum oder keinen Einfluss auf die Wirkung haben. Diese werden im
Folgenden als neutrale Elemente bezeichnet. In der Darstellung werden zunachst die
Auspragungen mit vermuteter positiver Wirkung als Multiplikatoren herausgestellt (Kapitel 7.3.1)
und anschlieRend die Auspragungen mit gegenteiliger Auswirkung, hier als Barrieren bezeichnet
(Kapitel 7.3.2). Ergénzt wird dies durch Uberlegungen zu neutralen Elementen im Wirkungsgefiige
des digitalen Lernangebotes (Kapitel 7.3.3). AbschlieBend werden die identifizierten Elemente auf
die besonderen Gestaltungskriterien, die die integrierte mediale Lernumgebung und die dort
verorteten Lernaktivitaten bestimmen, also die handlungsorientierte didaktische Ausrichtung und
die digitale Umsetzung, zurlickgefihrt (Kapitel 7.4). Die Reihenfolge der Elemente innerhalb der
Kapitel verwendeten Aufzdhlungen orientiert sich am Auftreten der Elemente im Verlauf der

Bearbeitung.

7.3.1 Multiplikatoren

Zu den Multiplikatoren werden solche Elemente des digitalen Lernangebotes und der Prozesse
der Nutzung gezahlt, die das Lernen im beschriebenen Anwendungskontext unterstiitzen, sich
dadurch positiv auf die Einschdtzung durch die Lernenden auswirken und aus dieser extrahiert
werden konnen. Auf Basis der Ergebnisse der Evaluationsstudie kénnen zusammenfassend
folgende verstarkende Elemente aus Perspektive der Lernenden identifiziert werden (s. Abbildung

52), die sich tiber den gesamten Bearbeitungsprozess verteilen.

MULTIPLIKATOREN

* komplexe, realitdtsnahe Problemstellung

*  Authentizitat

¢ authentische und abwechslungsreiche multimediale Gestaltung

e digitale Aufbereitung

»  Ubungsgelegenheit fiir Selektion und Strukturierung von Informationen
*  Anwendungsorientierung

»  Ubertragbarkeit und Transferoptimierung

¢ Binnendifferenzierung durch integrierte Hilfen

*  Verwendbarkeit der digitalen Losung
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Abbildung 52: Multiplikatoren bei der Nutzung eines digitalen Lernangebotes (eigene Darstellung)
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Die Problemstruktur erfordert durch die realitatsnahe, komplexe und berufsbezogene
Ausgestaltung eine intensive inhaltliche Auseinandersetzung, um zu einer Losung zu gelangen.
Durch die natirlichen Dokumente und die insgesamt authentische inhaltliche Ausgestaltung wird
eine Praxisnahe erreicht, die motivierend wirkt. Die Multimedia-Elemente fiihren insbesondere
dazu, dass die Gestaltung in der digitalen Umsetzung abwechslungsreich wird. Gleichzeitig wird
die Aufbereitung der Informationen durch die digitale Umsetzung erleichtert, die die
Verfligbarkeit der Informationen sicherstellt und die Authentizitdt verstarkt. Aufgrund der
Darstellungsform bietet die Informationsvielfalt eine Ubungsmoglichkeit fiir das Selektieren und
Strukturieren von Informationen zu komplexen, betriebswirtschaftlichen Problemstellungen, die
fiir die Lernenden nicht nur in der aktuellen Situation der Weiterbildung, sondern auch im Hinblick
auf kiinftige berufliche Anwendungssituationen wichtig ist.

Die Orientierung sowohl der Problemstellungen als auch der zur Losung verwendeten
Vorgehensweisen an der kiinftigen Anwendung bietet eine Gelegenheit, die Anwendung von
bereits Gelerntem bewusst zu trainieren. Dazu tragt die handlungsorientierte Ausrichtung bei, die
die Ubertragbarkeit, d.h. den Transfer, auf eine reale Anwendungssituation positiv beeinflusst und
damit die Nachhaltigkeit des digitalen Lernangebotes sicherstellt. Auch die Identifikation mit der
Situation und der Rolle, die durch die Nahe zum Erfahrungsraum der Lernenden verstarkt wird,
wirkt sich in diesem Zusammenhang positiv aus. Die integrierten Hilfen kdnnen bedarfsgerecht
und individuell genutzt werden und wirken als Binnendifferenzierung positiv auf die Arbeit mit
dem digitalen Lernangebot. Die Verwendbarkeit der digitalen Losung, also die speicher- und
wiederverwendbare Dokumentation, bildet fir die Lernenden einen optimalen Abschluss, der
auch die Entwicklungsschritte des eigenen Losungsproduktes deutlich werden lasst. Wahrend die
bisher aufgefiihrten Elemente der Auspragung des digitalen Lernangebotes zugeordnet werden
kénnen und Uber verschiedene Lerngruppen hinweg sowie zeitlich stabil sind, wird die Variante
der Sozialform als Bestandteil der Lernaktivitaten innerhalb der Nutzung verstanden und damit
als veranderliches Element angesehen. Die variable Sozialform erleichtert den Umgang mit der
komplexen Problemstellung, da die von den Lernenden bevorzugte kollaborative Arbeitsform
moglich ist und den Bearbeitungsverlauf optimal unterstitzt.

Die Multiplikatoren des digitalen Lernangebotes fiihren dazu, dass die Lernenden einen
deutlichen Unterschied zu bekannten, klassischen Aufgabenformaten und ihrer Darstellungsform
wahrnehmen. Besonders resultiert die handlungsorientierte Didaktik in einem hohen
Anwendungsbezug. Dies beeinflusst die Gesamtwahrnehmung der integrierten medialen
Lernumgebung positiv, denn , wir besprechen ja viel einfach nur in Theorie wo man dann halt so
staubige Unterlagen hat, man kann sich gar nichts drunter vorstellen”. Die Teilnehmenden
erhalten so ,zum ersten Mal die Moglichkeit, dass ich meine Fahigkeiten als Unternehmer wirklich
einsetzen kann, konkrete Probleme in einem fiktiven Betrieb [6sen kann“. Dennoch sind nicht alle
Multiplikatoren auf den Anwendungsbezug zurilickzufiihren bzw. mit diesem verkniipft, wie etwa

die Binnendifferenzierung oder die digitale Ausgestaltung und Lésung.
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Konkrete Hinweise fiir die Gestaltung eines digitalen handlungsorientierten Lernangebotes fir
heterogene Lerngruppen der beruflichen Weiterbildung unter Berlcksichtigung der positiv

wirksamen Elemente konnten lauten:

1. Wabhlen Sie eine Problemstellung aus der Realitat als Grundlage. Gestalten Sie diese
so aus, dass die Ndhe zur Realitdt erkennbar und die verschiedenen Einflussfaktoren
erhalten bleiben.

2. Stellen Sie sich die Bearbeitung der Problemstellung als Geschichte vor und fiihren Sie
die Lernenden schrittweise durch die Szenen, also die einzelnen
Bearbeitungsabschnitte. Verzichten Sie dabei moglichst auf einen Erzdhler bzw.
Textelemente aus Erzahlerperspektive.

3. Verwenden Sie verschiedene Medien, um die Szenen zu gestalten. Am besten
funktionieren Medien aus der Lebenswelt oder dem beruflichen Alltag der Lernenden.

4. Vereinfachen Sie die Organisation der Informationen und das Ablegen bzw. Auffinden
von Losungen durch eine digitale Umsetzung.

5. Die digitale Umsetzung vereinfacht Moglichkeiten, Informationen in verschiedenen
Formaten und an verschiedenen Stellen abzulegen. Nutzen Sie diese Optionen, damit
die Lernenden Selektion und Strukturierung von Informationen tiben konnen.

6. Schaffen Sie Gelegenheiten, bereits Gelerntes wie etwa Formeln, Methoden oder
Gesetze und Regeln in der Bearbeitung direkt kontextbezogen anzuwenden.

7. Erleichtern Sie den Lernenden die Ubertragung auf eine Anwendungssituation, indem
Sie den Rahmen und Ablauf einer handlungsorientierten Aufgabenstellung gestalten.

8. Verwenden Sie Zeit auf die Erstellung von Hilfen auf unterschiedlichem Niveau zur
freiwilligen Nutzung, damit die Lernenden individuell darauf zugreifen kénnen.

9. Planen Sie Losungsformate ein, die zur Lebenswelt oder beruflichen Praxis der
Lernenden passen und richten Sie die Arbeitsschritte darauf aus.

10. Gestalten Sie die Aufgaben so, dass sie in unterschiedlichen Sozialformen sinnvoll
bearbeitet werden kdnnen.

11. Uberlassen Sie die Wahl der Sozialform der Lehrperson, der Lerngruppe oder

einzelnen Lernenden in der konkreten Nutzungssituation.

Die in Kapitel 3.2 formulierte Erwartung, dass vor allem Elemente mit einem hohen Bezug zur
beruflichen Anwendungssituation sich verstarkend auswirken, wird zum Teil erfillt. Die zuvor
angenommenen Anteile mit verstarkendem Effekt — authentische Multimedia-Elemente, sozial
angemessene Rolle, reale Herausforderungen als Kern der Problemstellungen sowie individuelle
und offene Losungen — sind nicht vollstandig in den identifizierten Multiplikatoren enthalten. Die
Gestaltung mit Multimedia-Elementen wird nicht einzeln aufgefiihrt, tragt aber zur authentischen
Ausgestaltung bei. Durch die realen betrieblichen Herausforderungen als Basis der
Problemstellungen wird die als Multiplikator identifizierte Realitatsnahe erreicht. Die sozial

angemessene Rolle als Perspektive der Bearbeitung spielt dagegen anscheinend keine Rolle als
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Multiplikator. Die offene und individuelle Lésung flihrt sowohl zur Anwendungsorientierung als
auch zur Ubertragbarkeit und Nachhaltigkeit und verstirkt zudem die Komplexitit der
Problemstellung. Sie ist demnach in mehreren Multiplikatoren verankert.

Fiir die Ausgestaltung von digitalen Lernangeboten in der beruflichen Weiterbildung mit
heterogenen Lerngruppen bedeuten die identifizierten Multiplikatoren, dass der gezielte
Ressourceneinsatz in der Konzeption und Entwicklung neuer Lernangebote, beispielsweise fir
eine authentische Ausgestaltung von praxisnahen Problemstellungen mit hoher
Anwendungsorientierung und variablen Hilfefunktionen, eingeplant werden sollte, da die
Elemente die Einschatzung der Lernenden positiv beeinflussen und damit die subjektive Qualitat
verstarken. Dies kann durch transparente Darstellung der Multiplikatoren gegeniiber Lehrenden
wie auch Lernenden genutzt werden, um Lehrenden den Mehrwert eines Lernangebotes zu
verdeutlichen und Lernenden wahrscheinlich positiv wahrgenommene Elemente als Anreiz zur
Bearbeitung zu bieten. Eine transparente Darstellung kann sich weiterhin positiv auf die Akzeptanz
eines Lernangebotes und die Motivation zur Bearbeitung auswirken. Da die Multiplikatoren
insbesondere die Wahrnehmung der Lernenden positiv beeinflusst, kann der Einsatz eines
anwendungsorientierten, authentischen und multimedial digital aufbereiteten Lernangebotes in
einer Bildungsmalinahme fiir Anbietende zusatzlich in der Kommunikation mit zukinftigen
Teilnehmenden als Qualitatsmerkmal des eigenen Angebotes und Wettbewerbsvorteil genutzt

werden.

7.3.2 Barrieren

Elemente, die in der Einschatzung negativ wirksam werden, schranken die subjektive Qualitat des
Lernangebotes ein und wirken sich dadurch auf die Lernaktivitdten aus. Sie stellen Hindernisse
oder Hemmschwellen der Nutzung vor dem gegebenen Rahmen dar. Dabei zeigen die Ergebnisse
zwei verschiedene Arten von Barrieren auf. Wahrend die einen auf Elemente direkt im
Lernangebot zuriickzufiihren sind, also stabil tiber die Zeit und angebotsimmanent, kdnnen die
anderen eher den Kontextfaktoren zugeordnet werden. Die Identifikation von Barrieren aufgrund
der Rekonstruktion der Einschatzung der Lernenden in der Evaluationsstudie weist folgende

Elemente als hinderlich bzw. negative Einflussfaktoren aus (s. Abbildung 53).

BARRIEREN

*  Umfang und Vielfalt der Informationen

e Storung durch Multimedia-Elemente

* Intransparenz von Lernzielen und Aufgabenstellungen

e  Verknipfung von Funktionen

*  Rickmeldungen zu Bearbeitungsfortschritt und Losungen

* fehlende Erfahrung mit handlungs- bzw. anwendungsorientierten Aufgaben
* fehlende Erfahrung mit digitalen Lern- und Arbeitsmethoden

» fehlender institutioneller Kontext

¢ unvollstandiger organisatorischer Kontext

Abbildung 53: Barrieren bei der Nutzung eines digitalen Lernangebotes (eigene Darstellung)
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Sowohl der Umfang der Informationen als auch die Vielfalt der zur Darstellung verwendeten
Dateiformate und ihre Anordnung innerhalb der Lernumgebung wirken sich in der Einschatzung
der Lernenden als Hindernis aus. Ebenso schrankt die Intransparenz der Lernziele die Nutzung ein.
Die Formulierung der Aufgabenstellungen lasst die Vorgehensweise und das erwartete
Losungsprodukt offen, so dass auch hier keine Transparenz besteht. Weiterhin wird die
Bearbeitung durch die Multimedia-Elemente, speziell die Audio-Dateien, gestort, da die
technische Ausstattung keine geeignete, d.h. den anderen Gruppen gegeniiber storungsfreie,
Wiedergabe oder Darstellung zulasst. Eine wiederholt auftretende Barriere in der Nutzung ergibt
sich aus der Verknipfung der Funktionen, also der Navigation, die zusatzliche Erlauterung oder
Ubung erfordert und in der ersten Nutzung so Orientierungsverhalten iiber die eigentliche
Aufgabenstellung hinaus erfordert. Dieses Orientierungsverhalten wird nicht durch eine
integrierte Einfihrung, etwa in Form eines Tutorials in Videoformat, aufgefangen. Die
Rickmeldefunktion, also die Ausgestaltung der Rickmeldungen zum Lernfortschritt und den
individuellen Losungen der Teilnehmenden, bildet eine weitere Barriere im letzten Abschnitt des
Bearbeitungsprozesses. Eine Selbstkontrolle oder ein einfaches Feedback zur Abgabe einer Losung
ist nicht ausreichend und das Fehlen einer individuellen und konkreten Riickmeldung wirkt sich
negativ auf die Einschatzung der Lernenden aus.

Zusatzlich zu den angebotsimmanenten Elementen kdnnen Barrieren identifiziert werden, die
aullerhalb des Lernangebotes selbst im Anwendungskontext liegen. Vor allem der institutionelle
Kontext, der in den Anwendungstests nicht gegeben war, stellt eine Barriere dar. Diese wirkt sich
als Kontextbedingung bereits vor der eigentlichen Nutzung Uber die Akzeptanz des digitalen
Lernangebotes aus. Ist der institutionelle Kontext nicht passend zu den Erwartungen der
Zielgruppe ausgestaltet, bildet dies eine starke Barriere fiir eine positive subjektive Wahrnehmung
und damit eine entscheidende Einschrankung der Qualitat. Dabei spielen der Einsatzzeitpunkt im
Verhéltnis zur gesamten BildungsmalRnahme, die inhaltliche Anbindung an das weitere
Kursangebot und die Priifungsrelevanz eine Rolle. Auch der organisatorische Kontext kann sich
hinderlich auf die Nutzung auswirken. Wahrend ein regelmalliger Einsatz mit ansteigendem
Umfang und Schwierigkeitsgrad gute Ausgangsbedingungen fiir erfolgreiche Lernaktivitdaten
schaffen kann, wirkt sich eine abweichende Auspragung des organisatorischen Rahmens negativ
auf die Prozessmerkmale sowie die Lernaktivititen und damit die Einschatzung durch die
Lernenden aus.

Die Anwendungsorientierung der Aufgabenstellungen bringt eine Freiheit in der Bearbeitung mit
sich sowie ein Transfererfordernis in Bezug auf zuvor erworbenes Wissen. Da die Zielgruppe lber
ein eher geringes Erfahrungsniveau im Umgang mit vergleichbaren Aufgabenstellungen und einen
heterogenen Erfahrungsstand in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen verfiigt, wirken sich diese
Kriterien der didaktischen Gestaltung negativ aus. Die Abweichung der lernmethodischen
Erfahrungen und Kenntnisse von den lernmethodischen Anforderungen der integrierten medialen
Lernumgebung bildet damit eine Barriere. Dies gilt in vergleichbarer Weise fiir die heterogenen
Erfahrungen und Kenntnisse der Zielgruppe im Bereich der digitalen Lern- und Arbeitsmethoden,

die besonders fiir die Auswahl eines passenden Losungsformates und die Erstellung des
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Losungsproduktes relevant sind. Auch hier wirkt die Differenz zwischen dem Ausgangsniveau an
Erfahrungen und Kenntnissen und dem erwarteten Kompetenzniveau als Barriere auf die Nutzung.
Vorab wurde insbesondere fiir Elemente mit geringem Anwendungsbezug und ohne didaktische
Relevanz fir die Lernaktivitat eine Wirkung als Barriere angenommen (vgl. Kapitel 3.2.4). Dies
betrifft also besonders Elemente der technischen Umsetzung, wie technische Hinweise, Upload-
Funktion oder Navigation. Diese Vermutung bestatigt sich in den Ergebnissen nicht. Obwohl die
Verknipfung der Funktionen, also die Navigation, und Multimedia-Elemente durchaus zu den
angebotsimmanenten Barrieren gehoren, sind die weiteren Elemente eher der didaktischen
Konstruktion und handlungsorientierten Ausgestaltung zuzuordnen und damit lernrelevant. Die
aufgrund der Evaluationsstudie identifizierten Barrieren resultieren aus der Auspragung bzw. der
besonderen Ausgestaltung des jeweiligen Elementes und nicht aus den grundlegenden
Eigenschaften. Die Auspragung der Elemente kann verdandert oder erganzt werden, um Barrieren
aufzuheben.

Die positive Einschatzung durch die Lernenden, also hohe subjektive Qualitat, ist keine
Voraussetzung fiir Lernerfolg. Daher ist das Streben nach maximaler subjektiver Qualitat nicht Teil
der Zielsetzung des Lernangebotes. Stattdessen bildet die Verwirklichung der
kompetenzorientierten Lernziele die (ibergeordnete Zielstellung. Daher kénnen didaktisch
begriindet Barrieren im Wirkungsgeflige erhalten bleiben, auch wenn sie in der Einschatzung der
Lernenden zu Schwierigkeiten fiihren. Die Identifikation von Barrieren als mogliche Stérpotentiale
oder Bruchstellen in der Bearbeitung zeigt dann Unterstiitzungsbedarfe auf, denen bei einem
Einsatz aktiv durch geeignete Intervention begegnet werden muss. Aus den Ergebnissen der
Gruppeninterviews kdnnen Hinweise abgeleitet werden, welche MaRnahmen aus Perspektive der
Lernenden in diesem Zusammenhang sinnvoll sein kdnnten. So schlagen die Befragten selbst eine
organisatorische, technische und inhaltliche Einflihrung, etwa durch ein Tutorial, den
regelmaRigen und in Aufgabenschwierigkeit und Umfang ansteigenden Einsatz ebenso wie eine
starkere Unterstlitzung durch eine bekannte Lehrperson vor.

Ebenso wie die Multiplikatoren sollten die Elemente, die als Barrieren wirken, nicht nur bei der
konkreten Gestaltung des Einsatzes, sondern auch bei der Konzeption und Entwicklung
beriicksichtigt und so reduziert werden. Da die Barrieren mehrfach mit ,Verwirrung” in
Zusammenhang gebracht wurden, kénnen eine transparente Darstellung und ein offener Umgang
mit nicht vermeidbaren Barrieren einer negativen Einschatzung durch die Lernenden in der
Nutzung vermutlich vorbeugen. Fir Barrieren, die auf didaktisch erwiinschten Elementen
basieren, sind anstelle der Vermeidung eine sinnvolle Begleitung und Unterstlitzung der
Lernenden zur Reduktion der hinderlichen Wirkung einzuplanen. Dazu sollten die fluiden, nicht
individuellen Anteile der Nutzung, also der Anwendungskontext, die Begleitung durch die
Lehrperson und die Prozessmerkmale, passend ausgestaltet werden. Mogliche

Gestaltungshinweise zum Umgang mit den identifizierten Barrieren kdnnten sein:
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1. Weisen Sie auf die Informationsvielfalt hin und stellen Sie Informationen zu Strategien
bzw. konkrete Methoden fiir das Selektieren, Sortieren und Aufbereiten von
Informationen zur Verfligung.

2. Testen Sie die Multimedia-Elemente vor der ersten Nutzung und bereiten Sie
Hilfsmittel im Umgang mit technischen und anderen Stérungen vor. Beispielsweise
konnen Kopfhorer dabei helfen, Storungen durch Audio-Dateien zu vermeiden und
ausreichend groRe Bildschirme die Ubersichtlichkeit von Bildern unterstiitzen.

3. Stellen Sie Lernziele und die Struktur der Aufgabenstellungen zu Beginn der
Bearbeitung transparent dar. Berlicksichtigen Sie auch einzelne Arbeitsschritte,
Losungsformate, erwartete Ergebnisse und die Anknipfung an Prifungen.

4. Vermeiden Sie unnotige Schritte in der Navigation.

Planen Sie Riickmeldungen zu einzelnen Arbeitsschritten ein und ermdglichen Sie den
Lernenden eine Riickmeldung zu individuellen Ergebnissen.

6. Prifen Sie, ob die Lernenden Erfahrung in der Bearbeitung handlungsorientierter
Aufgaben haben. Geben Sie den Lernenden bei Bedarf Gelegenheit, in passenden
Aufgaben Erfahrung mit handlungsorientierten Aufgaben zu sammeln.

7. Prifen Sie, ob die Lernenden Erfahrung mit digitalen Lern- und Arbeitsmethoden
haben. Geben Sie den Lernenden bei Bedarf Gelegenheit, in passenden Aufgaben
Erfahrung mit digitalen Lern- und Arbeitsmethoden zu sammeln.

8. Binden Sie den Einsatz des digitalen Lernangebotes in die Struktur der
Bildungsmalinahme gezielt und transparent ein. Dies bezieht sich auf die Inhalte und
die verantwortliche Lehrperson ebenso wie auf die Anbindung an Prifungsleistungen.

9. Wahlen Sie den Zeitpunkt und Zeitraum des Einsatzes so, dass die Lernenden das
Lernangebot regelmallig und mit steigendem Schwierigkeitsgrad nutzen kénnen

sowie ausreichend Zeit fir die Bearbeitung zur Verfligung steht.

7.3.3 Neutrale Elemente

Neutrale Elemente, die demnach keinen Einfluss auf die subjektive Wahrnehmung und damit die
Qualitat des digitalen Lernangebotes haben, konnen aus den vorliegenden Ergebnissen nicht
direkt identifiziert werden. Eine fehlende positive oder negative Einschatzung in den
Erhebungsdaten konnte ebenso auf eine fehlende Wahrnehmung durch die Lernenden wie auch
auf eine weniger starke und damit in den Gruppeninterviews nicht durch die Befragten
angesprochene Wirkungseinschatzung hinweisen. Indirekt konnten alle Anteile des digitalen
Lernangebotes, die in der Einschatzung der Lernenden keine ausdriicklich forderliche oder
hemmende Wirkung auf die Bearbeitung hatten, als neutral bezeichnet werden. Dabei wiirden
alle Elemente betrachtet, die in der Konstruktion ausgewahlt und begriindet in das entstehende
Produkt eingebracht und bei den Multiplikatoren und Barrieren nicht bertcksichtigt wurden.

Dazu zahlen etwa, entsprechend der Entscheidungsfelder des verwendeten

Konstruktionsmodells, das Format, der Inhalt und das Grafikdesign. Aspekte der weiteren
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Entscheidungsfelder, der Interaktion mit dem Lernangebot, wie etwa der Riickmeldung zu
eingestellten LOosungen, sowie Einschatzungen zu den Multimedia-Elementen, Anteilen der
Motivation und Benutzerfreundlichkeit, wurden bereits in den wirksamen Elementen (Kapitel
7.3.1 und 7.3.2) aufgegriffen. Jedoch sind auch in diesen Feldern weitere Elemente enthalten, die
weder einer positiven noch einer negativen Einschatzung zugeordnet wurden. Auch diese missten
zu den neutralen Elementen gezahlt werden. Aufgrund der Vielzahl an Elementen, die nach dieser
Definition in die Kategorie der neutralen Elemente fallen, scheint dies keine geeignete
Unterscheidung darzustellen. AulRerdem liefert diese Kategorie keine Anwendungshinweise, die
fir die Gestaltung weiterer Lernangebote und ihres Einsatzes verwendete werden kénnen. Die
durchgefiihrte Evaluationsstudie enthalt insgesamt keine Ergebnisse, die direkt auf die Existenz

neutraler Elemente in einer integrierten multimedialen Lernumgebung schlieRen lassen.

7.4 Didaktisch oder digital: Versuch der Abgrenzung nach Ursache

Das digitale Lernangebot ist als integrierte mediale Lernumgebung umgesetzt. Eine Besonderheit
stellt die stark handlungsorientierte Ausrichtung der didaktischen Elemente dar, die anschlieRend
digital umgesetzt wurden. Die Einschatzung der Teilnehmenden in den Anwendungstests ist
jedoch als Bewertung des gesamten Lernangebotes aufgebaut. Die Erhebung unterscheidet damit
nicht gezielt zwischen Elementen, die aufgrund der handlungsorientierten Ausrichtung in die
Konstruktion der Lernangebotes eingebracht wurden, und solchen, die sich aus der digitalen
Umsetzung und den technischen Anforderungen ergeben. Um die Einschatzung der
Teilnehmenden aus den Anwendungstests als Hinweise fir die kiinftige Konstruktion
vergleichbarer Lernangebote nutzbar zu machen, sollen die wirksamen Elemente im Folgenden
der didaktischen Ausrichtung und der digitalen Ausgestaltung ursachlich zugeordnet werden.

Dazu werden die direkt im Lernangebot verorteten, also zeitlich stabilen, Multiplikatoren und
Barrieren unter diesem Aspekt erneut betrachtet und sortiert. Dies kann einen Hinweis darauf
geben, welcher Anteil der Wirkung auf die digitale Umsetzung zurlickzufiihren ist und damit nicht
durch eine traditionelle Umsetzung des handlungsorientierten Lehr-Lernarrangements erreicht
werden konnte. Der digitalen Umsetzung werden Elemente zugeordnet, die aus der
multimedialen Aufbereitung resultieren und bei einer traditionellen, etwa papiergebundenen,
Aufbereitung in dieser Form nicht auftreten. Da die digitale Aufbereitung den Einsatz geeigneter
IKT bedingt, werden in dieser Dimension auch technische Aspekte verortet. Zur didaktischen
Dimension zdhlen alle Elemente, die aus dem didaktischen Konzept heraus in die Konstruktion
eingebracht wurden und vorrangig der Gestaltung des Lernprozesses dienen. Dies sind
insbesondere Anteile, die auf den Kriterien fir handlungsorientierte Lehr-Lernarrangements (s.
Kapitel 2.1) beruhen. Daraus ergibt sich insgesamt folgende Zuordnung der als wirksam

identifizierten Elemente (s. Abbildung 54).
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digital
e

* Storung durch Multimedia-Elemente * multimediale Aufbereitung
* Verknipfung von Funktionen : + Verwendbarkeit der Lésung

* Umfang und Vielfalt der Informationen * komplexe, realitdtsnahe Problemstellung
i+ Ubung fiir Selektion von Informationen
* Variation der Sozialform
* Anwendungsorientierung
* Binnendifferenzierung, integrierte Hilfen

H
didaktisch

Abbildung 54: Abgrenzung der wirksamen Elemente nach Ursache (eigene Darstellung)

Die Zuordnung zu den zwei gewahlten Dimensionen ist dabei nicht als eindeutige Aussage Ulber
die Eigenschaften der Wirkungselemente zu verstehen, d.h. sie schlieRt eine Verbindung zur
jeweils anderen Dimension nicht aus. Stattdessen entspricht die Zuordnung einer Einschatzung,
welcher Aspekt in Bezug auf das jeweilige Element Uberwiegt. Fiir die Elemente Authentizitat,
authentische und abwechslungsreiche multimediale Gestaltung, Ubertragbarkeit und
Transferoptimierung sowie Intransparenz von Lernzielen und Aufgabenstellungen wird auf eine
Zuordnung verzichtet, da keine der Dimensionen deutlich zu Gberwiegen scheint.

Die Elemente der handlungsorientierten Gestaltung, die dabei in der Einschatzung der Lernenden
eine positive Wirkung zeigen, sind die komplexe und realitdtsnahe Problemstellung sowie die
Anwendungsorientierung, also die Gelegenheit zur Anwendung von Wissen und Fahigkeiten auf
eben diese Problemstellung. Auch die Binnendifferenzierung durch mehrstufige integrierte
Hilfestellungen und die variable Sozialform kénnen als Multiplikatoren der didaktischen
Dimension zugeordnet werden. Dies gilt ebenso fiir die Ubungsméglichkeiten, die sich den
Lernenden in der Analysephase fiir das Strukturieren und Selektieren von umfangreichen
Informationen bieten. Gleichzeitig bilden Umfang und Vielfalt der Informationen eine Barriere,
stellen also eine Schwierigkeit fir die Lernenden dar und werden mit einer negativen Wirkung in
Verbindung gebracht. Eine mogliche Erklarung fir dieses Ergebnis ist die heterogene
Zusammensetzung der betrachteten Gruppe, vermutlich auch in Bezug auf die Leistungsstarke.
Fiir Leistungsstarke und Leistungsschwache werden unterschiedliche Auswirkungen von
zusatzlichen kognitiven Prozessen vermutet, die aus Orientierungsverhalten, hier im
Zusammenhang mit den bereitgestellten Informationen, resultieren (Kerres 2018: 175f). Vor allem
fir Lernende mit geringem Vorwissen kann eine Uberforderung aufgrund von zusétzlichem

Orientierungsverhalten und daraus resultierenden tberfllissigen kognitiven Prozesse entstehen
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(Kerres 2018: 175). Umfang und Vielfalt kdnnten daher von leistungsstarken Lernenden als
Multiplikator und von leistungsschwachen Lernenden als Barriere wahrgenommen worden sein.
Zu den Elementen der digitalen Ausgestaltung, die als Multiplikatoren wirksam sind, zdhlen die
zur Situationsdarstellung verwendeten Multimedia-Elemente und die leichte Zuganglichkeit sowie
direkte Verwendbarkeit der digitalen Losungsformate fiir eine weitere Bearbeitung. Gleichzeitig
verursachen einige Multimedia-Elemente Stoérungen in der Bearbeitung, die als Barriere erfasst
wurden. Auch die mangelhafte Verknlipfung von Funktionen ist als Barriere eher dem digitalen
Aspekt zuzuordnen.

Betrachtet man nur die Anzahl der wirksamen Elemente, die in den Quadranten aufgefiihrt sind,
scheint dies auf eine starker forderliche Wirkung der didaktischen, hier: handlungsorientierten,
Ausgestaltung gegentliber der digitalen Umsetzung hinzudeuten. Gleichzeitig wirken die Anteile
der didaktischen Dimension weniger haufig als Barriere. Diese Betrachtungsweise unterstellt, dass
die Starke der Wirkung in der Einschatzung der Lernenden fir alle Elemente identisch ist und
bedeutet daher eine Vereinfachung. Der Wirkungsbeitrag der zwei Dimensionen kann aufgrund
der vorliegenden Daten nicht abschlieBend beurteilt werden. Die getrennte Darstellung zeigt
jedoch auf, dass beide Dimensionen durch die Lernenden differenziert wahrgenommen werden

und weiterhin keine eindeutig forderliche oder hinderliche Wirkung haben.

7.5 Lernende oder Anbietende: Gestaltungspotential der Akteure

Das digitale Lernangebot wird innerhalb eines konkreten Anwendungskontextes eingesetzt, der
Einfluss auf die Einschatzung der Lernenden laut Evaluationsstudie hat. Auch die weiteren, zeitlich
nicht stabilen Elemente des Wirkungsgefiiges, dargestellt im Angebots-Nutzungs-Modell fir
digitales Lernen, sind an dieser Stelle relevant. Veranderungen dieser fluiden Elemente sind je
Einsatz des digitalen Lernangebotes moglich und koénnen auch passiv, z. B. in Folge der
Zusammensetzung der Lerngruppe, entstehen. Dabei unterschiedet das Modell bei den
Elementen, die bewusst verdandert werden kénnen, nicht systematisch nach den jeweils fir eine
aktive Veranderung verantwortlichen Akteuren. Um die Gestaltungshinweise und Ergebnisse zu
Multiplikatoren und Barrieren fiir den konkreten Einsatz eines digitalen handlungsorientierten
Lernangebotes nutzbar zu machen, werden die wirksamen fluiden Elemente daher im Folgenden
den Verursachern zugeordnet.

Da der Einsatz des Lernangebotes in einer formalen BildungsmalRnahme geplant ist, kénnen
bestimmte Anpassungen nur durch die Akteure auf Seiten der Anbietenden vorgenommen
werden. Andere der fluiden Elemente sind dagegen den Lernenden als Verantwortliche fir
Anderungen zuzuordnen. Dabei kénnen sowohl Multiplikatoren als auch Barrieren als fluide
Elemente weiter unterteilt werden und entweder auf die Rahmung der Aufstiegsfortbildung oder
die Anpassung an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden zurilickgefiihrt werden. Diese
Zuordnung, getrennt nach Verortung der Ursache bei den Anbietenden und Nutzenden bzw.

Lernenden, ergibt das in Abbildung 55 dargestellte Gestaltungspotential der Akteure.
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Lernende
L4
» fehlende Erfahrung mit
handlungsorientierten Aufgaben

» fehlende Erfahrung mit digitalen
Lern- und Arbeitsweisen

* Rickmeldungen zu Lésungen * Wabhl der Sozialform
» fehlender institutioneller Kontext
* unvollst. organisatorischer Kontext

Anbietende

Abbildung 55: Abgrenzung der wirksamen Elemente nach Verursacher (eigene Darstellung)

Die Barrieren auf Seiten der Anbietenden des Bildungsangebotes, in welchem das digitale
Lernangebot angesiedelt ist, betreffen insbesondere die Gestaltung des Einsatzes. Der fehlende
institutionelle Kontext wirkt sich ebenso hinderlich aus wie ein unvollstandig ausgestalteter
organisatorischer Kontext. Fir die Akteure der Anbietenden ergibt sich daraus ein
Gestaltungspotential fir die Kontextbedingungen, die einen gelungenen Einsatz basierend auf der
Einschatzung der Lernenden verhindern kénnen.

Auf der Seite der Lernenden koénnen weitere Barrieren identifiziert werden, die aus einer
fehlenden Passung der Ausgestaltung des Lernangebotes zur Ausprdagung der individuellen
Voraussetzungen der  Zielgruppe resultieren kénnen. Fehlende  Erfahrung mit
handlungsorientierten Aufgaben einerseits und mit digitalen Lern- und Arbeitsmethoden
andererseits flihrt dazu, dass die Bearbeitung des Lernangebotes nicht reibungsfrei erfolgen kann.
Lernende konnen selbst aktiv oder angeleitet bzw. unterstiitzt durch Lehrpersonen diese
individuellen Erfahrungsliicken schlieBen. Die Wahl der Sozialform wirkt dagegen als
Multiplikator, sofern sie den Anforderungen der Zielgruppe entspricht. Fiir Anbietende bedeutet
dies, optimale Bedingungen fiir Nutzung in unterschiedlichen Varianten der Zusammenarbeit zu
schaffen und die Wahl der Sozialform von der Entscheidung der Lernenden abhangig zu machen.
Das Gestaltungspotential der Anbietenden scheint daher groBer als die aktiven
Einflussmoglichkeiten der Lernenden, so dass einer sorgfaltigen Planung der Kontextbedingungen

durch die Anbietenden eine hohe Bedeutung zukommt.
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8 Reflexion in Hinblick auf Anlass und Kontext der

Evaluationsstudie

Die bisherige Analyse der Ergebnisse aus der Evaluationsstudie zur Nutzung eines digitalen
Lernangebotes in der beruflichen Weiterbildung zeigt, dass in der Einschatzung der Lernenden
eine Auswirkung bestimmter Elemente ausgedriickt wird. Die Elemente des Lernangebotes haben
demnach in der vorliegenden Auspragung eine messbare Wirkung, die Giber mehrere Lerngruppen
hinweg stabil bzw. gleichbleibend ist. Die Erhebung und Rekonstruktion der Einschatzung von
Lernenden bezieht sich, da sie im Anschluss an die Nutzung durchgefiihrt wurde, nicht auf das
Ideal oder die in der Konzeption des digitalen Lernangebotes formulierte Ausgestaltung.
Stattdessen gibt sie Einblick in die Wahrnehmung des Angebotes in seiner tatsachlichen
Auspragung sowie konkreten Nutzung in der Praxis.

Die Einschatzung lasst daher Rickschlisse auf die Liicken der Umsetzung und des
Anwendungskontextes zu. Die Ubertragung der Erkenntnisse aus der Evaluationsstudie auf andere
Anwendungszusammenhange scheint begrenzt auf Angebote, die in der Weiterbildung eingesetzt
werden und die Forderung von beruflicher Handlungskompetenz zum Ziel haben. Diese
Einschrankung ergibt sich aus der Konzeption innerhalb des Praxiskontextes sowie den
Zielstellungen und Vorabentscheidungen zur Konzeption des Lernangebotes. Die enthaltenen
Gestaltungshinweise haben daher eine mittlere Reichweite. Insgesamt sind die Ergebnisse
realistisch und praxisrelevant, da sie zur Akzentuierung von Entwicklungsschritten fiir kiinftige
Vorhaben sowie die Optimierung von Ausgestaltung und Einsatz digitaler Lernangebote in der

beruflichen Weiterbildung durch die Akteure herangezogen werden kdnnen.

8.1 Zur Evaluation von digitalen Lernangeboten

Fiir die Evaluation von digitalen Lernangeboten im Allgemeinen verdeutlichen die Ergebnisse die
Bedeutung der Erhebung im Anwendungszusammenhang. Die Evaluation von E-Learning als
systematische Betrachtung ohne Nutzung und Kontext scheint nicht zielflihrend, da sie
wesentliche Anteile und wirksame Elemente ausklammert. Stattdessen sind die hier gewahlten
Evaluationskriterien um Indikatoren fiir den Anwendungskontext zu erweitern. Auch die
Begleitung durch die Lehrperson muss in diesem Zusammenhang weitergehende
Berlicksichtigung in der Evaluation finden. Das verwendete Evaluationsinventar ist demnach
unvollstandig. Die gewahlten Kriterien kdnnen zur Beurteilung der didaktischen Ausgestaltung fiir
handlungsorientierte digitale Lernangebote verwendet werden und bieten ausreichend
Anknilpfungspunkte fir eine Erweiterung, die sich an den wirksamen Elementen und der
Verortung im entworfenen Angebotes-Nutzungs-Modell orientieren kann. Eine enge Orientierung
und Sortierung der Evaluationskriterien anhand des Modells bietet zudem einen Vorteil bei

kiinftigen Evaluationen, da Erhebung und Auswertung vereinfacht werden konnten.
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Das in Kapitel 3.2 entworfene Angebots-Nutzungs-Modell fir digitales Lernen (s. Abbildung 22),
welches die Grundlage der Evaluationsstudie bildet, hat sich als passend erwiesen. Die
Einschatzungen der Lernenden konnten den dort enthaltenen Elementen in Angebot und Nutzung
zugeordnet werden und liefern ein Bild der Auspragung des Wirkungsgefliges im betrachteten
Anwendungsbeispiel (s. Abbildung 35). Anhand des Modells kdnnen die Ergebnisse der
Evaluationsstudie abgebildet und Riickschlisse auf die wirksamen Elemente gezogen werden. Die
Darstellung kann weiterhin den Ausgangspunkt fir weitere Untersuchungen bilden.

Die Verortung der Begleitung durch die Lehrperson als einer der Bestandteile der Nutzung
reduziert die Bedeutung der Lehrperson scheinbar, da sie nicht weiter ausdifferenziert ist. Fir die
Lernenden spielen Aspekte der Begleitung, auch direkt in Bezug auf die Lehrperson wie etwa
personliche Bindung und Bekanntheit, jedoch eine wichtige Rolle. Eine Vervollstandigung durch
Ausdifferenzierung der Begleitung der Lehrperson scheint notwendig. Die vereinfachende
Betrachtung bezieht sich auch auf den institutionellen Kontext. Hier werden die Einfliisse und
Notwendigkeiten der Akzeptanz durch Verantwortliche und Lehrpersonen sowie mogliche
Schulungsbedarfe nicht erfasst. Im organisatorischen Kontext sind die Organisation und
Umsetzung von Aktualisierungen des Lernangebotes sowie Tatigkeiten zur weiteren Optimierung

zudem nicht systematisch verankert.

8.2 Zum Projektkontext der Evaluation

Das Untersuchungsdesign der Evaluationsstudie ist passend fiir den Projektzusammenhang unter
Berlicksichtigung der wissenschaftlichen Anforderungen gewahlt. Die Ergebnisse der
Evaluationsstudie berlicksichtigen den speziellen Anwendungskontext des Projektes DiLiAH und
basieren auf einer einmaligen Datenerhebung. In der Uberfilhrung des didaktischen und
technischen Konzeptes in die tatsdchliche Ausprdagung des Lernangebotes werden Defizite
vermutet, die sich trotz der iterativen Vorgehensweise in der Entwicklung des Lernangebotes tber
mehrere Schritte hinweg ausweiteten. Abweichungen der tatsachlichen Auspragung des
Lernangebotes zur Planung kdnnen etwa aus der Vorgehensweise zur Inhaltsentwicklung und
technischen Umsetzung im Projekt resultieren. Die Vorgehensweise bei der Entwicklung von
DiLIAH war stark vom projektinternen Qualitdtsverstiandnis gepragt. Die praxis- und
ergebnisorientierte Definition wirkte sich auf die Entscheidungen in der Entwicklung und
Erprobung aus. Die Vorgehensweisen bei der Entwicklung wurden zudem flexibel an praktische
Erfordernisse und zeitliche Ressourcen angepasst. Weitere Anderungen der urspriinglichen
Planung waren zudem fir die gemeinsame Arbeit von Beteiligten mit unterschiedlichem
Expertenstatus notwendig. Auch Einschrankungen der Nutzungssituation stellen Abweichungen
von der optimalen, modellierten Version der Nutzung und des Lernangebotes dar. Daher weicht
insgesamt die Grundlage der Einschatzung des digitalen Lernangebotes vom Ideal ab.

Die Entwicklung und Integration von Systemfunktionen war mit der Entwicklung der Inhalte eng
verzahnt und erfolgte nachgelagert. Sie stand jedoch nicht im Fokus der Uberlegungen und

Prozesse im Projekt, da die Entscheidungen den didaktischen Anforderungen untergeordnet
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wurden. AuBRBerdem waren hier vor allem technische Experten beteiligt. Der Verzicht auf
professionell erstellte Multimedia-Elemente bringt moglicherweise QualitatseinbuRen, etwa in
Bezug auf die grafische Aufbereitung, mit sich. Die Evaluation beruht auf einer Erfassung der
Einschatzung des digitalen Lernangebotes in Anlehnung an das Konzept der subjektiven Qualitat.
Daher konnen auch die Ausgestaltung und technische Umsetzung Einfluss auf die Ergebnisse
haben. Durch die Gestaltung der Erhebungsinstrumente unter Berlicksichtigung der tatsachlichen
Ausprdagung des Lernangebotes wurden diese Einfliisse berlicksichtigt. Es ist jedoch kein
Riickschluss auf das Ausmal$ dieser Einfllisse moglich.

Aus der Durchfihrung der Erprobungen mit ihren praktischen sowie technischen
Rahmenbedingungen ergeben sich weitere Einschrankungen fiir die Evaluationsstudie. Zunachst
war der Umfang der Stichprobe durch die Anzahl der praktisch durchfiihrbaren Anwendungstests
limitiert. Die Zahl war aufgrund von zeitlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen
begrenzt, da im Zeitraum des Projektverlaufs nur eine bestimmte Anzahl an Lerngruppen
verfugbar war, z. B. durch das alternierende Angebot der Kurse ,,Gepriifter Betriebswirt / Geprifte
Betriebswirtin nach der Handwerksordnung” durch einen der beteiligten Bildungsanbieter. Die
Anwendungstests wurden aulRerdem mit den unterrichtlichen Bedingungen und
Prifungsterminen abgestimmt. Durch die teilweise auf freiwilliger Basis durchgefiihrten
Anwendungstests ergibt sich eine weitere potentielle Herausforderung. Bei den Anwesenden
kénnte es sich um besonders motivierte oder leistungsstarke Teilnehmende handeln, da sie
freiwillig aullerhalb der reguldren unterrichtlichen Veranstaltungen an der Evaluation teilnahmen.
Ebenso kdnnte die befragte Gruppe besonders leistungsschwache Teilnehmende enthalten, die
sich eine zusatzliche Ubungseinheit als Vorbereitung auf anstehende Priifungsleistungen, wie
etwa die Projektarbeit, erhofften. Diese Moglichkeiten der Verzerrung kénnen in der Auswertung
nicht direkt beriicksichtigt werden, da die Erprobung und Evaluation anonym erfolgten und keine
Angaben zum Kompetenzniveau als Ausdruck eines relevanten Leistungsstandes erfasst wurden.
Daher wird weiter vereinfachend angenommen, dass die Befragten eine heterogene Lerngruppe
entsprechend der  durchschnittlich in  der  Aufstiegsfortbildung  vorgefundenen
Gruppenzusammensetzung darstellen. Da noch nicht alle Systembestandteile zur Verfligung
standen, kénnen Einschrankungen in der geplanten didaktischen Ausgestaltung die Wirkung des

Lernangebotes beeinflussen.

178



8.3 Zu Handlungsorientierung und E-Learning als Bezugspunkt

Zu den individuellen Voraussetzungen der Teilnehmenden in der Evaluationsstudie zahlen die
Erfahrung der Lernenden mit digital gestitztem Lernen sowie die Erfahrung mi
handlungsorientierten Aufgabenstellungen. Bei einer nicht ausreichenden Auspragung kénnen
beide Erfahrungsstiande eine Barriere bei der Nutzung des digitalen Lernangebotes ergeben. Die
Untersuchung hat auRerdem gezeigt, dass die wirksamen Elemente aufgrund der Einschatzung
der Lernenden zum einen aus der digitalen Umsetzung und zum anderen aus der
handlungsorientierten didaktischen Ausrichtung resultieren. Die Ergebnisse beziehen sich jedoch
auf das Angebot insgesamt, so dass der Anteil beider Dimensionen an der Einschatzung durch die
Lernenden und ihr Einfluss aufeinander in der gewahlten Kombination nicht dargestellt werden
kann. Hierzu sind weitere Untersuchungen erforderlich, bei denen jeweils eine Dimension
beibehalten und die andere verandert wird.

Eine analoge Untersuchung mit groRerer Stichprobe, die auBerdem die individuellen
Lernvoraussetzungen, wie etwa das Vorwissen, exakter erhebt und Leistungsstarke beriicksichtigt,
ist zur weiteren Erklarung der Wirkung und Zuordnung zu den einzelnen Aspekten der
individuellen Voraussetzungen notwendig. Da vermutlich leistungsstarke Lernende mehr von der
offenen und handlungsorientierten Ausgestaltung profitieren, kann eine vergleichende
Betrachtung der Einschatzung von leistungsstarken und leitungsschwachen Lernenden das Bild
der Multiplikatoren und Barrieren scharfen.

Die Entwicklung des Lernangebotes, in der speziellen Kombination von handlungsorientierter
Didaktik und digitaler Umsetzung, ist zeitintensiv und erfordert vielseitige Kenntnisse und
Fahigkeiten. Daflir ist bei geeigneter Ausgestaltung eine langfristige, flexible Nutzung durch
verschiedene Lerngruppen moglich. Die Evaluationsstudie legt einen Fokus auf die Perspektive der
Lernenden und ihre subjektive Wahrnehmung. Der Lernerfolg, den die Lernenden durch die
Nutzung des digitalen Lernangebotes erzielen, wurde nicht gemessen. Um den Mehrwert des
Konzeptions- und Entwicklungsaufwandes sowie der notwendigen Ressourcen fiir die
Bereitstellung und Aktualisierung im laufenden Einsatz beurteilen zu kénnen, scheint die
Erhebung des Lernerfolges in Erganzung zur Einschatzung der Lernenden notwendig. Die
Ergebnisse einer solchen Erhebung werden zudem erst dann aussagekraftig, wenn sie zum
Lernerfolg mit einem weniger aufwandigen, traditionell gestalteten und vergleichbaren Lehr-
Lernarrangement in Relation gesetzt werden. Fir eine weiterfilhrende Untersuchung der
Auswirkungen digitaler Lernangebote in der beruflichen Weiterbildung scheint es daher
erforderlich, den Lernerfolg kompetenzorientiert zu messen und die Kompetenzentwicklung bei
der Nutzung eines digitalen mit der Entwicklung bei der Nutzung eines analogen Angebotes zu
vergleichen.

Der Ausschnitt des digitalen Lernangebotes, der durch die Lernenden bewertet wurde, bezieht
Moglichkeiten der weitergehenden Nutzung nur indirekt durch Annahmen der Lernenden ein.
Optionen, die einen potentiellen Zusatznutzen der digitalen Umsetzung des Lernangebotes

ausmachen und die Einschatzung durch die Lernenden beeinflussen kénnten sind etwa die
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raum- und zeitunabhangige Verwendung, die Anwendung zur individuellen Priifungsvorbereitung,
der erneute Abruf einmal erstellter Losungen und der gezielte Aufruf bei der praktischen
Auseinandersetzung mit verwandten Problemstellungen. Die Einschatzung durch die Lernenden
greift damit nicht das volle Potentiale einer solchen medialen Lernumgebung auf. Die Liste der
wirksamen Elemente ist daher vermutlich nicht vollstandig und kann durch eine vergleichbare
Evaluation der vollstandigen Lernumgebung erweitert werden.

Aus den Ergebnissen deutet sich ein Einfluss der Erfahrung der Lernenden mit digitalen
Lernmethoden an, die sich bei Fehlen als Barriere in der Einschatzung zeigen. Fiir die erwachsenen
Lernenden der betrachteten Lerngruppe, die nicht zu den sogenannten , digital natives” zahlen,
ist der Umgang mit und vor allem der zunehmende Einsatz von digitalen Medien bzw. Variationen
von IKT in Lern- und Arbeitsprozessen eine eher neue Erfahrung. Da das entwickelte Lernangebot
einen Fokus auf die digitale Aufbereitung von Informationen und die digital gestlitzte Bearbeitung
setzt, Uibersteigt der digitale Anteil in der Lernumgebung in einigen Fallen ggfs. den Anteil an
digitalen Einflissen in der realen Handlungssituation. Der Bezug der digitalen Bearbeitungsweisen
und verwendeten Software zu Lebens- und Arbeitswelt der Lernenden, der (iber die Anndherung
an die Anwendungssituation zu einer Verbesserung der Transferbedingungen beitragen soll, ist
daher moglicherweise nicht optimal. Die personliche Relevanz kann individuell variieren, so dass
fiir eine konsequente Orientierung an den Anforderungen und Praferenzen der Lernenden das
digital gestitzte Lernen keine obligatorische Variante sein kann. Fir zukiinftige Lerngruppen ist
eine Veranderung der Erfahrungssituation anzunehmen, so dass sich vorausgesetzter und realer
digitaler Anteil und Erfahrungsschatz annahern. Sowohl fiir das bestehende Lernangebot als auch
fir vergleichbare Entwicklungsvorhaben sind die Voraussetzungen der Lerngruppe sowie die
Annahme entsprechend zu priifen und durch passende Unterstiitzungsmalinahmen im Einsatz zu

berlicksichtigen.

8.4 Zu Methoden und Instrumenten der Evaluationsstudie

Die speziell konstruierten Erhebungsinstrumente, die in der Evaluationsstudie verwendet wurden,
orientieren sich an gangigen Methoden der sozialwissenschaftlichen Forschung. Die Entscheidung
flir eine Erhebungsmethode und die Ausgestaltung der Instrumente kann die Ergebnisse
beeintrachtigen. Daher sollen die speziell fiir den Evaluationszweck gestalteten
Erhebungsinstrumente — die Klassifizierung der Fallsituation, die teilnehmende Beobachtung, die
schriftliche und die mindliche Befragung sowie die Analyse der Lésungsvarianten —im Folgenden
kritisch betrachtet werden.

In der Erhebung wurde der isolierte Einsatz des Lernangebotes betrachtet. Das Protokoll der
teilnehmenden Beobachtung lieferte wichtige Daten zur Beschreibung des konkreten
Anwendungskontextes und bildete als passende Methode ein wichtiges Element des
Untersuchungsdesigns. Die Neutralitdt der Beobachtenden konnte durch die Verwendung des
Einsatzprotokolls als einheitlichem Dokumentationsraster gewahrt bleiben. Die personliche

Anwesenheit bei allen Anwendungstests und Befragungen ergab einen Vorteil, da Erfahrungen in
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der Anwendung der Erhebungsinstrumente gesammelt und fir die Gestaltung eines
reibungsfreien Ablaufs genutzt werden konnten.

Da mit Hilfe der Klassifizierung der Fallsituation nur die Fallsituationen auf Profi-Niveau analysiert
wurden, liegen keine Erkenntnisse zur konkreten didaktischen Ausgestaltung der anderen
Fallsituationen vor. Die Einschatzung der Teilnehmenden wurde als Gesamteinschatzung am Ende
der Bearbeitung abgefragt und kann sich daher ebenso auf Elemente der Einsteiger- und Experten-
Fallsituationen beziehen. Eine differenzierte Betrachtung oder Zuordnung der Riickmeldungen ist
nicht moglich. Die Analyse klammert andere Bestandteile des Lernangebotes aus. So werden die
Musterunternehmen nicht didaktisch bewertet und die Unterschiede in ihrer Ausgestaltung daher
nicht systematisch erfasst. Die wirksamen Elemente, die als Ergebnis der Evaluationsstudie aus
den rekonstruierten Einschatzungen abgeleitet wurden, kdnnen nicht systematisch auf Elemente
der Musterunternehmen zuriickgefiihrt werden und betonen die Fallsituationen als zentrale
Anteile der integrierten multimedialen Lernumgebung. Ein weiterer ,blinder Fleck” der
Untersuchung ergibt sich aus der fehlenden Analyse von Navigationsstruktur und Systemaufbau
bzw. der optimalen bedienfreundlichen Ausgestaltung. Diese Aspekte der Softwareergonomie
konnen mit standardisierten Verfahren erhoben werden, die nicht Bestandteil der Evaluation
waren. Dadurch entsteht bei der Rekonstruktion der Einschatzung ein Fokus auf die Didaktik des
Lernangebotes, der sich in den Ergebnissen abzeichnet.

Die in den Gruppeninterviews erhobenen Einschatzungen wurden zu einer
,Gruppenwahrnehmung” aggregiert, daher wird im engeren Sinne keine individuelle, subjektive
Wahrnehmung wiedergegeben. Die Lernenden weisen heterogene individuelle Voraussetzungen
auf, nehmen sich jedoch als Gruppe wahr und formulieren Ubergreifende Aussagen zur
Einschatzung des digitalen Lernangebotes in der ,Wir“-Form. Sie sind Uber die Impulse der
miindlichen Befragung hinaus in der Lage und freiwillig bereit, reflektiert eine Meinung zu den
Zusammenhangen zu dullern. Einige Aussagen lassen auf eine intensive Auseinandersetzung mit
dem Lernangebot auf einer Meta-Ebene schlieRen. Insbesondere die Vermutungen der Befragten
zu Motivation und Anwendungspotential zeigen, dass sie am eigenen Lernerfolg interessiert sind
und damit die Annahmen zur Beurteilung der subjektiven Qualitdt und die Voraussetzung fir
Transfer erfllen.

Bei einem Teil der Gruppeninterviews waren aulerdem Lehrpersonen anwesend, die auch im
reguldaren Unterricht die Lerngruppe betreuten. Es ist nicht auszuschlieBen, dass die
MeinungsauBerungen der Lernenden davon beeinflusst wurden. Zwei anwesende Lehrpersonen
haben sich trotz anders lautender Absprachen durch eigene Aussagen aktivam Interview beteiligt
und dadurch Stérungen verursacht. Da sowohl positive als auch kritische Einschdatzungen von den
Lernenden geaduBert wurden, wird die Offenheit des Gespraches und der Gesprachsfiihrung trotz
der Stoérungen als ausreichend beurteilt.

Bei der Durchfiihrung von Gruppendiskussionen wird die optimale Anzahl an Befragungen
allgemein durch die theoretische Sattigung bestimmt. Diese ist erreicht, wenn mit einem neuen
Interview keine neuen Ergebnisse mehr generiert werden. Dabei ist haufig eine Anzahl von drei

bis finf Gruppen ausreichend (Vogl 2014: 584). Fir die Methode der Gruppendiskussion als
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zentrales Erhebungsinstrument wird die Anzahl der durchgefiihrten Interviews als ausreichend
eingeschatzt. Dabei ist die Lange der durchgefiihrten Interviews nicht einheitlich, was u.a. auf eine
unterschiedliche GruppengrolRe zuriickzufiihren ist. Jedoch erhalten in den kiirzeren Interviews
eine geringe Anzahl Kategorien keine Nennungen, so dass von einem geringeren
Informationsgehalt der kiirzeren Interviews ausgegangen wird. Geht man davon aus, dass die
Teilnehmenden die fiir sie bedeutsamsten Einschatzungen zuerst nennen, wurden die
bedeutsamsten Bestandteile erhoben aber nicht alle Details erfasst.

Der Aufwand der Befragungsmethode und der qualitativen Auswertung ist dadurch gerechtfertigt,
dass die erhobenen Konstrukte nicht ressourcenschonend, etwa im Hinblick auf die Zeit der
Befragten, schriftlich befragt werden konnten. Beispielsweise wurde in den Befragungen der
Begriff des E-Learning nicht definiert, so dass sich die Befragten bei einer Beschreibung ihrer
Erfahrung mit E-Learning oder Vergleich des betrachteten Angebotes mit anderen Varianten von
E-Learning nicht auf ein einheitliches Verstandnis beziehen. Die Interviews lassen darauf
schliellen, dass die verglichenen Angebote zwischen reinen Lern-CDs in Form von CBTs mit
Ubungsméglichkeiten, wie sie fir die Meister-Vorbereitungskurse angeboten werden, und
komplexen Simulationstrainings stark variieren. Die qualitative Auswertungsmethode und die
dynamische Befragungsvariante machen die Berlicksichtigung dieser und anderer Definitions-
bzw. Erfahrungsaspekte moglich. Die in den Ergebnissen enthaltenen und spontan durch die
Lernenden gedulerten Einschatzungen zu Moglichkeiten und Grenzen des betrachteten
Lernangebotes stellen eine wichtige Informationsquelle bei der lIdentifikation wirksamer
Elemente dar. In diesen Aussagen und den Reflexionen der Teilnehmenden zu ihrem eigenen Lern-
und Arbeitsverhalten oder den Zielstellungen des Einsatzes eines digitalen Lernangebotes in der
besuchten Aufstiegsfortbildung liegt ein weiterer Mehrwert der Gruppeninterviews, so dass diese
Methode insgesamt als passend zur Untersuchung der Forschungsfrage beurteilt wird.

Das fiur die Auswertung der Gruppeninterviews mittels zusammenfassender qualitativer
Inhaltsanalyse verwendete Kategoriensystem ist sehr umfangreich. Bei mehrdeutigen Aussagen
wurden diese innerhalb des gegebenen Kontextes der vorangegangenen und folgenden Aussagen
interpretiert, so dass die Entscheidung der Kodierenden Einfluss auf das Ergebnis hat. Die Priifung
der Interkoderreliabilitit ergab eine hohe, jedoch keine vollstandige Ubereinstimmung zwischen
den kodierenden Personen. Keine der Kategorien ist Uberflissig und die Zuordnung der
Subkategorien ist reliabel. Die Subkategorien erfiillen eine lenkende Funktion und schranken
damit moglicherweise die Paraphrasierung und Generalisierung auf die passenden
Formulierungen ein. Der Detailgrad erfordert es zudem, eine Interpretation und anschlieRende
Reduktion der Aussagen der Befragten vorzunehmen. Diese basieren auf den Annahmen der
Auswertenden und kénnen einen zusatzlichen Fehler in die Auswertung einbringen. Die
Kategorien, nach denen das Gruppeninterview analysiert wurde, stimmen nicht vollstandig mit
den spéter beschriebenen Merkmalen zu Angebot und Nutzung lberein. Die Uberfiihrung der
Aussagen zur konsolidierten Betrachtung erforderte daher einen weiteren Arbeitsschritt zur
Interpretation und Zuordnung, der eine mogliche Fehlerquelle darstellt. Eine Wiederholung der

Befragung und Auswertung sollte daher auf den abschlielend verwendeten Merkmalen basieren.
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Fir die schriftliche Befragung ergibt sich eine geringere StichprobengréfSe durch eine Differenz
der tatsachlich Befragten zu den moglichen Befragten. Dies ist vor allem auf die Umsetzung in der
Variante der Online-Befragung zuriickzufiihren, die durch eine fehlende Internetanbindung bzw.
eine zu geringe Anzahl an Endgeraten die vollstandige Befragung verhinderte. Diese technische
Einschrankung steht der gegenliber einer traditionellen schriftlichen Befragung mit Stift und
Papier vereinfachten Durchfiihrung sowie der erleichterten Aggregation und Auswertung der
erhobenen Daten gegentiber. Die StichprobengrolRe scheint trotz der fehlenden Vollstandigkeit
ausreichend in Bezug auf die Grundgesamtheit, insbesondere da die schriftliche Befragung in
Kombination mit den anderen Instrumenten ausgewertet wurde und sich die Ergebnisse daher

nicht allein auf die Online-Befragung beziehen.

8.5 Zum digitalen Lernangebot und seiner Nutzung im Anwendungskontext

Die spezielle Anwendungssituation in den Anwendungstests umfasst nur einen Ausschnitt der
theoretisch moglichen Lernaktivitaten und ist auf eine der Variationen beschrankt, da das digitale
Lernangebot nur in einem festen Rahmen und mit einer zeitlichen Begrenzung getestet wurde.
Auch die erhobene Einschatzung aus der Perspektive der Lernenden ist daher beschrankt auf
ausgewadhlte Funktionen, d.h. weitestgehend fokussiert auf die Bearbeitung einer Profi-
Fallsituation innerhalb einer Prasenzveranstaltung ohne Verknlpfung mit der grundsatzlichen
Lehrgangsstruktur. Die Strukturierung der Fallsituationen mit vier Bearbeitungsphasen und die
Vorgabe einer Bearbeitungszeit schranken die Selbststeuerung der Bearbeitung ein. Diese ist in
der Folge nicht vollstandig selbstgesteuert, sondern nur selbstgesteuert im festen Rahmen. Der
Grad der Selbststeuerung kann bei einer individuellen Nutzung, etwa als Priifungsvorbereitung
oder bei der Bearbeitung von aktuell im eigenen Arbeitskontext thematisch relevanten
Fallsituationen, hoher ausfallen.

Die vielfdltigen Einsatzmoglichkeiten von DiLiAH und die didaktischen Variationen, die das
Lernangebot ermoglicht, fordern Entscheidungen von den Lehrpersonen. Auch die
Verantwortlichen fir die Organisation der Aufstiegsfortbildung sind gefordert, um die
notwendigen Rahmenbedingungen zu schaffen. Neben den organisatorischen und
infrastrukturellen Voraussetzungen, wie etwa der Beschaffung ausreichender Endgerate oder
dem Vorhalten einer stabilen, schnellen Internetanbindung, zahlen dazu auch die Zuordnung zum
internen Kursablauf mit passender zeitlicher Berlicksichtigung, die Anbindung an
Prifungsleistungen und die Vorbereitung der Lehrpersonen. Die Ergebnisse der Evaluationsstudie
weisen darauf hin, dass die relevanten Entscheidungen bzw. Vorgaben dieser Personenkreise und
der institutionelle wie organisatorische Kontext bei fehlender Anbindung Barrieren fir die
Nutzung darstellen. Die isolierte Nutzung, wie sie in den Anwendungstests betrachtet wurde, ist
daher nicht das optimale Einsatzszenario. Ein Einfluss auf die Einschdtzung der Lernenden in Bezug

auf andere wirksame Elemente kann nicht ausgeschlossen werden.
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9 Fazit und Ausblick

Die  Ergebnisse der Evaluationsstudie  beschreiben wirksame Elemente eines
handlungsorientierten digitalen Lernangebotes in der beruflichen, betriebswirtschaftlichen
Weiterbildung aus Sicht der Lernenden. Dieses wird insgesamt eher positiv eingeschatzt. Die aus
der schriftlichen und mindlichen Befragung rekonstruierte Einschatzung zeigt eine differenzierte
Bewertung der heterogenen Lerngruppe zu einzelnen Elementen von Angebot und Nutzung, die
Uber verschiedene Durchlaufe erkennbar ist. Sowohl in den stabilen Elementen des Angebotes als
auch in den einsatzabhdngigen, fluiden Elementen der Nutzung inklusive des
Anwendungskontextes lieSen sich positiv und negativ wirksame Elemente identifizieren. Diese
konnten als Multiplikatoren bzw. Barrieren detailliert beschrieben und in einem modellierten
Wirkungsgeflige verortet werden.

Digitale und handlungsorientierte Lernangebote zeichnen sich in der Wahrnehmung der
Lernenden besonders positiv durch ihre komplexe, realitédtsnahe Problemstellung, Authentizitdit,
abwechslungsreiche Gestaltung und Vorteile der digitalen Aufbereitung bzw. Bereitstellung sowie
Abruf der digitalen Ldésungen aus. Sie bieten in der Wahrnehmung der Lernenden eine
Gelegenheit, Selektion und Strukturierung von Informationen zu {ben und Gelerntes
anzuwenden. Die Lernenden nutzen die Option, eine geeignete Sozialform zu wahlen und bei
Bedarf kooperativ zu arbeiten. Besonders negativ fallen den Lernenden die umfangreichen und in
ihrer Aufbereitung vielfdltigen Informationen, die nicht ausreichende Transparenz von Lernzielen
und Aufgabenstellungen und die erkldrungsbediirftige Verkniipfung der Funktionen und
Navigationsschritte auf. Einzelne Multimedia-Elemente werden ausdriicklich als stoérend
bezeichnet. Sofern die passende Riickmeldung zur eigenen LOsung sowie zum Fortschritt der
erfolgten Bearbeitung, wird dies durch die Lernenden ebenfalls negativ bewertet. Fiir den
erfolgreichen und positiv wahrgenommenen Einsatz eines digitalen und handlungsorientierten
Lernangebotes in einer BildungsmaBnahme ist die Gestaltung der Faktoren des
Anwendungskontextes wichtig. Sind institutioneller und organisatorischer Kontext nicht passend,
ergeben sich daraus weitere negativ wirksame Elemente.

Die Ergebnisse der Evaluationsstudie beziehen sich auf Lernende in der speziellen beruflichen
Weiterbildung des Handwerks, die in heterogenen Gruppen erfolgt. Auf diesem Niveau existieren
vergleichbare Bildungsangebote in anderen Branchen, etwa fiir IT- oder kaufmannische Berufe in
der Industrie. Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere WeiterbildungsmaRnahmen scheint
aufgrund der gewahlten Stichprobe begrenzt. Eine breitere Erhebung von Einschatzungen zu
vergleichbaren Lernangeboten kann die Ergebnisse ergidnzen und die Ubertragbarkeit
unterstitzen. Eine Wiederholung der Untersuchung mit einer gréReren Stichprobe kénnte zudem
einen  Vergleich zwischen unterschiedlichen handwerklichen Berufsgruppen bzw.
Gewerbezweigen ermoglichen und so Unterschiede und Gemeinsamkeiten hervorheben, die fir
eine optimale Gestaltung von Bildungsangeboten und die Schaffung passender Bedingungen fir

den Einsatz digitaler Lernangebote in den BildungsmaRnahmen sorgen kénnen.
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Da die Ergebnisse keine Rickschlisse darauf zulassen, wie sich Verdanderungen an den
identifizierten Wirkelementen auswirken, sind weitere Untersuchungen mit gezielt veranderten
Elementen wiinschenswert. Dies kénnte zudem Aufschluss tGber die Umkehr von Auswirkungen,
neutrale Elemente und die Interdependenzen von Multiplikatoren und Barrieren insgesamt sowie
in Bezug auf die Effektstarke einzelner Elemente geben. Die Ergebnisse der Evaluationsstudie
lassen weiterhin keine Riickschliisse darauf zu, ob Barrieren durch entsprechende Anpassung an
die Erwartungen der Zielgruppe umgekehrt als Multiplikatoren wirksam werden oder lediglich
einen neutralen Zustand erreichen. Die identifizierten Multiplikatoren und Barrieren basieren auf
der Einschatzung der heterogenen Gruppe und koénnen daher nicht auf die individuelle
Auspragung der Lernvoraussetzungen zurlickgefiihrt werden. In diesem Zusammenhang ist die
erneute Betrachtung der gewahlten Sozialform relevant. Durch den Vergleich der gewahlten
Sozialform bei unterschiedlicher Zusammensetzung der Lerngruppe, etwa als heterogene oder
homogene Gruppe in Bezug auf definierte Merkmale, konnen Einflussfaktoren auf die
Entscheidung fiir eine kollaborative Bearbeitung beleuchtet werden.

Die Perspektive der Lehrenden wurde in der Evaluationsstudie ausgeklammert. Weder die
Anforderungen an Lehrende im Umgang mit dem speziell betrachteten digitalen Lernangebot
noch die Auswirkungen auf die Gestaltung von Unterrichtsveranstaltungen oder die Chancen
digitaler Arbeitsweisen fiir die Organisation von Lehrtatigkeiten wurden betrachtet. Auch wenn
Kerres (2018) davon ausgeht, ,eine didaktische Methode wie z. B. Vortrag...ldsst sich face-to-face
ebenso wie online, mit einem Desktop-PC ebenso wie mit einem mobilen Endgerat umsetzen”
(Kerres 2018: 231), ist der Einfluss der Medien auf den Kommunikationsprozess in
Unterrichtsszenarien nicht auszuschliefen. Die von den Lernenden in den Gruppeninterviews
geauBerte Favorisierung von ihnen bekannten Lehrpersonen bei Hilfestellungen und
Rickmeldungen weist auf einen moglichen Einfluss hin, der eine gezielte Untersuchung erfordert.
Ebenso kann die Erfahrung mit digital gestlitztem Lernen und Einstellung der einzelnen
Lehrpersonen zu E-Learning Auswirkungen auf die wirksamen Elemente haben, da sie liber die
Ausgestaltung der Begleitung durch die Lehrperson in das Wirkungsgefiige eingreift. Die Haltung
der Lehrenden zu digitalem Lernen wurde nicht differenziert erfasst und als Einflussfaktor
beriicksichtigt. Diese Haltung ware, ebenso wie die Erfahrung, ein moglicher Aspekt, um das als
,Begleitung durch die Lehrperson” zusammengefasste Element im Wirkungsgeflige weiter
auszudifferenzieren und in weiteren Erhebungen erganzend zu untersuchen.

AuBerdem kann sich insbesondere fiir die haufig frei- oder nebenberuflich tatigen Lehrpersonen
in der beruflichen Weiterbildung ein Schulungsbedarf in Bezug auf neue und digitale
Lernangebote ergeben, damit die Begleitung durch die Lehrperson optimal ausgestaltet werden
kann. Um die Lehrpersonen in diesem Umfeld bedarfsgerecht zu unterstiitzen, sind daher
begleitende MaBRnahmen und Schulungsmedien notwendig. Dies betrifft sowohl das konkrete
Angebot als auch den Umgang mit einerseits handlungsorientierten und andererseits digitalen
Lehr-Lernmaterialien im Allgemeinen. Weder geeignete Schulungs- und Unterstiitzungskonzepte
noch passende Medien sind in der vorliegenden Form des digitalen Lernangebotes beriicksichtigt,

so dass fiir die Verstetigung des Einsatzes vermutlich keine optimalen Bedingungen bestehen. Aus
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den Ergebnissen kann der Unterstiitzungsbedarf fiir Lehrenden nicht abgeleitet und konkretisiert
werden, so dass weitere, gezielte Erhebungen in diesem Zusammenhang erforderlich scheinen.
Da die Gestaltung der organisatorischen und institutionellen Rahmenbedingungen durch die
Anbietenden der BildungsmaBBnahme als wirksame Elemente identifiziert werden konnten, ist fiir
dieses Elemente, adhnlich wie fiir die Begleitung durch die Lehrperson, eine weitere
Ausdifferenzierung der Einflussfaktoren notwendig. So kénnen auch die Haltung der Akteure bei
den Bildungsanbietenden sowie die Erfahrungen, Kenntnisse und Fahigkeiten in Bezug auf E-
Learning Uber die konkrete Ausgestaltung des Anwendungskontextes die Einschatzung des
Lernangebotes beeinflussen. Daher ist, wie auch bei den Lehrpersonen, eine Erhebung der
Haltungen, Erfahrungen und Kenntnisse der Verantwortlichen fir die Gestaltung des
Anwendungskontextes auf Seiten der Bildungsanbietenden als Erganzung der vorliegenden
Evaluationsstudie zu sehen. Die Barrieren, die sich aus dem Anwendungskontext ergeben, weisen
weiter darauf hin, dass ein digitales Lernangebot nicht unabhangig von seinem
Einsatzzusammenhang evaluiert werden kann. Geeignete Evaluationsinstrumente, ahnlich wie die
fiir die Evaluationsstudie konstruierten, berlicksichtigen diesen daher entsprechend.

In der Einschatzung der Lernenden stellt E-Learning, also Lernen unter Verwendung der Potentiale
der Digitalisierung, bereits heute ein zukunftsfahiges Modell dar, das in seiner Bedeutung weiter
zunehmen wird. Fir die Akteure der beruflichen Weiterbildung bedeutet dies als
Entwicklungsaufgabe, sich gleichzeitig die Potentiale der Digitalisierung zu Nutze zu machen und
ihre Lernenden beim Aufbau der notwendigen Kompetenzen fir digital gestiitztes Lernen
bedarfsgerecht zu begleiten. Digitale Lernangebote sind, wie in den Interviews durch die
Teilnehmenden der Aufstiegsfortbildung geaduBert, ,eigentlich, wenn es um Digitalisierung geht,
eine guter Schritt”.

Zukunftig ist von einer Veranderung der Strukturen an betriebswirtschaftlichen Arbeitsplatzen in
kleinen und mittleren Handwerksbetrieben durch die Digitalisierung auszugehen. Dadurch
verdandern sich auch die Anforderungen an die Inhalte und Methoden der beruflichen
Weiterbildung. Eine Prognose der konkreten Auswirkungen dieser Veranderungen auf die
berufliche Weiterbildung und das Lernverhalten der Lernenden kann nur schwer getroffen
werden (s. Kapitel 1.2.3). Letztlich werden die Entwicklungen verifizieren, ob Kompetenzen in
Bezug auf digitale Lern- und Arbeitsweisen einen integralen Bestandteil der beruflichen
Handlungskompetenz bilden oder aufgrund ihrer Bedeutung fiir die Teilhabe an der modernen
Gesellschaft als zusatzliche basale Kompetenz, vergleichbar mit Lesen und Schreiben, zu verstehen
und behandeln sind. Dabei wird sich auch zeigen, inwiefern Lernen , digitalisierbar” ist. Bereits die
Nachfrage der Teilnehmenden nach Begleitung durch eine personlich bekannte Lehrperson deutet

dabei eher auf Einschrankungen bei der Digitalisierung von Lernen hin.

186



Anhang

ionsitems

Ubersicht der Evaluat

Anlage 1

‘Je)jeysab yoipyoisiagn 3si bunjje}sieq e1q
‘uapiamjzuebia

UonEIUBSEId 8YOIIYOISIaqn

J1W UOA ugjuuoy Jopo Jeqbnuaa uaiem Bunjieqeag aip uny usuonew.oju| oy UezugBielnzispoltipugislicapulSUeton sUloll Buejwin
"Hepuiyaq BunsoT Jep 18q yoiw Jey UsUOREW.IOJU| UE [UBZ|SIA 81 uepiem LSy e|es UueuuQy usuonew o] spuassed
< B C
USUONBULIOJU| SJUBAS|SI WAJ|. J0A US)|elyjue uabun|e)sieq a1q Bunpuamuy s}auemId JueAs|al ueuogeuLaY)
"HV!TIQ ul usljeusie
Buniyep3 Jayoiyniaq jyoudsjua
alp am}||e)sabiep yoljuye uapiom Bejjjes)iaquy waulsw ul usuojewlou|
‘ug|eidsieg usjjenpje Jyoudsjue Bunjjeisieq ai1q Jlempe Zueasjey
‘puayoaidsue Bunje)sieq ayosyeib aip apuy yo| puayoeidsue
‘yospsijeal Jsi usuonewuoju| Jop bunjgsieq aiq yospsieal
SNE LUORBNIS wneljaidssbunipuey Japuassed
E] abunplayo ] 0181 8]0y Jop wneJjaidssbunipueH Ja :
Jap ul uabunplayosjuz 8lp Jny Jydial 8|0y J8p wneljal unjpueH JeQg yoyuessawebuy
"uapunqgabule suswyauisjunIg}sN|\ sap JNPNAsIs)aqIENN BIP ul}s! 8]|0Y 8ia Jnpjngsispaquepy ut Bunpuiquig uauosiad

F IS E N ETSCEEL R e
*U8JaiZiIuaP! 8]|0Y JOP JW YOIW BJUUOY Yo|

yoIBQW 8]|0Y 18P Hw UoHENYRUSP|

o]0y Jw J1eyIne.IB

SIXeld INZ 8yonig aula uapjiq/ Ydljneyosue
uauonen}Is|ie4 81p UsYSBW / YOIW UBIBIAROW SjusWwa|I-eIpawnny a1q
*uaz}asia Jnb sjuswa|J-eIpawl|n|y S1p SjUUOY IXajuaqebiny ulg
‘yolessbun|syoamge isi sjuswa|3-eIpawn N Jop |yemsny aiq
“yolpueysian Inb si ayoeids sjepuamian aiqg

Bunyiaqieag aip jz3msisjun

Bunjje)sieq ayolaisbunisyoemge
Hal|nwiioj yeusigyljeal pun yol|pue)sian

‘ua||e)siay Buniyepasixeld Jaulew nz sjjeyuj Jop Bunpuigqiep aula uuey yo| EzRusyInY
‘Bunuyen3 uayoiyniaq Bunuyep3 Jayoiyniaq Jyoudsjus
Jaulaw usydaidsjus usuopen)is||e4 aip / sjuswnysu| aIp / 8)jeyu) aiq
‘[lenpje puls 8}jeyu| a1q Jequuaya isi Bnzag Jajjenpie
"yosnsi|eal UaKIIM ajuswa|3-eipawnnyy a1q Bunj|e)swa|qoid 8yosysi|eal aule }eyjus
*aqlamag) sep Jny yosidA}isi we|qoid seq
Juawabeuewsuoneaouu| wi uabun|i@)sabely iny yosuejdwaxa Js| wa|qold seq yosue|dwaexa }si
“1e]) PaJIp yolw uny Jem [je4 uap Jny Bunso abizuie aig
‘UBWILIBSNZ USJUSWS|T UBJaIyawW SNEe YoIs }38S Wwe|qoid sed 1enxe dwoy Bunjjg)swelqoid
‘Jyosnejebsne uspuauia uelepue Jiw yolw Yol aqey Bunsg aip Jeqq)
‘Bipuamjou uonenyisiied
Jap Bunjieqieag a1p Ny Usiem SUSWYSUIBJUNIBISN\ SOp Usuojeuloju| a1iq uauonewJoju| abyjeyaia Juiaian
*8)SSNW UBJAMa] Ud! 8Ip ‘UBUOHEWLIOJU| BUBP8IYdSIaA qeb s3 Anpjniswejqoid
Byou usapisbunso auapaIyosIan usiem s3 ‘eyxadwoy
Bunso Jepzueidwexy

‘6amsbunso uabpyou uauie unu qeb s3

‘uabuuquie BunpuysbunsoT unz eap| suabie aulew sjuuOy Yo|

'8s0| 8qebjny a1p Yol 81m ‘uspIBYDSIUB }Sq|SS BJUUOY YD|

"Bryoim

Bungiaiyosaqsuonen)is aip Jem ‘uj@xdIMuUL Nz |je4 uap 4y Bunsg aule wn
‘uonen)is Jap sne yois uaqebia uagebny aiq

‘JUUBUSQ P{BJIP JYSIU pun Jequuay.e s|ndw| Wauld SNe plim wa|qold seq
‘we|qolid seydljqelieq uie jieyjus uogenyis|ied 8iq

8||enpIAIpul 8u1e/BunsQ sule S| Jysw Jgneus

uayabiop sepens)sablsqjes jgneus
uapungabule uonen)ig 8}euyuUOY BUIS Ul }SI

Mepiope
Bunso sule Sep ‘wajqoid Waeule jne psiseq

uepeysBunzpyosulz

juswalz seydsnyepIp

ubisepyyes

elpawpnpy

jeuuod

uBjsepsuopyngsu|
w Bunpjeyosiuz

187



X "HaIAjOW Yolw jey wiome|duiaT Jep ue jiaqiy aiq puaIaiAfow }si
X ‘uajjoyab Bunyieqieag Jap 19q Jiw jey ablezuesyuyosuo a1q J1e)sebiep pusssed jsi
X yol|puelsiaA ualem uaqebjny Jep Bunjieqiesg Inz HyiTi@ Ul usuonewloy| aig
Ha8!|NWUIo} YOl|pUE)SIBA Js!
X ‘us)jeyss uabunso usuiew nz uabunpjawsiony aqey yoj |I@NpIAIpUL }SI yoeqpeay uopyeiaU|
X X *9SIaMUIH 8)anjuoy }ja1yjus [uabunsoT usulaw] nz yoeqpea4 seq 9S|aMUIH 9)aI}uo) J|eyjus
X ‘ualnwlo) uassawabue Jem yoeqpaad seq Malnwuoy uassawabue jsi
X ‘uagabab yeuyaz uspinm usssiugabias)iaqly usulaw nz usbunpjawoNy yeuyiaz)bjopye
X PUYOSS)Iagqly US)JSYOBU USP Jne SsiamulH uaule qeb s3 uapueyJoA uassiugabig usuabia nz joeqpasa4
X "usjjeya pomjuy aule yoi aqey [waysAg sep Jaqn] usabely surew jny Bunpjawony
X X Jeqbnpuen pjundyaz usbyyou wnz uaiem uabun||eisay|iH 81q Brieziyoe
X X ‘ualem
Byyoim yoiw uny a1p Jyonseb uabunj|eisajiiH usp sne ajivjuy dIp Jiw 8qeY ydj JegJaisijenplalpul
X X *8)yonelq yol aIp ‘usjyemsne ajjiH aip neuab ajuuoy yo|
X X ‘abue| nz uapenep [we)sAg sep Jaqn] uabei4 saulew jne uspomjuy aiq uabunjje}sejiiH T jusjuod
X *yoljpuejsian nb uaiem asiamulq pun usbeupie aiq Burisyjnuc. suesseuwefius m.
X ‘uassawabue jsi peibsyaybuaimyos 1aqg W
X *uauuQy Nz ua||8)s usyunualo u/aulew ue uabeld ‘|ynjes) sep Jawwi apey yoj USPUBYIOA B)JIH a
X X ‘lepodulaT] wi uabunje)say|iH puayolaisne qeb s3 W
X ENTELNER =4
Bunjieqieleq) auyo usieepsbunsoT US)||8)SIa JI UOA 9||E 8)UUOY Ydj yonBow ejeuojieleq ejopuemian
X X “1eqbnyuea sjuswnisu| us)byousaq BunsQ INZ JiW UOA 8| ualem s3 1egbnuan syuswnasuy|
X ‘Buniyepy
uayoIyniaq Jaulaw Jyoudsjua Bunpoimjuasbunso Jap 18q asiemsuayabiop aiq
X ‘Jopuamian uabunjjeysebelq ayolyeyospImsqaulaq Bunuyep3 Jeyolnieq youdsiue apoyjel
iny uasiamsuayabio ) aydljuye usplam plajwn uaydiyniaq waulaw uj
X "Jem uaqababion os salp |1om ‘Jejiaqieaq aula||e uogenyis|je alp agqey yoj 1BIADIY Jewuo
X ‘aqey uapajyosjue Nzep Yoiw yoi |lam Jejleqieaq auls|je uojen)is aip aqey yo
uaqgalloA Jyoudsjus wioyeizog
X *9)laqJe UaJapue }iw JapOo auld||e Ydl o ‘UspIayosjua }sq|as ajuuoy yoj
X “Jeyiaqieab HyI7IQ Ul 8sneynz yone aqey yo|
X ‘uajiaqie Bunso Jap ue wneueuiwag woa Bibueygeun sjuuoy yoj WoaseBspepeq yojrung:
. u82IN0SSaYy ‘Yo7
X 1yolesebsne Jjw jey Bunyieqieag aip iny 1187 81q
X ‘ua|iajule 18y Bunyiaqieag Jap 19q }197 SUlBW JiW SJUUOY Y| Wyoa186s418paq YoIRIeZ
m I8 So3m m B
,W mw m H m m P wey usus)ysBunzeyosuIz juswoal3 seyasHNepIp .._..__.a.n_..h__n._._u_u.._“__u
a




X X X X X X X X

“Jep| pun yoijpueisian Jsi wioge|dwaT-Hy11id 1a

‘uaualpaq nzjyolia| st wuioge|duia-Hy!ia 8ia

‘Bruemyooy Agejijenb isi wiogie|dua-Hy11IQ 81

"yol|6ow yampuey wiisi wioge|duwia-Hy!iQ 18P Zesul3 Jejieiq ul3
‘uepominyaq nz jsi wioge|duis-Hy!ITiq Jep Ziesuig Jeq

"yoteuy|1y 4y wiome|duieT-HyIid 9IP 8}y yo|

‘ueuI8T pun uelys pessaqien wiope|duie-Hy1id Jep 1elend aia
‘uezjnu Jepaim Bryuny wiome|duia-Hy1iq SIp 8pIam Yo

jwesab Bunjiemeg

X X)X X X X X X X X

x

x

‘uuey| uauis| usuonenyisjie Jap bunyagieag aip yoINp yoI Sem ‘Iepy }st JIjN

J6j0p0A wiome|dusaT-Hy!IT!A BIP [81Z S8yd|am ‘Jepy IsI JIN

161ezebue Hy171@ ul Jiw uapinm Bunjiegqieag Jep 8RLIYDS UB)SYORU BIQ

“Jem uspuyosabpo) uoyos Bunyieqieag Jap 18q Yol Iam 81m ‘1o 8)SSNm Y|

‘ua)jeyu| usyuia|ab sinyj witaysiq uap nz bnzag usule ey Gunjlaqiesg a1q

X ‘puayolaisne bunjieqieag
alp iny Jem 09 B suoyduews ‘1endwo) yw Buniyeu3 sjeaud aulapy

‘uspuamue Bunjleqieag 1ep 19q USSSI\\ SOUSPUBLIOA S}181a( 8juuoy yo|

‘uaublaue uassip SaydIl|yoe) SayoIjZyesnz Jiw Yol ajssnw Bunjieqieag aip in4

‘uaublaue uasiams)iaqly a|e}ibip

*Mzq a1emyos Nw Buebwn wi usyeybiue4 Jiw yoi syssnw Bunjiaqieeg aip N4

b4 ‘181 Bipuamjou Bunyiaqieag Jnz sep ‘UasSIA\A 8Yd1|yoe) sep Jagn abnpuea yo|
‘uazynu Nz uapoys\ aje)bip Jyaw jniag wi yone

‘HaiAjow yolw uaqey wiope|duisT Hy!TiQ Jep ussiemsyiaquy uajenbip aiq

*8ZjNu ||anpje Japo UUBy usznu jniag wi

yone Yol aip ‘Jepuamian uspouiajy yoi eqey Bunso Jauie Bunpjoimjug Jep leg

‘uuey UspuaMmue jniag waulaw ul Byyunynz e}jeyu| aip Yd! ssep ‘epemia yo|

"uspuamue jniag waulaw ul Yol uuey usuonenyis|ied Jap e}eyu| aig

juaiedsuel; |a1zuiaT]

juaiedsues JUYOSHOUIST

1BeqPUSMUE USSSIA\ SBUSPUBLIOA

UBPUBYJOA UBSSIMIOA Sabipuamjou

ussiemsuayabio) Jep Bunpusmuy sjepemis

8)eyu) Jep Bunpusmuy sjepemis

(1epjejsbunpreyosjug
uaispue
Jap Bunjejsebsny
eIp yujeq ‘jlapoy
SO¥VY Pluyossienp)
Heyuspaeiynz
yoisiennzsbjouy
‘zuensjoy
Jexqwesyieuyny

uauopen)ISuIe] UOA
uondeazuoy Jep ul
Bunyoaidsjug aurey

uogeAgopy

‘us)lalaqyne Jeqyaiz|joAyoeu 8RLQ Iy Yyo! uuey Bunso eig
‘uonen)iS pun a)j0y nzjssed jewsojsbunso apepiojab seq
‘Bunyeiagyny ayosndo suassawabue aula jzymsiajun jewojsbunso] seq

bunso Jap bunje)sieq eyyoaiebuaddnibjeiz
Bunso Jop Bunssedsuopen)is ‘mzq -us|joy
B6unso sep Bunyiesagyny ayospdo

eI 4nj 8ssiuqebig

Jep Bunjjeysieq uopEuesEld

X X X X X| X

x

"JequUaMNJS JeMm S|81ZuiaT sep bunydlen] unz bunsoT Jep beyleg Jjeq
‘uepuamianiajiom Bunjieqieeg

aIp Jny pun usjiagieiagn yolpomueanuable Bunso sulew uuey yo|
‘uaJal|jonuoy }sqjes BunsoT sulew uuey yoj

juasedsuey bunsoT Jap |a1zuia
Bunso Jep pueyue jusiedsues; JUYdSHOUIBT

JeqpuUaMIBA B]|0uUoXSq|as Jny abe|punio sje

ajjosjuoysbiojpiaute o
[ 3|jonuoysiugabiz

x

‘uspuamiaA nz [epoduiaT]

wi sjuswnyopsbunsoT us)||e)sie suldBW ‘8wa|qold 8YdSIUYda)} apey yo|
‘UBPUBMIBA UDIS USYal| sjewlojiejeq uebnzionsq Jiw UOA ||y

‘usayolads assiuqabig aulaw uuey yo|

‘uopejuswmyopsiugabiy ejenuaz suie Jnu geb s3

*uazioN UaydIyUYydspuey

ul uIBpuUOS ‘Papuawnyop Jeyndwo We Jyoiu yoi aqey assiugabiz sulepy
‘uassedue yolw Jny yoi sjuuoy assiugabiz Jep uoneyuawnjoq a1g

‘usylaibnz ‘asneynz uoa yone ‘}1eziapal yo1 uuey assiugabias)jiaquy aulaw jny

x X X X

8jeuLo)ls)eq Us}apuamIaA a)je jJgnejs

Jeqlayolads

(uszpoN) sequaisiienpiaipul

yubnz sjebBiBueyqeunyiaz pun -suo

usueynsbunzjeyosuig

Ayjiqesn

J@)Jeqpuamiap uonejuawnyoqg

uBjsepsuopynisu)|

Wewe|3 SeyISHYEPIP SRR

189



Klassifizierung der Fallsituation nach dem didaktischen Konzept

Anlage 2
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Anlage 3: Einsatzprotokoll als Dokumentation der Beobachtung

Mit lhren Antworten und Erlduterungen helfen Sie uns, DiLiAH zu verbessern und
an lhre Bediirfnisse anzupassen. Bitte beziehen Sie sich dazu auf eine Fallsituation
und das passende Musterunternehmen.

Titel der Fallsituation

Datum der Bearbeitung

. . ____Stunden
Bearbeitungszeit: D fertig geworden E] Uberschritten El unterschritten
» davon begleitet im Unterricht: Stunden » davon in eigenstandig in Selbstlernphasen: Stunden
Einsatz als O Einstieg

O Vertiefung zu Beginn
O zur Vorbereitung auf die Projektarbeit

O

Ihre Empfehlung fiir den Zeitpunkt

Einsatz im Fach / Prifungsteil

Anzahl der Teilnehmer/innen:

Bearbeitung vorrangig in: [0 Einzelarbeit
[0 Gruppenvon Personen

Die Bearbeitungsform OO wurde durch die Lehrperson vorgegeben
(Einzel- oder Gruppenarbeit) [ wurde von den Teilnehmer/innen gewahlt

«—Bewertung o
O

Wie erfolgte die Bearbeitung? vor Ort im Kursraum zuhause / am Arbeitsplatz

selbsténdig
schriftlich
direkt digital, z.B. am PC

angeleitet

mindlich

O
O
O
O

Oooao
Ooloo
O oOogo
Oooao

zunéchst analog, mit Stift & Papier
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Schwierigkeiten in der Bearbeitung entstanden durch:
2.B. Arbeitsauftrag, Inhalt, Formulierung von Texten, Arbeitsmaterialien

Platz fiir Ihre Anmerkungen

Technische Schwierigkeiten traten auf bei:

2.B. Hochladen von Lésungen, Offnen von Dateien, Vor-/Riickschritte in den Phasen der Bearbeitung

Platz fiir Ihre Anmerkungen

Wie schatzen Sie die folgenden Punkte ein? Platz fiir Ihre Anmerkungen

die fachliche Richtigkeit? Ooooogog

« die sprachliche Richtigkeit? | 1 O O O O

* die Angemessenheit des ooooog
Schwierigkeitsgrads?

» dieLésbarkeitder Aufgabe? | OO O O O

Wiinschen Sie sich zusatzliche Materialien
Wenn ja, welche?

Platz fiir Ihnre Anmerkungen
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Was wiinschen Sie sich fur die kinftige Arbeit mit DiLiAH?
Welche Anmerkungen haben Sie z.B. zu Arbeitsauftragen, Formulierung
von Texten, Inhalt, Bearbeitungsformat, Medien oder Technik?

Platz fiir Ihre Ideen

¢ das Musterunternehmen:

* die Fallsituation:

Platz fiir Ihre Bewertung

Stehen Sie fur Nachfragen zur Verfiugung?
Dann freuen wir uns tber Ihre Kontaktdaten (freiwillig):

Name: Telefon:

E-Mail:
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Anlage 4: Items und Struktur der Online-Befragung

il Umfrage: Ihre Meinung zu DiLiAH - aus Sicht der
Teilnehmenden

Persénliche Erfahrung

Haben Sie vor der Nutzung von DiLiAH bereits Erfahrung mit E-Learning bzw. digitalem Lernen gesammelt?
O ja

© nein

Persénliche Erfahrung

Unterscheidet sich DiLiAH positiv von Online-Skripten oder -Lehrtexten, z.B. im pdf-Format?
O ja

© nein

Persénliche Erfahrung

Nutzen Sie gerne E-Learning bzw. digital gestltztes Lernen wie DiLiAH?

O ja

O nein

Die folgenden Aussagen betreffen den Aufbau der Aufgaben und den Lésungsweg. Wie ist lhre Meinung?
Die Fallsituation enthalt ein betriebliches Problem.

< >
(@] o (¢] (@] o (e]
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Die Informationen des Musterunternehmens waren fur die Bearbeitung der Fallsituation wichtig.

< >
(@] @] (e] (@] @] (e]
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Ich habe auch zuhause in DiLiAH gearbeitet.

< >
e} e} e} e} e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Mir ist klar, welches Ziel die DiLiAH-Lernplattform verfolgt.

< >
e} e} e} e} e} e}
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu
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Um eine Losung fur den Fall zu entwickeln, war die Situationsbeschreibung wichtig.

< >
e} e} e} e} e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Uber die Lésung habe ich mich mit anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern ausgetauscht.

< >
(@] (@] (@] (@] (@) (@]
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zZu zZu zZu zu

Ihre Antworten im folgenden Teil helfen uns, die Kommunikation und Interaktion innerhalb der DiLiAH-
Lernplattform zu verbessern.
Die Informationen in DiLiAH zur Bearbeitung der Aufgaben waren verstandlich.

< >
e} e} e} O e} o
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Es gab einen Hinweis auf den nachsten Arbeitsschritt.

< >
e} e} e} e} e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Ich habe Rickmeldungen zu meinen Losungen erhalten.

< P
(e] e} e} o e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu
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196

Bitte bewerten Sie im folgenden Abschnitt, wie gut die in DiLiAH vorhandenen Inhalte und Hilfestellungen (z.B.
zusatzliche Fragen und Losungshinweise) zu den Kursinhalten und Ihren Kenntnissen passen.
Der Schwierigkeitsgrad ist angemessen.

< >
o} o} @) o} o} o}
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Die Bearbeitung hat einen Bezug zu den bisher im Kurs gelernten Inhalten.

< >
e} e} e} e} e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Die Inhalte sind aktuell.

< >
(@] (¢] O (e] (e] (¢]
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Die Leitfragen und Hinweise waren gut verstandlich.

< >
o} o} @) o} o} o}
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Es gab ausreichen Hilfestellungen im DiLiAH-Lernportal.

< >
@) O o O O (@]
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Meine private Erfahrung mit Computer, Smartphone & Co war fiir die Bearbeitung ausreichend.

< >
e} @) o} @) o} @)
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu



Im nachsten Abschnitt ist Ihre Einschatzung zur grafischen Gestaltung und dem Einsatz von Multimedia-
Elementen gefragt. (Multimedia-Elemente: alle Bild-, Audio- u. Textdateien zur Darstellung).
Die Auswahl der Multimedia-Elemente ist abwechslungsreich.

< >
e} o} e} e} e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Ein Aufgabentext kénnte die Multimedia-Elemente gut ersetzen.

< >
(@) (@] (@] (@] (@] (@]
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zZu zZu zZu zu zZu

Ich finde die grafische Darstellung ansprechend.

< >
e} o} e} e} e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Informationen in meinem Arbeitsalltag werden ahnlich dargestellt wie die Materialien in DiLiAH.

< >
e} o O e} O e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Wie sind Ihre Gesamtbewertung und Ihre Einschatzung zu Technik und Benutzerfreundlichkeit?
Der Einsatz der DiLiAH-Lernplattform ist zu beflrworten.

< P>
e} e} e} e} o} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Die DiLiAH-Lernplattform ist leicht zu bedienen.

< >
(@] (@] (@] (@] @] (@]
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zZu zu zu zu zu
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Die DiLiAH-Lernplattform ist qualitativ hochwertig.

< >
o} o} o} o} o} o}
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Die Qualitat der DiLiAH-Lernplattform verbessert Lehren und Lernen.

< >
e} O e} e} e} e}
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Ich halte die DiLiAH-Lernplattform fur hilfreich.

< >
(¢] (¢] (e] (@] ¢] (@]
trifft Gberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Ich werde die DiLiAH-Lernplattform kinftig wieder nutzen.

< >
o} o} o} o} o} o}
trifft Uberhaupt trifft kaum trifft eher nicht trifft eher trifft stark trifft vollkommen
nicht zu zu zu zu zu zu

Zum Abschluss bitten wir Sie um einige organisatorische und statistische Angaben.
Berufsabschluss

Was ist Ihr hochster beruflicher Abschluss?

Bitte geben Sie die genaue Bezeichnung an, z.B. Installateur- und Heizungsbauermeister/in oder Béckermeister/in.

Antwort:

Bitte geben Sie nicht mehr als ein Maximum von 300 Zeichen ein. Alle Zeichen, die dartiber hinaus gehen, werden
automatisch geldscht.

Berufserfahrung

Wie viele Jahre Berufserfahrung haben Sie, inkl. Ihrer Ausbildung?
Antwort: (<=50)

Lernpraferenz

Wie lernen Sie am liebsten?

Bitte wdhlen Sie eine Antwort aus.

o} e} @)
im Team mit anderen  alleine am Schreibtisch  direkt von einer Lehrperson / einem Experten
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Selbstgesteuertes Lernen

Haben Sie Erfahrung damit, sich Lernaufgaben im Unterricht selbststandig einzuteilen?

Bitte wdhlen Sie eine Antwort aus.

o} o} © ©
wenig  mittel  viel  gar nicht
Statistische Angaben

Sind Sie mannlich oder weiblich?

© weiblich

© mannlich

Statistische Angaben

In welchem Jahr wurden Sie geboren?

Antwort: (1920 bis 2017)

Teilnahmemotivation

Was hat Sie am meisten zur Teilnahme an der Weiterbildung motiviert?

Bitte wdhlen Sie eine Antwort aus.

O Ich mochte eine berufliche Verbesserung erreichen.
O Ich interessiere mich fur die Inhalte.
O Ich mochte etwas Neues lernen.

O nichts von alldem
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Anlage 5: Interviewleitfaden fiir Gruppeninterviews mit Zuordnung zu den Oberkategorien der Auswertung

Gesamtwirkung

Was waren Ihre Highlights?

Wie war es fiir Sie?

Welchen Eindruck haben Sie von DiLiAH?

Was war besonders schwierig?

Was ist fiir Sie der grote Unterschied zu ,normalen” Aufgaben?

Was glauben Sie: was kénnen Sie durch DiLiAH lernen?

Wie finden Sie die Aufbereitung in Fallen und konkreten Situationen?
Wie finden Sie die Rolle?

individuelle Nutzung

Welche Inhalte aus Ihrem Kurs haben Sie wiedererkannt?

Welche Hilfen haben Sie in DiLiAH genutzt?
Warum haben Sie diese verwendet?
Welche Hilfen haben lhnen gefehlt?

Berufsbezug

Welche Methoden kénnen Sie auch im Beruf nutzen?
* Vorlagen, Berechnungen, Tools

Wie realistisch ist die Art der Losungsfindung?
Wie unterscheidet sich das Vorgehen von einer Losung im echten Leben?
Wie sind Sie mit der Art und Weise der Losung (Hochladen) klar gekommen?

Wie realistisch ist die Fallsituation?

Waren das Arbeitsweisen, mit denen Sie arbeiten wiirden, wenn Sie wirklich so
ein Problem hdtten?

Wie nah ist die Situation an lhrer beruflichen Erfahrung?

Anwendungspotential

Welche Teile aus DiLiAH kénnen Sie heute in Ihrem Beruf anwenden?
Wieviel “Digitalisierung” ist an Inrem Arbeitsplatz heute schon zu finden?
* Methoden, Rechnung, Vorgehen

* Material, Checkliste, Vorlage / Formular

Wie ist Ihre Einschdtzung: kénnen Sie zukiinftig Teile aus DiLiAH im Beruf
brauchen?
Welche Anteile aus DiLiAH kdnnen Sie besonders gut umsetzen?

Transferwirkung

Wie hat Ihnen ,,das Digitale” an DiLiAH gefallen?
Welche Moglichkeiten haben Sie kennengelernt, die Sie noch nicht kannten?
Wieviel Digitalisierung wiirden Sie gerne in Ihren Berufsalltag einbringen?

Welche Wirkung haben die multimedialen Elemente auf Sie?
Welche multimedialen Elemente haben Sie vermisst?
Mit welchen Elementen haben Sie |hre eigene Losung erstellt und warum?

Welche neuen Ideen nehmen Sie aus DiLiAH mit?

Wie wirkt sich DiLiAH auf Ihre Einstellung zum Lernen aus?

Wie schéatzen Sie DiLiAH als Maglichkeit zur Prifungsvorbereitung oder die
Vorbereitung der Projektarbeit ein?
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Oberkategorie

Einstieg - keine -

Motivation
Motivation

Authentizitit

Motivation

Hilfestellungen

Aktivitat

Aktivitat

Authentizitit

Motivation

Motivation

Motivation

Authentizitit

Ausklang - keine -



Anlage 6: Kategoriensystem zur Auswertung der Gruppeninterviews

Ober- Sub- Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
kategorie Definition kategorie
Einschétzung der
(deduktiv) (induktiv) Lernenden zu... positiv neutral negativ
2 "..man hatja eine grobe
3 Verstandlichkeitund ﬁ:ﬁt’gfﬁ:ﬁ:}t“;&“n
g Transparenz der ob man mit seinem Weg, "Die Aufgabenstellung i S h_ab 3l
Aufgabenstellung : " ersten Mal die Frage
2 sowie dem Beitra SR ER FE L TNOER 3L schon nicht verstanden."
S zuml Lernziel 33 " gie Probleme dranzu ! .
5 ! kommen, ob das sinnig
< ist."
Selektion von "Also fiir mich ist der Weg
Informationen, immer so wie es haltam
2 Vorgehensweise bei schnellsten geht. Und "Ich fand dasjetzt halt
2 der wennich einfach "Wir haben es auch fast schwierig, weil teilweise
Wie kann die 2 Lésungserstellung,  irgendwasaufzéhlen, alleine gemacht, Ich fand wir untereinander haben
Aktivitat der § Umfang der Loésung, schreiben muss, dann es war ok" schon andere
Lemenden gestaltet ) Zeitbedarffir die reicht mir auch oft Vorstellungen."
werden? Bearbeitung, Wordpad oder so etwas.
Sozialform Das ist mir letztlich egal.”
raumliche und "Ich sage mal, wenn man
zeitliche Flexibilitat, damit 6fter arbeitet, dann
passende kommt man so, dann
Sozialform, lernt man so eh damit
® Arbeitsweise Anordnung und umzugehen.Dasistja fiirs Handling: wasich
-’;' entsprichtder H Bezeichnung von "..die ganze bei jeder Software oder mnz hré ﬁmgj- ist
= beruflichen S Funktionbuttons, Formatierung der Seite, jeder Oberflache so. ga s‘,: ag els
x o A e - o dieses:man hat
< Erfahrung, alle k] Verkniipfung von sah alles einheitlich aus. Wenn ich mir jetzt e e
Instrumente s Funktionen und damit Technisch deutlich irgendeine Homepage 9 f zuriick”
verfligbarund w Wege im System besser." anschaue oder ::::;T'an‘::rs"::gtjf !
gewiinschten (Navigation) irgendwas, da muss ich AL .
Lésungsformate mich ja auch erst mal
maoglich, durchklicken: wie geht
individueller das, wo istwas zu
Lésungsweg finden."
(selbstgesteuertes "Vielleichtunterstiitzend "Das die dann einfach
Vorgehen) im Hintergrund, dass man ich ich
"Ja, die groRen Falle weill, man hat noch was. Zﬁgksel?et:tu:uiag;&elf
konnte man ja am Man kénnte noch, man das is: dann vielleicht'
5 Schluss schon machen. hatte noch die Option, nicht gegeben. Dann
= Einsatz im Kurs, Aber die kleinen Falle falls man sich unsicher verpa%sgn sie ﬁalt
_g Zeitpunkt des dann zeitnah zu dem fiihit. Man hat den Stoff ielleichtdie drei
s Einsatzes, Betreuung, Thema dann einfach. Und vielleichtnichtso ganzim wichn‘lgen Ioder\;ier
g Prifungsbezug WII’kIICh'In gen U‘nterncht Unternchtmltggnommen. wichtigen Aufgaben, die
auch mit einbeziehen. Dann hat man im man fiir die Priifun
Unddannfandeich das Hintergrund noch dieses braucht. Weil sie egﬂach
schoneine gute Sache." Programm, dieses . X
System, und man hat sagen,ich heb da keinen
daraufZugrifi." Bezug dazu.
"Ja, da scheiden sich
L . . wahrscheinlich die
"flir mich die Audio- n = 2
Auswahl, Gestaltung, Dateien.Erstens weil es Ic_ielster._Also = hat.le oS
© e - R ieber einfach sachlich im
£ Qualitat und Wirkung ein biRchen Abwechslung FlieRtext und dann weil
. o der Multimedia- bringtzwischen Klicken, "Besser als durchzulesen . ! . Sl
Wird die Gestaltung E : . X " ich was zu tun ist. Anstatt
- = Elemente (Audio-,  Schreiben,Lesen,was  auf jeden Fall. o
als authentisch S " o P = das ich jetzt danoch
= Video-, Bild-, wie ein kurzes Video und - F he
wahrgenommen? Textmaterial) Y g o 4 einerFrau zuhoren
dle Autgabe” muss, die man halt nicht
Gestaltung mit versteht, weil es alle
- Einbindung von gleichzeitig anhéren."
g Multlmedlg- "Vom Grundgedanken ist "Ich find das istjetzt so
N Elementenist schon echt eine gute allgemein Wissen. da
€ realistisch, Realitatsnéhe kioe, muas man wirkdich magn nichtnu?:uféin:
@ angemessen, c ! so sagen.Dieser A
£ erméglicht ] Berufsbezug, Praxisbezua. dieses Berufssparte bringen
3 \dentifikation mit -] Darstellung und Beispiel an%erF'rma o kann, sondernwie Sie  keine Aussage
< o | = Identifikationspotential ! p'. ' derr WO schon gesagt haben, die
Shiugtion und Rolle, @ der Situation man sich hinaindenken Feldertreten ja beijedem
abwechslungsreich, i muss in die ganze Unternehmerjm auf Ié)der
unterstiitzend, Situation ist schon gut bei vielen." .
entsprichtder gemacht." '
beruflichen Verhalten, "Klar. d di
Erfahrung Darstellung, Elp CEDNEL .|e
o  Realiitsnaheund : jeasb e SeserTicas
3 Identifikationspotential Das kapn dlr"abergenau analy5|e|:en ynd machen, keine Aussage
4 der Rolle (aus der die so passieren. aberso richtig
Aufgabe bearbeitet realitatsnah istes dannin
wird) dem Fall vielleicht nicht."
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Ober-
kategorie Definition
(deduktiv)

Ist das
vorgesehene
Feedbackdurch
System und
Lehrende hilfreich?

Bewertung und
Kontrolle der
eigenen Losung,
zeitnah, konkret
und angemessen
formuliert,
verstandlich

Feedback

Sind die richtigen
Hilfen zur richtigen
Zeit verfiigbar?

Hilfe ist rechtzeitig
vorhanden, wird
genutzt, verhindert
Uber-oder
Unterforderung, ist
individuell nutzbar

Hilfestellung
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Sub-

kategorie
(induktiv)

wiahrend der

Feedback durch Dritte

Feedback durch Peers

Selbstkontrolle statt Feedback

vor der Bearbeitung

Bearbeitung wahrend der Bearbeitung - Inhalt

- Technik

Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
Einschétzung der
Lernenden zu... dinincd — negativ

"Und diese Aufgaben,

das ist haltimmer...das

schicken wir jetzt

teilweise per E-Mail. Und

da finde ich jetzt natiirlich

g:::;?;?:i;g?' dass "Also ein Feedback hat
Bewertungder man da eine ' 'anl:';{‘et:gefufertuafls;
eigenen Lésung durch keine Aussage Lernplattformzum frag r:lich die gan.ze Zeit:
Dritte (Lehrperson) Wiederholen hatund p

"Das konnte man daran
auch gutin der

Vergleichder Gruppenarbeitfeststellen,

Losungen ob die andren
verschiedener Gruppenmitglieder quasi
Gruppen, einemzugestimmt haben
gegenseitige oder nicht. Also schon so
Bewertung einbilchen die Ideen, die

man im Kopf hat, sich
bestatigen lassenund so."

"...aber sobald man auf
den Hilfe-Button
gekommenist, ok, das
sind genau die
Fragestellungen die wir

Selbstkontrolle uns am Anfang auch

anhand von gemachthaben.Und
Musterlosungen/ dann hat man weiter
Loésungsvarianten geklicktund im weiteren

Vorgehen hates immer
wieder mit unseren
Uberlegungen
Uberschneidungen
gegeben."

"Ich fand, dass war auch
besseraufgeteilt. [...] Das
fand ich, warviel
ubersichtlicher, du
wusstest halt: wenn du
jetzt
Personalinformationen
brauchst, klickst du auf
Personal und holstdir die
Informationen da, dass
die haltirgendwo stehen
und nichtirgendwo
andersdann."

Einfihrungin die
Struktur, Navigation
und Funktion des
Lernangebotes sowie
erwartete Losungenin
Umfang und Formt

"Nachdem mir aufgefallen
ist, dass man wenn man
auf verschieden Punkte
klickt auch verschiedene

Hilfefunktion, Tutorial, Frage-Hilfestellungen

fg;‘r‘s';‘égnen iber Kriegt habich die einfach

ganz mit rein genommen
das System, Peers, und geschaut, dassich
Internetrecherche

dieirgendwie bearbeiten
kann. Daswar aber, das
istaber auch nur durch
Zufall passiert."

Hilfefunktion, Tutorial,
Kontakt zu
Lehrpersonen lber
das System, Peers,
Internetrecherche

keine Aussage

Haben wirdas denn jetzt

diese Aufgabenstellung gut gemacht?"

selbst. Wenn man auf
dem Online-Portal istund
der Dozentdas noch
kontrolliert...und ich
glaub, das ware schon
eine gute Hilfe.

"Wenn man das
diskutieren kdnnte im
Unterrichtoder halt mit
dem Dozenten das
einfach, der sieht das, die "Das wiirde mir wieder
ganzen Aufgaben am
Beamer. Und dann kann
man das vergleichen,
auch die ganzen
Gedanken vonden
anderen. Weil, jeder hat
vielleichteinen anderen
Gedankengang..."

zu vielund zu lang
werden. Ich muss das ja
auch alles wiederlesen."

"..wo man die Antwort
wiedergeben muss,da
gibt es nureine
Maoglichkeit. Und dann
jedes Mal noch mal
gucken, ah, hab ichdas
jetzt richtig. Dann verliest

"Die Musterlésung quasi.
Das kennen wir ja schon,
das wir mit einer

Musterlésung unsere S
Ausarbeitung selber ::Zr;f;;[‘g T:é?at:gm
bewerten."

rotiert man rum, weil man
nicht wei, wie man jetzt
auf das andere Ergebnis
kommt."

"aber so ein kurzes
Beispiel, wie der Ablauf
des Systems ist, das
ware schon. Damit man
halt einfach weiB, ok ihr
kriegt jetzt diese und
jene Fallsituation, diese
und jene Méglichkeiten
habt ihr, um Tipps zu
suchen."

"Mehr Bearbeitungszeit
und vielleichtauch ein
bifchen Einflihrung in
das Ganze, noch einmal
auf die ganze Plattform.
Ja, das ware schon
besser."

"Mir war am Anfang nicht
klar, ob ich nurdie
Informationen
verarbeiten muss, die mir
"Wenn das Sachen sind, aktuell auf dem Screen
die ein Dozenterzahlthat angezeigtwerden, oder
und es kam halt wieder ob ich zum bearbeiten
nichtan, dannauf jeden dieser Aufgabe erstalle
Fall nachfragen, aber Informationen libers
ansonsten google." Unternehmen einlesen
muss. Also ware
vielleichtleichter,wenn
das Programmmich
leitet."
"Also wennich jetzt was
hochladen wiirde und das
funktioniertnicht, dann
wirdeich erst mal
Google fragen."

keine Aussage



Ober-
kategorie
(deduktiv)

Informationen

Motivation

Definition

Passen die
Informationen zur
problemorientierten
Aufgabenstellung?

Informationen sind
realistisch,
ubersichtlich,
relevant,
entsprechend der
beruflichen
Erfahrung, sind
aktuell

Ist das Angebot
motivations-
férdernd?

erwartete
Anwendung der
Inhalte oder
Vorgehensweisen
in der Praxis,
passend zum
Vorwissen,
Lernfortschritt und
Lernziel sind
transparent

Sub-
kategorie
(induktiv)

Aufbereitung Anordnung

Richtigkeit

Anwendung Relevanz

Passung zu Vorwissen
und Erfahrung

Transparenz

Definition

Einschétzung der
Lernenden zu...

Zuordnung der
Informationen zu
Musterunternehmen
und Fallsituationen
sowie Anordnung auf
der Seite

Verstandlichkeitder
Visualisierung und
verwendete Formate,
Lénge und Umfang
der Texte,
Verstandlichkeitder

Sprache, Verwendung

von Fachbegriffen

Richtigkeitund
Aktualitat der
Informationen

Bedeutung und
Notwendigkeitder
Informationen fiir die
Bearbeitung

zukinftige

Anwendungsvermutunam Ende. Schatze ich.

g, Wirkung,
Anwendunginder
Praxis oderin
kinftigen Prifungen

passt zum Wissen aus
dem Kurs, Anwendung "Man muss ja auch sein

von beruflicher
Erfahrung méglich,
passt zur Erfahrung
mit digitalemund
selbstgesteuertem
Lernen, passt zur
Einstellung zu
digitalem Lernen

Lernfortschritt,
Lernzielund
Vorgehensweise zur
Bearbeitung sind klar
und transparent

Ankerbeispiel nach Wirkrichtung

positiv neutral

"Ich fand auch, dass es
ein biBchen zu viel war.
Man hat sich schnell
verlaufen."

"Ich fand die Seite gut,
einfach und tibersichtlich
strukturiert."

"... so machen wirdas

auch. Wir kriegen

Kundenbeschwerden, wir

machen Te.stelzlnkauft?, Wil w b denke mal, das
machen wirklich so ein
wenig diese Statistiken so
ahnlich wie dasin der
Aufgabe war und
deswegen istdas fiir gut
umzusetzen so wie es da
drinist."

Konzeptbleibtja gleich.

dargestellt."

keine Aussage keine Aussage

"... so machen wirdas
auch. Wir kriegen
Kundenbeschwerden, wir
machen Testeinkaufe, wir
machen wirklich so ein
wenig diese Statistiken so
ahnlich wie dasin der
Aufgabe war und
deswegen istdas fiir gut
umzusetzen so wie es da
drinist."

"...der eineder ineinem
Betrieb arbeitet und mit
dem Personal, mit der
Problematik an sich gar
nichts zu tun hat, der wird
nicht so viel mitnehmen

"Sich auch die
Informationen
rauszusuchen,
rauszupicken -was
brauchich, was brauch
ich nicht- oderwas
macht vielleichterst
spater Sinn."

Hilfestellungen raus
ziehen, was man jetzt
berechnen kénnte, auf
was man jetzt achten
sollte. Wenn es jetzt als
Beispiel aufeine
bestimmte Produktlinie
gehensoll."

Aber wenn man das
Gefiihl hat, da sind schon
Dinge dabei, die ich
spater schon brauchen
kann oder vielleicht
glaube,dassich diein
meinem weiteren Verlauf
brauchen kann, mit
Sicherheit."

X ) im h
eigenes Wissen Groben auch schon,

anwenden. Man bekommt
kein Wissen vermittelt,
sondern wendetdas was
man gelernthatan. Ich
finde das konnte man gut
machen."

auch so bearbeitet. Und
das konnte man dann
jetzt auch wiederselber
erortern, ohne das man
da jetzt groR nachlesen
muss."

"Also die Arbeitsschritte
waren ein bisschen
schwammig, man hat so
bestimmte Zeitpunkte
nicht so genau gewusst:
Was wird von mir
verlangt, was ist die
genaue Aufgabe."

"Ich bin dann auf die
Phase wieder
zuriickgegangen, wenn
ich meine L6sung
eingeben wollt."

"Kann man sich vielleicht

negativ

"Oder man sollte es
vielleichtunterdem
Aufgabentextdirekt
unten drunter platzieren.
Damit man weil3, ok, da
klicke ich automatisch
halt drauf."

"Aber das lag einfach
daran,dass halt
Begrifflichkeitverwendet

BloR das wird halt anders worden sind, mit denen

wir Stand heute nichts
anfangen konnten."

"Dadurch dass alles
eingescanntwarund pdf
war, ich hatte mir evtl
beimpersonal
gewiinscht,dass es
eventuell eine Excel-
Dateiist. Das man
irgendwie ein bisschen
spielenkann (...) das war
alles Wischiwaschi."

"Ich weill nicht, ob man
sich das jetzt unbedingt
alles anschauen muss,
um da eine Lésung zu
kreieren."

"Das war jetzt eigentlich
schonwas ich da
irgendwie fiir gebrauche
kann.Aber ich kannes
jetzt nicht so anwenden,
weil ich habwas ganz
anderes."

"Das haben wireigentlich "Des ware fiir das

Blended Learning,

nein, eigentlich ins Detail wenigerfiir einen

Vollizeitkurs. Oder solche
IT-Dinger. Klar muss man
vielam Pc mittlerweile
machen...alles...aber,
man muss es mégen. Ich
brauchte es nicht."

"Also zumindestging es
mir so beim ersten Mal,
da habich hierwirklich
die ersten zehn Minuten
gar nichtkapiert worum
es eigentlich geht."
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Ober-
kategorie Definition
(deduktiv)

Wie sind
Komplexitatund
Struktur der
betrieblichen
Problems als
Grundlage der
Fallsituation
gestaltet?

einbetriebliches
Problem bildetdie
Basis der
Bearbeitung, ist
situativ
eingebunden, ist
aus vielfaltigen
Elemente
zusammengesetzt,
weist Komplexitat
auf, die Lésung ist
offen

Problemstellung

Funktioniertdas
System technisch
fir die Lernenden?

technische
Méglichkeiten fur
orts- und
zeitunabhangiger
Zugriff,
individualisierbar
mit Notizen,
speichernvon
eigenen Losungen
[Zwischenergebniss
en, erlaubtalle
Dateiformate

techn. Anwendung

Aussagen zum
gesamten
Lernangebot, z.B.
Bewertungin
Schulnoten, globale
Beurteilung

Gesamtbewertung
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Sub-
kategorie
(induktiv)

Problemstruktur

Einbindung

Speichern von
Losungen

Individualisierung

negativ

"Dieses Planspiel haben
wir haltschon gemacht.
Manuell. Wenn man das
eben was man hiermacht

auchins Planspiel

Definition Ankerbeispiel nach Wirkrichtung
Einschédtzung der o

Lernenden zu... Lo e
Vielfaltund .

Verkniipfung der "War sehr komplex alles,

viele Faktoren.
Betriebliche Probleme
’ halt, tagliche."

Elemente, die das
Problem ausmachen
Lésungsoffenheit

Ubertragt, digital, wenn
ich Entscheidungen
treffe, die sich im
Planspiel nach fiinf

"Das schon.Aber zum
Vergleich mit anderen,
oder mit einer
Musterlésung ware es
aufjeden Fall einfacher."

Feststellung des
betrieblichen

in das
Musterunternehmen

Dateiformatund
technische

"Du musst dir auch immer
uberlegen, was sind
Probleme die ichganz
einfach I6sen kann, mit
geringen Mitteln. oder

Problems, Einbindung v.vas sind vielleichtauch

tiefer verwurzelte
Probleme, die halt langer
dauern,um behoben zu

werden.[...] Das findich,
was daja war, war eine

Mischung."

"Ich find es viel besser,

Vorgehensweise zur weil jederkann eine Datei

Losungserstellung,
Speichern von

hochladen, ein Excel, ein
Bild, es muss irgendwas

Lésungenim System einheitliches sein."

(Hochladen)

Notizen und
Markierungenim

"Das ist eine einfache
Methode, man kann sich
die Zeit selbsteinteilen.
Auch abends mal lernen.
Oder wahrend der Arbeit,
wenn man mal
Mittagspause hat oderso,
da kannman das

Jahren negativauswirken
oder so. Einfach damit
ich das wirklich im Ablauf
sehe."

"..und dannwarklar, ok

was istdas Problem der

Firma und wie komm ich keine Aussage
Uberhauptaufeinen Weg

um die Fragen zu I6sen."

"Und dann muss man
halt an dem Speed
arbeiten. Aberda ist
immer die Frage: liegt
das hier, liegtdas an der
Lernplattform. Weil das
Hochladen, das warten
war endlos."

keine Aussage

"Kann man eventuell so
eine Funktion einfligen,
dass man Sachen

System, individuelle aufrufen, das Portal, kann keine Aussage

Méglichkeiten zur dannseine Fragen

Nutzung (Raum, Zeit) beantworten.Alsoich
finde das, finde das schon
nicht schlecht. Das ich
nichtirgendwo zu einem
Ort hin muss, extra
rausfahren, damit mir
jemand was beibringt."
"So ne Plattform bietet ne
ganztolle Moglichkeit sich
zu informieren und den
Austausch zwischen den
Leutenzu gewahrleisten
und ich seh da groRes
Potenzial dahinterund es
ist eigentlich nur
zeitgemaR, dass des die
Handwerkskammer jetzt
auch einfiihrt. Das ist
wichtig."

"Ich wiirde eine vier
geben. Weil es von den
Inhalten, wie ich vorhin
gesagthabe, waren gut
und auch die Inhalte was
wir hierzum Teil im
Unterrichtauch gemacht
haben. Der Aufbau war
fiir mich noch definitiv
verbesserungswiirdig,
das Durchfiihren."

markieren kann? Die
Textstellen sind
manchmal ziemlich
lange, uniibersichtlich..."

"Also am Anfang, als wir
uns das das erste mal
angeguckthaben,das
war eine Katastrophe.
Jetzt kannman ja
wirklich schon damit
arbeiten."



ten

1an

Kategorien fiir die Analyse der Losungsvari

Anlage 7

"y21u SunsoT AIP USYIISIIA AN1IQ UPULY
Sunpuamuy U3y JYep UOIIBN}S U3YDI|GaLIS]
UD|eaJ JBUIS Ul UUQY pun uolienyissduedsny
31p 43po 3|0y 31p jne Snzag uaudy

Jwwiu Sunsg 31q “Istamyne SuniaunPnis
3uIdY 3IS Bp ‘UBPIaM UIBOZ||OAYIBU JYIIU UUBY
J3PO Y21|PUBISIIA JYI1U “AeqS3| IYdIU 351 Sunso

"uue)y U3pJaM }3pPUaMIBA
9]|043u0X315q|3S Jauld a8ejpunio

S|e pun U3UAWNYOP SIuqasiauIa]
sep alp ‘18apajuly Sunso

3UI3 351 3SBYJ BUIS “MZ( dU|IZUID JN4

“}||9159818p

(2131@ 4ny) Wyoa198uaddnidjaiz

3IMOS Jeqyaiz||oAYoeU

1s! pun u1a uonenis(-sduesdsny)

alp jne 1ya3d ais "3||0Y usuaqaZaBIon Jap
1Y21dsjua ‘Yd1puBISIaA pun 1231a1aq)ne
yasndo uassawasue 3s1 Sunsoq aig

|123s981ep (anug

an4) yda428uaddni8|aiz 31 pun ula uonenis
alp jne 1ya3 pun 3|0y usauaqadaIon

13p YdudsIuL ‘Yd1|puBISIaA pun

1911319q ne yasndo uassawadue 3si Sunso

91314Q Jnj 3ssiugasi3
19p 8unjjaysieg

uoneuaseld

‘pulsS U3 UBWIN}OP

[1ZU137 YI0U 131YISHIOJUIT J3PO Slugasiaula]
19pam ssep 0s ‘Wayd1adsad wasAs wi

uaseyq uaujazuld alp inj Sunsg(spuayolomqe
8unsQIa1sNAl J3p UOA) 3uId) 151 53

‘uue) UsapJiam }spusmian
9]|013u0X3sq|as JauId 3de|punio

S|e pun Ja1uawWN)op siugqagiaulal
sep aIp ‘18apajuly 8unsQ

UID 151 3SBYJ BUIS "MZ( JU|3ZUIB N4

‘usauuayad
1LYISHOJUIDT UBUID UISSE| pun

YdIS USPIBYISIIUN UISBY UdU[SZUId
J3p uasunsQ] 3IQ "UUBY UIPIIM
19PU3MIBA 3||0JIUONISY|IS UIS INJ
a8ejpunio sje alp 18apa3uly 98unso
3[|aNPIAIPUI BUID }SI UBSEYJ dIdIYaw Jn4

"usuuayJd Juaiedsuesy

|31ZuJa7 Sep pun }3UYISHOJUIDT USp
U3SSE| ‘USPIAM }3PUIMIIA 3]|01JUONISG|DS
aula Jnj a8ejpunio s|e usuuoy uasunso

9||os3uoysiuquasiy
any a8ejpunio

ajjouoysiugasiy

"(ndo pun jewuoyiaieq “pul)
Sunsgpa1sn|A Jap ya1j8uejwinjon uaydaidsiua
9s31p J9po UdpuRYJOA URSUNSQT BUIBY puls $3

‘Hayd1adsasd waysAs wi
8unso aula uaseyd audzuld Jny st s3

‘paydladsasd
wajsAs w1 BunsgT ajjanpialpul
auld uaseydssunyiagieag a||e Jny st 3

1qnejJa puls 91euLI0}I9)eQ US1313pUd MISA
3]|e ‘Ya118Qw yo1jBuejwni|oA is!
Sunuaisijenpialpu] auld ‘uapiam paydladsad
818ueyqeun)iaz pun -su0 usauugy uadunsol

1I9Y4BqPUIMIBA

Ayraud
WL, ‘UM 123239] / [eWRdO WP - €

119 |19 WNZ, ‘U3 JaJBpIW - 7

WWPIBLI3 [JOA,, ‘UIM-||0S / ewndo - T

uopejuawmjoqg

205



Anlage 8: Auswertung der Einsatzprotokolle
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Anlage 9: Ergebnis der Klassifizierung der Fallsituationen

Alles aus einer Hand (SHK)

2 Prufungsteile, Unternehmensstrategie und

Priifungsteil 2
& Unternehmensfiihrung
Handlungsbereich 5 Handlungsbereiche 1
Niveau Profi, hochste Schwierigkeitsstufe, Losungshinweise nur auf 1
Anforderung, vier Losungsphasen
Problemstellung
Fall ist zum Teil exemplarisch in Bezug auf
Exemplarizitat Innovationsmanagement in KMU Handwerk, Bezug ist bewusst 2
mit didaktischer Absicht hergestellt
wenige Elemente (Personal /Finanzen, Organisation im Rahmen
Komplexitat von Kooperationen), einseitiger Einfluss, keine Veranderung durch 2
Feedback
betriebliches Problem (Kooperation organisieren, Anforderungen
Problemstruktur fir GroRauftrage erfillen) als Basis der Bearbeitung, Problem 1,5
wird aus einem Impuls deutlich, ist zusatzlich im Text integriert
realitdtsnahe Darstellung, Textanteile, Kombination
o verschiedener Medienformate (Bilder, Link, kein Audio),
Authentizitatsgrad T 1,5
Verwendung von Quellen aus dem betrieblichen Kontext
(ktinstlich generiert) sowie natirlichen Quellen
Informationen
teils Gbersichtlich (Anteile der notwendigen Informationen nicht
Relevanz direkt in der Fallsituation, sondern im Musterunternehmen), 2
Bezug zu Gewerbe indirekt hergestellt (eher Bauhauptgewerbe)
. sehr hoher Informationsumfang, sicher, unvollstandig,
Informationsumfang . . . . 1,5
authentisch Informationen erganzt durch Textbestandteile
Rolle
eher unvertraut fir die Zielgruppe, aber passende betriebliche
vertraut Rolle: Handlungsbevollmachtigte, Mitarbeit im Familienbetrieb, 2
Verwaltungsmitarbeiterin
Handlungsspielraum in der Situation bzw. fir die Losung des
sozial angemessen betrieblichen Problems, 1
leitende Funktion, Einbindung in die Mitarbeiterstruktur
Gesamtbewertung 17,50
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Brot Online (Backer)

Prufungsteil

Handlungsbereich

Niveau

2 Priifungsteile, Unternehmensstrategie und
Unternehmensfihrung

6 Handlungsbereiche

Profi, hochste Schwierigkeitsstufe, Losungshinweise nur auf
Anforderung, vier Lésungsphasen

Problemstellung

Exemplarizitat

Komplexitat

Problemstruktur

Authentizitdtsgrad

exemplarisch fir Innovationsmanagement (erfordert
Organisationsablaufinnovation)

Kombination von Finanzen / Umsatzplanung, Distributionspolitik
(Marketing), Vertriebswege, interne Organisation der
Vertriebswege, Strategie = vielfaltige Elemente mit
gegenseitigem Einfluss, keine Veranderung durch Feedback
innerhalb der Bearbeitung

betriebliches Problem (sinkender Umsatz, fehlendes
Kundendatenmanagement, keine Vertriebsstrategie) als Basis
der Bearbeitung, Problem wird aus einem Impuls deutlich / ist
nicht explizit benannt

realitdtsnahe Darstellung, minimale Textanteile, Kombination
verschiedener Medienformate (Bilder, Prasentation, kein Audio),
Verwendung von Quellen aus dem betrieblichen Kontext
(ktnstlich generiert) und natdrlichen Daten

1,5

Informationen

Relevanz

Informationsumfang

teils Ubersichtlich (Anteile der notwendigen Informationen nicht
direkt in der Fallsituation, sondern im Musterunternehmen),
aktuell, Bezug zu Gewerbe

hoher Informationsumfang, authentisch, unvollsténdig, sichere
Informationen, geringe Textanteile

1,5

1,5

Rolle

vertraut

sozial angemessen

Handwerksmeister, Mitarbeit im Familienbetrieb,
Produktionsverantwortung, jung = vertraut fir die Zielgruppe
(Geprufter Betriebswirt/Geprifte Betriebswirtin nach der HWO)

Handlungsspielraum in der Situation bzw. fiir die Lésung des
betrieblichen Problems,
leitende Funktion, Einbindung in die Mitarbeiterstruktur

Gesamtbewertung

13,50
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Halber Tag, volles Wissen (Backer)

Prifungsteil

Handlungsbereich

Niveau

2 Priifungsteile, Unternehmensfiihrung und
Personalmanagement

4 Handlungsbereiche

Profi, hdchste Schwierigkeitsstufe, Losungshinweise nur auf
Anforderung, vier Ldsungsphasen

Problemstellung

Exemplarizitat

Komplexitat

Problemstruktur

Authentizitatsgrad

exemplarisch fiir Innovationsmanagement (erfordert
Managementinnovation), spezifisch fiir Betriebe mit hoher
Anzahl an Teilzeitmitarbeitern und Filialen

Kombination von wWissensmanagment und Produktinnovation
erforderlich, Einsatzplanung, Serviceveranderung fur
Steigerung der Kundenzufriedenheit, gleichbleibende
Produktqualitat = vielfaltige Elemente mit gegenseitigem
Einfluss, keine Verdanderung durch Feedback innerhalb der

DAanvhAaitiin~

betriebliches Problem (dezentrale Struktur, hohe Anzahl
Teilzeitmitarbeiter, kein Wisssensmanagement,
Produktinnovation) als Basis der Bearbeitung, Problem wird
aus einem Impuls deutlich / ist nicht explizit benannt

realitatsnahe Darstellung, minimale Textanteile, Kombination
verschiedener Medienformate (Bilder, Prasentation, kein
Audio), Verwendung von Quellen aus dem betrieblichen
Kontext (kiinstlich generiert)

1,5

1,5

1,5

Informationen

Relevanz

Informationsumfan
g

teils Gbersichtlich (Anteile der notwendigen Informationen
nicht direkt in der Fallsituation, sondern im
Musterunternehmen), aktuell, Bezug zu Gewerbe

hoher Informationsumfang, authentisch, unvollstandig, sichere
Informationen, Textanteile

15

1,5

Rolle

vertraut

sozial angemessen

Handwerksmeister, Mitarbeit im Familienbetrieb,
Produktionsverantwortung, jung = vertraut fir die Zielgruppe
(Gepriifter Betriebswirt/Gepriifte Betriebswirtin nach der
HWO)

Handlungsspielraum in der Situation bzw. fur die Lésung des
betrieblichen Problems,

leitende Funktion, Einbindung in die Mitarbeiterstruktur

Gesamtbewertung

14,50

210



Immer Arger mit den Rechnungen (SHK)

. . 2 Prifungsteile, Unternehmensstrategie und
Prifungsteil . 2
Unternehmensfiihrung

Handlungsbereich 6 Handlungsbereiche 1

Niveau Profi, hochste Schwierigkeitsstufe, Losungshinweise nur auf 1
Anforderung, vier Losungsphasen

Problemstellung

exemplarisch fir Innovationsmanagement im Handwerk
Exemplarizitat (erfordert Organisationsablaufinnovation), spezifisch mittlere 15
Betriebe mit vielen Mitarbeitern

wenige Elemente (Zahlungsmoral der Kunden, Einfluss von
. GroRkunden, Umgang mit offenen Forderungen, interne
Komplexitat . o ) . ) 2
Regelungen = nicht bereichslibergreifend), keine Veranderung

durch Feedback

betriebliches Problem (hoher Bestand offener Forderungen, kein
Problemstruktur Forderungsmanagement) als Basis der Bearbeitung, Problem 15
wird aus einem Impuls deutlich, ist zusatzlich im Text integriert

realitdtsnahe Darstellung, lange Textanteile, Kombination
verschiedener Medienformate (Bilder, kein Audio), Verwendung
von Quellen aus dem betrieblichen Kontext (kiinstlich generiert)
sowie natirlichen Quellen

Authentizitatsgrad 15

Informationen

teils Gbersichtlich (Anteile der notwendigen Informationen nicht
Relevanz direkt in der Fallsituation, sondern im Musterunternehmen), 1,5
aktuell, Bezug zu Gewerbe

sehr hoher Informationsumfang, sicher, unvollstandig,

Informationsumfan . . . .
E authentische Informationen erganzt durch Textbestandteile

1,5

Rolle

eher unvertraut flr die Zielgruppe, aber passende betriebliche
vertraut Rolle: Handlungsbevollmachtigte, Mitarbeit im Familienbetrieb, 2
Verwaltungsmitarbeiterin

Handlungsspielraum in der Situation bzw. fur die Losung des
sozial angemessen betrieblichen Problems, 1
leitende Funktion, Einbindung in die Mitarbeiterstruktur

Gesamtbewertung 16,50
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Ubernahme - und dann? (Augenoptiker)

Prifungsteil

Handlungsbereich

Niveau

3 Priifungsteile, Unternehmensstrategie,
Unternehmensfiihrung und Personalmanagement

5 Handlungsbereiche

Profi, hochste Schwierigkeitsstufe, Losungshinweise nur auf
Anforderung, vier Losungsphasen

Problemstellung

Exemplarizitat

Komplexitat

Problemstruktur

Authentizitatsgrad

exemplarisch fir Innovationsmanagement im Handwerk
(erfordert Managementinnovation), spezifisch flr sehr kleine
Betriebe am Punkt der Betriebsiibergabe

Ubernahmesituation (Beriicksichtigung von Finanzen,
Mitarbeitersituation, Marktsituation /Lage erforderlich),
vielfaltige Elemente mit starker gegenseitiger Abhdngigkeit,
keine Veranderung durch Feedback innerhalb der Bearbeitung

betriebliches Problem (Neuausrichtung nach der Ubernahme
des Familienbetriebes) als Basis der Bearbeitung, wird aus
einem Impuls deutlich, ist nicht explizit benannt

relitdtsnahe Darstellung, minimale Textanteile, Kombination
verschiedener Medienformate (Bild, Audio, Link, bearbeitbare
und nicht bearbeitbare Dateiformate), Verwendung von
Quellen aus dem betrieblichen Kontext (authentisch und
kiinstlich)

1,5

1,5

Informationen

Relevanz

Informationsumfang

teils Ubersichtlich (Anteile der notwendigen Informationen
nicht direkt in der Fallsituation, sondern im
Musterunternehmen), aktuell, Bezug zu Gewerbe

hoher Informationsumfang, unvollstandig, sicher, authentische
Informationen, geringe Textanteile

1,5

1,5

Rolle

vertraut

sozial angemessen

Handwerksmeisterin, Ubernahme des elterlichen Betriebes,
jung, geringe Erfahrung in Betriebsfiihrung = vertraut fur die
Zielgruppe

Handlungsspielraum in der Situation bzw. fir die Losung des
betrieblichen Problems,
leitende Funktion, Einbindung in die Mitarbeiterstruktur

Gesamtbewertung

13,00
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Anlage 10: Ergebnis der Online-Befragung

RonfivenzinteallbEx) Standardfehler Media

Frage / Aussage L telvert des Mittelwerts n
Untergrenze Obergrenze

Haben Sie vor der Nutzung von DILiAH bereits Erfahrung mit E-Learning bzw. digitalem Lernen gesammelt? g, 1,48 1,34 1,62 0,07 1
Nutzen Sie gerne E-Learning bzw. digital gestiitztes Lernen? 28 1,36 1,17 1,55 0,09 1
Uber die Lésung habe ich mich mit anderen Teilnehmenden ausgetauscht. 54 4,31 1,90 2,64 0,20 4
Die Aufgaben ergeben sich aus der Situation. 54 3,81 3,54 4,09 0,13 4
Ich konnte selbst entscheiden, wie ich die Aufgabe lose. 54 4,63 4,31 4,95 0,16 5
Es waren alle von mir zur Lésung benotigten Instrumente verfigbar. 54 4,44 4,13 4,76 0,16 5
Mir ist klar, welches Ziel die DiLiAH-Lernplattform verfolgt. 53 4,34 3,98 4,70 0,18 4
Die Informationen des Musterunternehmens ware fiir die Bearbeitung der Fallsituation wichtig. 52 4,67 4,37 4,97 0,15 5
Ich konnte meine eigene Idee zur Lésungsfindung einbringen. 54 4,76 4,46 5,06 0,15 5
Die Zeit fur die Bearbeitung hat mir ausgereicht. 52 4,23 3,84 4,62 0,20 4
Ich habe auch zuhause in DILiAH gearbeitet. 53 1,17 1,01 1,33 0,08 1
Die einzige Losung fiir den Fall war fiir mich direkt klar. 54 3,20 2,83 3,58 0,19 3
Um eine L6sung fur den Fall zu entwickeln, war die Situationsbeschreibung wichtig. 54 4,65 4,39 4,90 0,13 5
Die Fallsituaiton enthélt ein betriebliches Problem. 54 4,89 4,62 5,16 0,13 5
Ich habe Rickmeldungen zu meinen Lésungen erhalten. 51 3,43 2,97 3,87 0,22 4
Das Feedback war angemessen formuliert. 49 3,61 3,16 4,05 0,22 4
Das Feedback zu meinen L&sungen enthielt konkrete Hinweise. 50 3,56 3,09 3,97 0,22 4
Es gab einen Hinweis auf den nachsten Arbeitsschritt. 51 3,49 3,15 3,89 0,18 4
Die Informationen in DiLiAH zur Bearbeitung der Aufgaben waren verstandlich. 53 3,64 3,32 4,02 0,17 4
Die Ruckmeldungen zu meinen Arbeitsergebnissen kamen zeitnah. 50 3,56 3,14 4,00 0,21 4
Die Forschschrittsanzeige hat mir bei der Bearbeitung geholfen. 51 3,51 3,12 3,92 0,19 4
Es gab ausreichend Hilfestellungen im DiLiAH-Lernportal. 54 3,94 3,57 4,32 0,18 4
Die Leitfragen und Hinweise waren gut verstandlich. 54 4,00 3,67 4,36 0,17 4
Ich konnte genau die Hilfe auswahlen, die ich brauchte. 53 3,83 3,54 4,15 0,15 4
Die Hllfestellungen waren zum richtigen Zeitpunkt verfiigbar. 51 3,98 3,66 4,34 0,17 4
Der Schwierigkeitsgrad ist angemessen. 51 4,51 4,21 4,83 0,15 5
Ich musste mir zusatzliches fachliches Wissen aneignen. 52 2,98 2,59 3,37 0,19 3
Die Bearbeitung hat einen Bezug zu den bisher im Kurs gelernten Inhalten. 54 4,22 3,90 4,60 0,17 4
Fur die Bearbeitung musste ich mir Fertigkeiten im Umgang mit Software bzw. digitale Arbeitsweisen
aneignen. 52 2,56 2,10 2,96 0,21 2
Meine private Erfahrung mit Computer, Smartphone & Co. war fiir die Bearbeitung ausreichend. 53 5,15 4,86 5,52 0,17 6
Die Inhalte sind aktuell. 52 4,83 4,62 5,10 0,12 5
Die verwendete Sprache ist gut verstandlich. 53 4,58 4,27 4,92 0,16 5
Die Auswahl der Multimedia-Elemente ist abwechslungsreich. 51 4,10 3,81 4,43 0,15 4
Ich finde die grafische Darstellung ansprechend. 51 3,94 3,65 4,27 0,15 4
Informationen in meinem Arbeitsalltag werden &hnlich dargestellt wie die Materialien in DiLiAH. 50 3,46 3,14 3,80 0,16 3,5
Die Darstellung ist Gibersichtlich gestaltet. 52 3,69 3,36 4,05 0,17 4
Ein Aufgabentext konnte die Multimedia-Elemente gut ersetzen. 49 3,76 3,47 4,07 0,15 4
Die Vielzahl an Informationen hat mich bei der Losung behindert. 52 3,42 3,05 3,81 0,18 3,5
Die nachsten Schritte der Bearbeitung wurden mir in DiLiAH angezeigt. 51 3,59 3,25 3,91 0,16 4
Der Einsatz der DiLiAH-Lernplattform ist zu beflirworten. 50 3,94 3,52 4,32 0,19 4
Der Einsatz der DiLiAH-Lernplattform ist im Handwerk méglich. 50 3,88 3,52 4,24 0,18 4
Die DiLiAH-Lernplattform ist leicht zu bedienen. 51 3,88 3,57 4,23 0,16 4
Die DiLiAH-Lernplattform ist verstandlich und klar. 51 3,67 3,30 4,06 0,19 4
Die DiLiAH-Lernplattform ist qualitativ hochwertig. 49 4,18 3,81 4,52 0,17 4
Die Qualitat der DiLiAH-Lernplattform verbessert Lehren und Lernen. 49 3,90 3,52 4,23 0,17 4
Ich halte die DiLiAH-Lernplattform fir hilfreich. 50 3,88 3,48 4,28 0,20 4
Ich werde die DiLiAH-Lernplattform kiinftig wieder nutzen. 50 2,96 2,48 3,39 0,22 3
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Anlage 11: Ergebnis der Analyse der Losungsvarianten (Ausschnitt)
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Anlage 12: Ergebnis der Analyse der Lésungsvarianten (quantitativ)

Nr.

N

© 00 N oo U0 B~ W

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

Fallsituation

Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen
Halber Tag, volles Wissen

Halber Tag, volles Wissen

Ubernahme - und dann?

Halber Tag, volles Wissen

Halber Tag, volles Wissen

Immer Arger mit den Rechnungen

Immer Arger mit den Rechnungen

Halber Tag, volles Wissen

Immer Arger mit den Rechnungen

Brot Online
Brot Online
Brot Online
Brot Online

Brot Online

Punkte

u w o » oo o b b

a O N o o o o

(o)}

A b O O O O

Anzahl Losungen je
Fallsituation

16

Punkte
gesamt

93

12

24

32

Durchschnitt

5,81

6,00

6,00

5,33
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