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Einleitung

1 Einleitung

Im Jahr 1996 dufierte Ludwig Haring, der damalige Direktor der Akademie fir
Lehrerfortbildung und Personalfiihrung Dillingen, folgende Vision: ,Wenn sich die
neuen Medien so entwickeln, wie derzeit tiberall verkiindet wird, wird die Lehrer-
fortbildung grundlegende Veranderungen erfahren. Wir haben hausintern schon
von eine [!] ,virtuellen Akademie‘ gesprochen, ... die ON-Line-Moglichkeiten fiir
Fortbildung wahrnimmt und Tele-Learning erméglicht (Haring, 1996, S. 7 f.).

Sieben Jahre spater wagte der Deutsche Verein zur Forderung der Lehrerin-
nen- und Lehrerfortbildung nachstehende Prognose: ,E-Learning wird sich als
eine neue Organisationsform neben den bisherigen Angeboten etablieren. Es wird
bisherige Formen der Lehrerfortbildung nicht ersetzen. Aber es wird mehr Lehr-
kraften als bisher eine Fortbildung ermoglichen, die ihrer Nachfrage angepasst
und auf ihre Bedurfnisse zugeschnitten ist, ihrem individuellen Lerntempo entge-
gen kommt und sie mit Gleichgesinnten in einer Lerngruppe zusammenarbeiten
lasst“ (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
e.V, 20034, S. 13).

Seitdem sind wiederum einige Jahre vergangen und es stellt sich die Frage:
Sind diese Prophezeiungen inzwischen tatsachlich Realitdt geworden? Haben sich
E-Learning-Angebote in der Lehrerfortbildung etabliert? Und falls ja, wie werden

diese Angebote von den Lehrkraften genutzt?

Die vorliegende Arbeit versucht, auf diese Fragen Antworten zu finden. Dies ge-
schieht in zweifacher Hinsicht: In einem ersten Schritt wird anhand einer fundier-
ten Aufarbeitung aktueller Veroffentlichungen und Stellungnahmen von Bil-
dungsforschern, -politikern und -administratoren ein Uberblick iiber die
derzeitige Situation der Lehrerfortbildung in Deutschland - unter besonderer Be-
ruicksichtigung virtueller Fortbildungsveranstaltungen - gegeben. Im zweiten
Schritt soll mittels einer explorativen Evaluationsstudie eine Einschatzung des
Potenzials internetbasierter Lehrerfortbildung als Erganzung des vorhandenen
Angebots gewonnen werden. Dazu wurde die Online-Lehrerfortbildung Medien-
pddagogik fiir Lehrkrdfte entwickelt und im Schuljahr 2009/10 im Rahmen einer
Pilotstudie mit bayerischen Lehramtsanwartern! und Lehrkraften evaluiert.

1 Aus Grinden der Lesbarkeit wird in der Regel bei der Bezeichnung von Personengruppen die
mannliche Form verwendet, es sind damit allerdings immer beide Geschlechter gleicherma-
3en gemeint. Ausnahmen (z. B. beim Vergleich von Lehrerinnen und Lehrern) werden ent-
sprechend eindeutig formuliert.
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Einleitung

Analog dazu gliedern sich die folgenden Ausfiihrungen in zwei Teile:

Im ersten Teil (Kapitel 2 und Kapitel 3) findet sich eine ausfiihrliche Darstel-
lung der derzeitigen Situation von (virtueller) Lehrerfortbildung in Deutschland.
In Kapitel 2 werden der Stellenwert von Lehrerfortbildung als dritter Phase der
Lehrerbildung sowie ihre Rolle im Spannungsfeld von individueller Professionali-
sierung und Schulentwicklung dargelegt. Ein Uberblick iiber die diversen staatli-
chen und nichtstaatlichen Institutionen, die Veranstaltungen fiir die Lehrerfort-
bildung anbieten, schliefdt sich an. Es folgen Ausfiihrungen zu den Themen
Fortbildungspflicht und Fortbildungsverhalten deutscher Lehrkrafte sowie die
Darstellung von Griinden, die Lehrer an der Teilnahme von Fortbildungsveran-
staltungen hindern. Zudem findet sich in Kapitel 2 eine Zusammenstellung der
Kriterien, die gute Lehrerfortbildung auszeichnen. Davon ausgehend, werden in
Kapitel 3 die Chancen und Grenzen internetgestiitzter bzw. -basierter Lehrerfort-
bildung diskutiert. Ein Uberblick tiber die Entwicklung sowie das aktuelle Ange-
bot virtueller Veranstaltungen schliefdt sich an. Der erste Teil der vorliegenden
Arbeit endet mit einer Vorstellung der verschiedenen Formen teil- und vollvir-
tueller Fortbildung.

Im zweiten Teil wird die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte?
vorgestellt. Der Kurzcharakteristik des Fortbildungsangebots aus organisato-
risch-didaktischer, inhaltlicher und technischer Perspektive (Kapitel 4) folgt die
ausfiihrliche Darlegung der entwicklungsleitenden Konzepte und Modelle (Kapi-
tel 5): Als Basis fiir die Entwicklung der Fortbildung fand das Modell des Syste-
matischen Instruktionsdesigns von Issing (1990, 2002) Verwendung. Im Sinne
einer handlungs- und problemorientierten Didaktik orientierte sich die Gestal-
tung des Angebots sowohl auf der Makro-Ebene als auch innerhalb der Module
am Modell zur Gestaltung integrierter Lernumgebungen (Reinmann-Rothmeier &
Mand]l, 2005). Der Aufbau der Fortbildungsmodule ist an die neun Events of
Instruction von Gagné angelehnt (Gagné, Briggs & Wager, 1992, S. 185 ff.). Auf
Grundlage der Cognitive Load Theory (Sweller, 1999) wurden die Uberlegungen
fiir eine lernforderliche Gestaltung der Benutzeroberfliche und der Materialien
getroffen. Erlauterungen zur Umsetzung der tutoriellen Betreuung schliefen das
Kapitel ab.

Wahrend des gesamten Entwicklungsprozesses lag ein Schwerpunkt auf der
Evaluation. Die Online-Fortbildung wurde sowohl wahrend der Erstellung als

2 Das Fortbildungsangebot ist unter der Webadresse http://www.fortbildung-online.net zu
finden.
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auch als fertiges Produkt evaluiert: Zu Beginn der Planungsphase erfolgten mit-
tels einer breit angelegten Lehrerbefragung eine Bestandsaufnahme und Bewer-
tung der Rahmenbedingungen und Ziele des geplanten Bildungsangebots (Stu-
die 1). Zwei im Verlauf der Entwicklung durchgefiihrte Studien dienten zur
Optimierung der Lernmaterialien (Studie 2a) sowie der Usability und Funktiona-
litdit der Lernumgebung (Studie 2b). Der Prototyp eines offenen Selbstlernange-
bots mit tutorieller Betreuung wurde im Rahmen einer Pilotstudie mit bayeri-
schen Lehramtsanwartern und Lehrkraften evaluiert (Studie 3). Die Ergebnisse
dieser vier Studien inklusive der zugrundeliegenden Evaluationsmodelle sowie
der verwendeten Methoden und Instrumente werden in Kapitel 6 prasentiert und
diskutiert. AbschliefSend folgt - ausgehend von den referierten Erkenntnissen
und Ergebnissen - ein Ausblick: Welche Konsequenzen lassen sich fiir die prakti-
sche Umsetzung zukinftiger Online-Fortbildungsangebote ziehen? Wo besteht
weiterer Forschungsbedarf im Kontext virtueller Lehrerfortbildung?

Neben einem wissenschaftlich orientierten Zielpublikum mochte die vorliegende

Arbeit praxisorientierte Fortbildner ansprechen und versucht, dies durch ihren

Aufbau und die inhaltliche Gestaltung einzuldsen:

e Ein Projektziel war die Entwicklung des Prototypen eines betreuten Selbst-
lernangebots fiir Lehrkrafte, das sich durch folgende Merkmale beschreiben
lasst: (1) reines Online-Angebot ohne Prasenzkomponente sowie fixe Termin-
vorgaben und damit gréfdtmogliche Freiheit in Hinblick auf Zeit und Ort der
Bearbeitung, (2) modularisierter Aufbau mit individuellen Auswahl- und Kom-
binationsmaoglichkeiten, (3) individuelle tutorielle Betreuung, (4) inhaltliche
Eignung fir Lehrkrifte aller Schularten mit dem Fokus auf der Vermittlung
deklarativen Wissens. Die ausfiihrliche Ergebnisdarstellung der Pilotstudie
soll neben Erkenntnissen beziiglich der faktischen Nutzung eine Einschatzung
der Moglichkeiten und Grenzen entsprechender Angebote im Rahmen kiinfti-
ger Lehrerfortbildung ermoglichen.

e Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte zeichnet sich durch
ihre wissenschaftlich fundierte Entwicklung aus: Der Erstellungsprozess - be-
ginnend bei der Idee bis hin zur Evaluation des fertigen Prototypen - orien-
tierte sich am Modell des Systematischen Instruktionsdesigns von Issing
(1990, 2002). Sowohl das didaktische Gesamtkonzept als auch die Gestaltung
der Einzelelemente sind jeweils evidenzbasiert bzw. theoriegeleitet. Fehlten
fiir die Entwicklung des Fortbildungsangebots wesentliche Informationen,
wurden entsprechende Studien durchgefiihrt. Im zweiten Teil der Arbeit wer-
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den alle entwicklungsleitenden Konzepte und Erkenntnisse ausfiihrlich darge-
legt: Fiir den Leser soll transparent und nachvollziehbar sein, warum welche
Fortbildungskomponenten wie umgesetzt wurden. Dies erscheint als notwen-
dige Basis sowohl fiir den wissenschaftlichen Diskurs als auch fir die Entwick-
lung gleicher bzw. dhnlich konzipierter Fortbildungsangebote: Nur wenn der
»,Bauplan“ vollstandig skizziert ist, konnen bei Folgeprojekten gezielt Elemen-
te entfernt bzw. erganzt oder verandert werden.

Ahnlich ausfiihrlich wie die Darlegung der bei der Erstellung relevanten Mo-
delle ist die Vorstellung der Methoden und Konzepte, die bei den vier Evalua-
tionsstudien Anwendung fanden. Auch dies erfolgt vor dem Hintergrund der
Transparenz und Replizierbarkeit. Die verwendeten Instrumente sowie die
gewonnenen Daten konnen damit nicht nur im Kontext der Qualitatssiche-
rung, sondern auch bei der Entwicklung dhnlich gelagerter Projekte herange-
zogen werden.

Der Fokus der vorliegenden Arbeit gilt also den drei Bereichen Entwicklung, For-

schung und Transfer im Kontext virtueller Lehrerfortbildung.
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2.1 Einfiihrung

Die Qualitat von Schule zeigt sich in der Qualitat der Schiiler, die sie hervorbringt.
Aus bildungspolitischer Sicht war die Jahrtausendwende u. a. gepragt durch das
unbefriedigende Abschneiden der deutschen Schiiler bei den internationalen
Vergleichsstudien, wie z. B. TIMSS (1995), PISA (2000), IGLU (2001) und DESI
(2003/2004). Da die Kompetenzen der Schiiler systematisch zwischen den teil-
nehmenden Landern variierten, lief3en die unerwartet schlechten Ergebnisse der
deutschen Kinder und Jugendlichen Zweifel an dem vermeintlich sehr guten
Schulsystem in Deutschland aufkommen. Als eine mogliche Ursache fiir die Defi-
zite der Schiiler wurde die mangelnde professionelle Kompetenz der sie unter-
richtenden Lehrkrafte in die Diskussion eingebracht. Und damit wurde auch das
Lehrerbildungswesen hinterfragt. Es stellte sich die Frage, ob das Angebot an
Lehreraus-, -fort- und -weiterbildung geeignet ist, kompetente Lehrkrafte hervor-
zubringen (Professionalisierungsdebatte, vgl. Kapitel 2.3.1; Hildebrandt, 2008,
S.17; Hendricks & Peschke, 2002, S. 6; Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, n. d.,, S. 3).

Es wurde u. a. diskutiert, inwieweit das vorhandene Angebot an berufsbeglei-
tender Fortbildung auf den Bedarf der Lehrkrafte zugeschnitten ist bzw. umge-
kehrt diese bereit sind, berufslebenslang weiterzulernen. Im Nachgang zu dieser
Diskussion wurden von Seiten der Wissenschaft und von Seiten der Bildungspoli-
tik unterschiedliche Konzepte entwickelt, um das Lehrerbildungswesen - und
damit die Qualitat der Lehrkrafte - zu verbessern bzw. wie Lersch (2006) es for-
muliert: ,Die Zahl der Empfehlungen, Kommissionsberichte, Gutachten, Experti-
sen, Stellungnahmen, Kongresse, Tagungen, Workshops, wissenschaftlicher oder
politischer Publikationen usw. seither ist Legion, sodass kaum noch jemand einen
vollstindigen Uberblick dariiber haben diirfte” (S. 164).

Wie kann der Stand der Lehrerfortbildung im Jahr 2010 beschrieben werden?
Darauf sollen in diesem Kapitel Antworten gefunden werden: In einem ersten
Schritt wird die Lehrerfortbildung verortet — und zwar einerseits im Kontext der
Lehrerbildung, zum Zweiten im Kontext des Systems Schule. Eine Ubersicht, wie
sich Lehrerfortbildung aktuell in der Praxis darstellt (Wie ist die Lehrerfortbil-
dung rechtlich geregelt? Welche Angebote gibt es? Wie werden diese genutzt?
Welche Griinde hindern Lehrkrafte an der Fortbildungsteilnahme?), schliefst sich
an. In einem dritten Schritt werden die wesentlichen Merkmale, die gute Lehrer-
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fortbildung kennzeichnen, aufgefiihrt. Ein knapper Uberblick iiber die empirische
Forschung schliefdt das Kapitel ab.

Ausgehend von den aktuellen Rahmenbedingungen von Lehrerfortbildung so-
wie dem derzeitigen Stand der Wissenschaft kann dann im folgenden Kapitel der
Fokus auf virtuelle Fortbildungsveranstaltungen gelegt werden.

2.2 Lehrerfortbildung als dritte Phase der Lehrerbildung
2.2.1 Drei Phasen der Lehrerbildung

Unter dem Begriff Lehrerbildung werden in der Regel die drei Teilbereiche Leh-
reraus-, -fort- und -weiterbildung zusammengefasst (Terhart, 2000, S. 22).

Chronologisch betrachtet, lasst sich Lehrerbildung in drei - unterschiedlich
lange - Phasen einteilen, wobei die erste und zweite Phase als Lehrerausbildung
zahlen (vgl. Abbildung 2.1): Die erste Phase, die wissenschaftliche Ausbildung,
findet in der Regel in Form eines Hochschulstudiums statt (Ausnahme: Fach- und
Forderlehrer). Sie endet mit dem Ablegen der Ersten Lehramtsprifung3. An-
schliefdend erfolgt die 24-monatige theoretisch fundierte schulpraktische Ausbil-
dung, die in der Regel in einem Studienseminar sowie an einer Schule des studier-
ten Lehramtstyps stattfindet (Vorbereitungsdienst; 2. Phase). Sie schlief3t mit der
Zweiten Staatspriifung ab. Mit Bestehen der Ersten Lehramtsprifung und der
Zweiten Staatsprifung wird die Befahigung fiir ein Lehramt an 6ffentlichen Schu-
len erworben (vgl. Bayerische Staatsregierung, 2009b). Die gesamte Lehreraus-
bildung dauert insgesamt - je nach Schulart - ca. fiinf bis sieben Jahre.

Bei der dritten Phase der Lehrerbildung handelt es sich um die Lehrerfort- und
-weiterbildung. Dabei ist die Lehrerfortbildung als berufslebenslange Lerngele-
genheit die langste Phase der Lehrerbildung, sie beginnt mit dem Dienstantritt
und endet erst mit dem Eintritt in den Ruhestand, dauert also in etwa 35 bis 40

Jahre.

3 Da es, bedingt durch die foderative Struktur der Bundesrepublik Deutschland, auf Lander-
ebene Unterschiede in der Organisation von Lehrerbildung gibt, werden im Folgenden als Re-
ferenzrahmen das Bayerische Lehrerbildungsgesetz (BayLBG) und das Gesamtkonzept Leh-
rerfortbildung in Bayern (KMBek vom 9. August 2002, KWMBI I Nr. 16/2002 S. 260)
verwendet. Dies erscheint legitim, da trotz diverser unterschiedlicher Regelungen weitge-
hend die gleichen bzw. dhnliche Zielsetzungen und Rahmenbedingungen vorhanden sind.
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1. Phase: 2. Phase: 3. Phase:

Universitat Vorbgreltungs— Fort- und Weiterbildung
dienst

Abbildung 2.1
Die drei Phasen der Lehrerbildung

Vor dem oben skizzierten Hintergrund kommt der Berufseinstiegsphase eine be-
sondere Bedeutung zu (Terhart, 2000, S. 18; Sekretariat der Standigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, n.d., S. 7):
Hier werden die Weichen fiir zukiinftiges Fort- und Weiterbildungsverhalten ge-
stellt. Ziel muss es also sein, ,in den pragenden ersten Berufsjahren eine Haltung
aufzubauen, der das kontinuierliche Weiterlernen im Beruf selbstverstandlich ist“
(Terhart, 2000, S. 18).

2.2.2 Unterscheidung von Lehrerfort- und -weiterbildung

Lehrerfort- und -weiterbildung werden haufig in einem Zug genannt bzw. syno-
nym verwendet, u. a. aufgrund ihrer Gemeinsamkeit des berufsbegleitenden Cha-
rakters, einer jeweils homogenen Teilnehmergruppe (zumindest im Bereich der
institutionalisierten Lehrerfortbildung handelt es sich bei den Teilnehmern aus-
schliefdlich um voll ausgebildete, im Dienst stehende Lehrkrafte) und teilweise
identischer zustiandiger Bildungsinstitutionen sowie ahnlicher konkreter Aus-
formungen. Allerdings handelt es sich, auch wenn die Trennung in der Realitdt
teilweise unscharf ist, formal um zwei verschiedene Bereiche der Lehrerbildung
(Heck & Schurig, 1982, S. 2):

Lehrerfortbildung wird im BayLBG (Art. 20 Abs. 1) folgendermafden definiert:
,Die Fortbildung des Lehrers dient der Erhaltung der fiir die Ausiibung des Lehr-
amts erworbenen Fahigkeiten und deren Anpassung an die Entwicklung der Er-
kenntnisse der Wissenschaft bzw. der Wirtschafts- und Arbeitswelt.“ Lehrerfort-
bildung strebt also fiir die Schiiler eine Verbesserung des Unterrichts und der
Schule an, indem sie die beruflichen Kompetenzen der Lehrer erhalt und dazu
beitragt, dass Lehrer den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule erfiillen
konnen (Daschner, 2004, S. 291), sowie das Leistungs- und Lernpotenzial sowie
die Motivation und Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte fordert (Fussangel, Riirup
& Grasel, 2010, S.331). Eine Verdnderung der Position der Lehrkraft ist dabei
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nicht impliziert, auch wenn es sich dabei nattirlich um eine Begleiterscheinung
handeln kann (Heck & Schurig, 1982, S. 1). Der Besuch an einer Fortbildungsver-
anstaltung wird in der Regel durch eine Teilnahmebescheinigung bestatigt.

Von der Lehrerfortbildung ist die Lehrerweiterbildung systematisch zu unter-
scheiden, da es bei ihr um den Erwerb zusatzlicher Qualifikationen, die iiber die
Ausgangskompetenz einer Lehrperson institutionell hinausreichen, geht (Dasch-
ner, 2004, S. 291; Terhart, 2000, S. 135) und die haufig mit einer Statuserhéhung
verbunden ist. In der Regel haben Weiterbildungsveranstaltungen den Charakter
eines Aufbau-, Zusatz-, Erganzungs- oder Erweiterungsstudiums und werden mit
einer Priifung (inkl. Priifungszertifikat) abgeschlossen. Mogliche Zusatzqualifika-
tionen, die durch Lehrerweiterbildung gewonnen werden, sind z. B. die Lehrbefa-
higung in einem zusatzlichen Fach oder die Qualifikation fiir das Amt einer Bera-
tungslehrkraft oder in der Schulleitung.

2.2.3 Stellenwert der Lehrerfortbildung im Verhaltnis zur -aus-
bildung

Ubereinstimmend stellen Bildungswissenschaft und -politik fest, dass es heute
nicht mehr moglich ist, mit dem im Rahmen der Lehrerausbildung angeeigneten
Wissen 35 bis 40 Berufsjahre bestreiten zu konnen, ohne sich regelmafiig fortzu-
bilden. Dabei geht es nicht nur um die Weiterentwicklung der beruflichen Tatig-
keit und Kompetenz, sondern vor allem auch darum, mit den gesellschaftlich-
kulturellen Veranderungen umgehen zu lernen. Diese wirken sich doch deutlich
auf den Schulalltag aus. Zudem koénnen im Rahmen der Lehrerausbildung gar
nicht alle Kompetenzen, die von einer Lehrkraft zu erwarten sind, vermittelt bzw.
nur in begrenztem Mafde erfahrbar gemacht werden, da zur Entwicklung be-
stimmter Kompetenzen z. B. die direkte Eingebundenheit in das System Schule als
vollwertige Lehrkraft notwendig ist.

Und dennoch: In ,vielen Fillen erfolgt nach der Verbeamtung dann tber Jahr-
zehnte hinweg wenig organisierte Anstrengung zur kontinuierlichen Beurteilung,
Aufrechterhaltung und Erweiterung der beruflichen Kompetenzen“ (Terhart,
2000, S. 29; vgl. auch Goddar, 2005). Obwohl es sich bei der Lehrerfortbildung um
die langste Phase der Lehrerbildung handelt und die Relevanz des Weiterlernens
im Beruf nicht mehr abstreitbar ist (Organisation for Economic Co-operation and
Development, 2009, S. 49; Baumert & Kunter, 2006, S. 507; Bayerisches Staatsmi-
nisterium fir Unterricht und Kultus, 2002a; Priebe, 2001, S.12; Fullan, 1999,
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S.136; Reckmann, 1992, S. 9; Will, 1987, S. 7; Kriegelstein, n. d., S. 1), hat Lehrer-
fortbildung bei Bildungspolitikern und -wissenschaftlern bis heute einen verhalt-
nismafdig geringen Stellenwert (Terhart, 2000, S. 23; 2004, S.51; 20084, S. 175;
Bildungskommission NRW, 1995, S. 308 f.): ,Sie ist erstens immer noch unterdi-
mensioniert (Zu wenig!), sie ist zweitens wenig zielgerichtet (Zu diffus!) und sie
ist schliefilich drittens in der Wirkung nicht auf Nachhaltigkeit liberprift (Bringt
nichts!)“ (Terhart, 2003, S. 173). Nicht nur Lehrerbildungskommissionen (Keuffer
& Oelkers, 2001, S.43; Terhart, 2000, S.23; Bildungskommission NRW, 1995,
S.308f,; vgl. auch Organisation for Economic Co-operation and Development,
2006, S.13) fordern damit zu Recht, dass eine Gewichtsveranderung zugunsten
der Lehrerfortbildung notwendig ist: Sie muss mehr Bedeutung erhalten.

2.3 Lehrerfortbildung im Spannungsfeld von individueller
Professionalisierung und Schulentwicklung

Es gibt unterschiedliche Perspektiven, aus denen die Rolle der Lehrerfortbildung

im System Schule betrachtet werden kann:

1. Einzellehrkraft im Mittelpunkt: Lehrerfortbildung hat primar die Aufgabe, zur
individuellen Professionalisierung der Einzellehrkraft beizutragen (vgl. Kapi-
tel 2.3.1).

2. Einzelschule im Mittelpunkt: Lehrerfortbildung hat die Aufgabe, die Entwick-
lung einer Einzelschule zu fordern (vgl. Kapitel 2.3.2).

3. Gesamtsystem Schule im Mittelpunkt: Fiir die Kultusministerien der Bundes-
lander ist Lehrerfortbildung ein Steuerungs- und Reforminstrument zur Um-
setzung staatlicher Bildungspolitik (Fussangel etal., 2010, S. 329; Deutscher
Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e.V., 20033,
S. 4; Eikenbusch, 1995, S. 9).

Ob der Fokus eher auf der Professionalisierung der Einzellehrkraft oder der Ein-

ordnung von Lehrerfortbildung als Motor von Schulentwicklung zu sehen ist,

wird unterschiedlich eingeschatzt (Maybaum, 2005, S. 45: ,Die Lehrerfortbildung
dient sicherlich zuallererst und zentral der Professionalisierung der einzelnen

Lehrkrafte.”; Keuffer & Oelkers, 2001, S. 42 f.: ,Der Fokus ist die Entwicklung der

Schule und nicht einfach, in unverbindlicher Weise, die Entwicklung der Lehrer-

personlichkeit.“). Auf alle Falle ist seit den 1990er Jahren ein Funktionswandel

der Lehrerfortbildung (Bedeutungszuwachs fiir die Einzelschule als Entwick-
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lungs- und Handlungseinheit) zu erkennen (Deutscher Verein zur Forderung der
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e. V., 20033, S. 8).

2.3.1 Lehrerfortbildung als individuelle Professionalisierung

Im Mittelpunkt von Lehrerfortbildung stand traditionell und steht auch heute
noch die einzelne Lehrkraft, also die individuelle Professionalisierung (Avena-
rius et al,, 2003, S.271; Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung e. V., 2003a, S. 8; Terhart, 2000, S. 31; Eikenbusch, 1995, S. 7).
Aus dieser Perspektive ist das primare Ziel von Lehrerfortbildung die Weiterent-
wicklung der fachwissenschaftlichen, unterrichtsdidaktischen und erzieherischen
Kompetenzen der einzelnen Lehrkraft. Fortbildung ermoglicht es Lehrern, neue
Entwicklungen und wissenschaftliche Erkenntnisse vermittelt zu bekommen, die
sie anschliefdend in ihrer beruflichen Tatigkeit berticksichtigen konnen (Sekreta-
riat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepu-
blik Deutschland, 2004, S. 3).

Aus Sicht der Lehrer ist damit das berufsethische Selbstverstiandnis verbun-
den, Lehrerkompetenz (Professionalitit) als berufsbiografisches Entwicklungs-
problem zu akzeptieren und im Sinne des lebenslangen Lernens das Weiterlernen
wahrend der gesamten Berufsperiode als selbstverstandlich anzusehen (Terhart,
2000, S. 14 £,; 2001, S. 226; vgl. auch Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft, 2003, S. 179). Die KMK hat im Jahr 2004 Standards fur die Lehrerbildung
formuliert. Mit diesen Standards wurden Anforderungen definiert, die Lehrkrafte
erfiillen sollen. Kompetenz 10 lautet: ,Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren
Beruf als stindige Lernaufgabe“ (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004, S. 12).

Das Selbstverstandnis, aufderhalb eines institutionellen Rahmens weiterzuler-
nen, ist natiirlich kein lehrerbildungsspezifisches Phianomen. In der heutigen
Wissensgesellschaft folgen Lern- und Arbeitsphasen immer dichter aufeinander.
Lebenslanges Lernen (lifelong learning) ist eines der Schlagworter einer Gesell-
schaft, in der Wissen vor allem fiir die Sicherung der wirtschaftlichen Entwick-
lung, aber auch fiir das soziale Handeln und die gesellschaftliche Position des Ein-
zelnen und die Verwirklichung seiner individuellen Ziele immer zentraler wird
(Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e. V.,
20034, S.4; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000, S.77; Dohmen, 1996). Aller-
dings sollte speziell bei Lehrkraften, die als die eigentlichen Experten fiir Lehren
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und Lernen angesehen werden, das kontinuierliche berufliche Weiterlernen Teil
ihres Berufsethos sein (vgl. Kapitel 2.5.2 fiir einen Uberblick, inwieweit das der
Fall ist).

Fur Lehrkrafte, Dienstvorgesetzte und Fortbildungsinstitutionen stellt sich in
der Praxis die Frage nach Bezugspunkten, anhand derer die aktuelle Professiona-
litdt einer Lehrkraft sowie ihr Fortbildungsbedarf festgemacht werden kénnen.
Dazu bedarf es der Klarung u. a. folgender Fragen: Welches sind die Kernaufga-
ben von Lehrkraften? Welche Voraussetzungen sind notwendig, diese Aufgaben
zu meistern? Woran lasst sich die erfolgreiche Bewaltigung dieser Aufgaben
festmachen? (vgl. Scheunpflug, Baumert & Kunter, 2006, S. 466).

Es gibt diverse Modelle, iiber welche Kompetenzen professionelle Lehrkrafte
verfiigen sollten. Je nach Kompetenzmodell sind die Standards unterschiedlich
formuliert und die Schwerpunkte verschieden gesetzt (vgl. fiir einen Uberblick
tiber die diversen Kompetenzmodelle: Baumert & Kunter, 2006, S. 469; Oster-
meier & Prenzel, 2002, S. 55 f.). Allgemein anerkannte Komponenten der profes-
sionellen Wissensbasis sind u. a. fachlich-didaktische, methodische und diagnos-
tische Kompetenzen, Kompetenz zur Leitung von Lerngruppen, Beratungskompe-
tenz, metakognitive Kompetenz, Medienkompetenz sowie Teamfdhigkeit
(Bildungskommission NRW, 1995, S. 304 f.; vgl. dazu auch Sekretariat der Standi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2004: Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 bzgl. Stan-
dards fiir Lehrerbildung).

2.3.2 Lehrerfortbildung als Element von Schulentwicklung

Eine alternative Perspektive (inkl. Schwerpunktsetzung) ist die Betrachtung von
Lehrerfortbildung als Element von Personalentwicklung im Kontext von Schul-
entwicklung: Schulische Personalentwicklung ist nach dem Drei-Wege-Modell
von Rolff (1998, S. 304) als ein zentraler Bestandteil der Schulentwicklung einzu-
ordnen und muss bei der Umsetzung dementsprechend im Gesamtzusammen-
hang gesehen werden (Terhart, 2010; Meetz, 2007, S. 19 f.). Daraus ergeben sich
fiir die Darlegung des Themas zwei Schritte:
1. die Einordnung von Lehrerfortbildung als einem von mehreren Bausteinen,
die in ihrer Gesamtheit Personalentwicklung ausmachen (vgl. Kapitel 2.3.2.1)
2. die Wechselbeziehung von Lehrerfortbildung und Schulentwicklung einer
Einzelschule (vgl. Kapitel 2.3.2.2)
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2.3.2.1 Lehrerfortbildung als Mafnahme von Personalentwicklung

Die Privatwirtschaft konnte Personalentwicklung schon seit den 1970er Jahren
als ein entscheidendes Element von Qualitatsmanagement etablieren. Nach Ment-
zel (1997) kann Personalentwicklung , definiert werden als Inbegriff aller Maf3-
nahmen, die der individuellen beruflichen Entwicklung der Mitarbeiter dienen
und ihnen unter Beachtung ihrer personlichen Interessen die zur optimalen
Wahrnehmung ihrer jetzigen und kiinftigen Aufgaben erforderlichen Qualifika-
tionen vermitteln“ (S. 15). Allgemein ldsst sich Personalentwicklung also u. a. als
Anpassung an veranderte Gegebenheiten bezeichnen.

Mentzel (1997, S.15f.) leitet verschiedene Teilfunktionen von Personalent-
wicklung ab, von denen folgende besonders auch fiir Personalentwicklung in der
Schule relevant sind:

e Wesentlich ist eine moglichst hohe Ubereinstimmung der Voraussetzungen
auf Mitarbeiterseite und den Anforderungen des Unternehmens.

e Es muss Uberpriift werden, welche Mitarbeiter in Hinblick auf aktuelle und
kiinftige Anforderungen wie zu férdern sind.

e Es miissen Forderungs- und Bildungsangebote fiir die Mitarbeiter bereitge-
stellt werden, wobei die Entscheidung, welche Angebote fiir den Einzelnen ge-
eignet sind, jeweils in Absprache mit den Betroffenen zu treffen ist.

Aus den von Mentzel fiir wesentlich erachteten Teilfunktionen lasst sich als ein

Schwerpunkt die Forderung der Mitarbeiter erkennen. Im schulischen Bereich

war diese Forderung - realisiert durch Maf3nahmen der Lehrerfortbildung - lan-

ge Zeit das einzige und alleinige Mittel von Personalentwicklung. Allerdings man-
gelt es der Lehrerfortbildung an der systematischen Forderung der einzelnen

Lehrkrafte in Form eines auf die individuellen und gesamtschulischen Bediirfnis-

se abgestimmten Fortbildungsplans. Lehrerfortbildung erfolgt vielmehr haufig

beliebig und unverbindlich und lasst sich damit kaum als Ressource fiir eine ge-

zielte Weiterentwicklung nutzen (Oechsler, 2000, S. 603).

Dartiber hinaus kamen andere Bereiche der Personalentwicklung zu kurz bzw.
wurden gar nicht umgesetzt. Die Bandbreite von Personalentwicklung in der
Schule ist — auch wenn sie nicht so umfassend sein kann wie im privatwirtschaft-
lichen Bereich (auf Grund sachlicher, rechtlicher und kultureller Differenzen) -
dennoch beachtlich. Personalentwicklung im System Schule umfasst u. a. die Be-
reiche der Beratung und Zielvereinbarung (Laufbahnplanung), der dienstlichen
Beurteilung, der Personalrekrutierung, von Coaching, Supervision und Mentoring
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sowie der Weiter- und Fortbildung (Terhart, 2010; 2002, S. 192; Meetz, 2007,
S. 22; Buhren & Rolff, 2000, S. 261 ff.).

2.3.2.2 Lehrerfortbildung als Motor von Schulentwicklung

Uber die Professionalisierung des einzelnen Lehrers hinaus iibernimmt Lehrer-
fortbildung zunehmend die Rolle, fiir eine gesamte Schule der Motor von Schul-
entwicklung zu sein (Keppelmiiller, Sigl, Lauber & Feichtner, 2004, S.5; Avena-
rius et al,, 2003, S.272; Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung e. V., 20033, S. 8; Priebe, 1999, S. 90; 2001, S. 14; Arnold & Fa-
ber, 2000, S. 27; Beck & Ullrich, 1996, S. 199). Gemafs dem Konzept der lernenden
Schule kann durch die Fortbildung ihres Lehrpersonals die Leistungsfahigkeit
einer Schule gesteigert werden (Florian, 2008, S. 20 f.) bzw. ist eine zielorientiert
geplante und abgestimmte Konzeption der Personalentwicklung Voraussetzung
fur eine erfolgreiche Schulentwicklung (Avenarius et al.,, 2003, S. 272; Bellenberg
& Thierack, 2003, S. 47; Arnold & Faber, 2000, S. 27). Zudem kann Lehrerfortbil-
dung bei der Erarbeitung und Umsetzung des Schulprogramms im Rahmen der
Schulentwicklung unterstiitzend wirken (Eikenbusch, 1995, S.9; Hahn, 2003,
S.19). Dadurch ist eine Schule in der Lage, ihr Schulentwicklungsprogramm sys-
tematisch umzusetzen. Umgekehrt bedeutet es, dass die Inhalte der Fortbil-
dungsveranstaltungen mit den schulischen Veranderungsprozessen korrespon-
dieren miissen bzw. dass ausgewahlte Lehrkrifte bzw. einzelne Lehrer zum
Besuch bestimmter Fortbildungsmafdnahmen durch die Schulleitung (die natiir-
lich die Potenziale der Lehrpersonen kennen muss) zur Entwicklung adaquater
Gesamt-Personalkompetenzen einer Schule ermuntert werden (Bragger & Pos-
se, 2007, S. 326; Keuffer & Oelkers, 2001, S. 42; Eikenbusch, 1995, S. 15).

Aus dieser Perspektive beeinflussen sich die Entwicklung der Lehrkrafte durch
Lehrerfortbildung und die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht einer
Einzelschule gegenseitig: ,So hilft die Lehrerfortbildung dem einzelnen Lehrer
und* der Schule, die ihr von der Gesellschaft iibertragenen Aufgaben besser
wahrzunehmen® (Eikenbusch, 1995, S. 7).

4 Formatierungen innerhalb von Zitaten werden, wie vom Original vorgegeben, ibernommen.
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2.4 Institutionelle und informelle Lehrerfortbildung

Lehrerfortbildung findet im Rahmen von Veranstaltungen staatlicher, konfessio-
neller und freier Anbieter statt (institutionalisierte Lehrerfortbildung). Gemein-
sam ist diesen Mafdnahmen, dass es sich um konkrete, zum Zweck der Fortbil-
dung geplante Veranstaltungen handelt (Fussangel et al., 2010, S. 332) und sie als
systematisierte, von professionellen Fortbildnern angeleitete Lehr-Lern-Prozesse
gestaltet sind (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 130f).

Allerdings sind zur Lehrerfortbildung nicht nur diese Veranstaltungen zu zdh-
len, vielmehr miissen alle Gelegenheiten mitbedacht werden, in denen Lehrkrafte
eigeninitiativ dazulernen (informelle Fortbildung). Edelhoff (1988) definiert in-
formelle Lehrerfortbildung wie folgt:

Dabei ist Lehrerfortbildung primar individuelles Lernen in und mit dem
Beruf, um diesen besser zu bewaltigen, gemessen an subjektiven (personli-
chen) und objektiven (gesellschaftlich vermittelten) Wiinschen und An-
spriichen. Fortbildung geschieht in jedem bewufdten Akt des Unterrichtens
und Erziehens, der Unterrichtsvorbereitung und -auswertung, des (Zu)ho-
rens, Lesens und (Fern)sehens, des kulturellen und sozialen Handelns,
auch des bewufdten Reisens und ganz allgemein in der beruflich relevanten
Aufnahme und kritischen Verarbeitung von Information, eigener und
fremder Erfahrung. Sie kann sich besonders im kritisch-entwickelnden be-
ruflichen Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen, aber auch Berufsfernen
entfalten. Als Form des Lernens ist sie immer personlich, jedoch - im Be-
rufsfeld des Lehrers mit seinen sozialen Zielen und Vermittlungen - oft an-
gestofden durch und gerichtet auf soziale, d. h. gruppenbezogene Prozesse.
Fortbildung in diesem Sinne ist aktive, engagierte geistige, kulturelle und
soziale Tatigkeit, die sich auf die Erfahrungen im Beruf bezieht, diese auf-
arbeitet und erweitert. (S. 10; vgl. auch Heise, 2007; Konsortium Bildungs-
berichterstattung, 2006, S. 130 f.; Heck & Schurig, 1982, S. 3).

Informelle und institutionelle Mafdnahmen® zur professionellen Weiterentwick-
lung der einzelnen Lehrkraft sollten sich ergianzen (Terhart, 2000, S. 53 f.).

2.4.1 Staatliche Lehrerfortbildung

Die staatliche Lehrerfortbildung ist in allen deutschen Bundeslandern auf mehre-
ren Ebenen organisiert, von denen jede ,bezogen auf die Gesamtzielstellung von
Fortbildung ihre Berechtigung hat und durch die unterschiedlichen Zielrichtun-

5 Im Folgenden wird ausschliefdlich der Bereich der institutionalisierten Lehrerfortbildung
betrachtet, da es sich bei der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte um ein uni-
versitares, staatlich anerkanntes Fortbildungsangebot handelt.
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gen und Wirkungsgefiige die differenzierten Fortbildungsbediirfnisse in der Ge-
samtheit abdecken [!]“ (Hahn, 2003, S. 28). Je nach Ebene ist die Reichweite un-
terschiedlich grof, sind unterschiedliche Institutionen fiir die Organisation und
Durchfiihrung zustandig und werden unterschiedliche Personenkreise angespro-

chen sowie verschiedene Fortbildungsziele verfolgt (vgl. Tabelle 2.1).

Tabelle 2.1

Ebenen der Lehrerfortbildung - dargestellt am Beispiel Bayern

Ebene Ziele Personenkreis Institutionen
zentral schullibergreifende(r), lan- Funktionstrager® ALP Dillingen
desweite(r) Informationsver-  Padagogische
mittlung & Austausch; Qualifi-  Fithrungskrifteb
zierung von Schulleitungen Multiplikatoren®
und Lehrkraften mit besonde-  Lehrkrafte verschiedener
ren Funktionen Schulen (landesweit)
regional schuliibergreifende(r) Infor- Lehrkrifte aus versch. Schu- Regierungen
mationsvermittlung & Aus- len eines Aufsichtsbezirks  bzw. Ministerial-
tausch bzw. Zustandigkeitsbe- beauftragtec
reichs
lokala schuliibergreifende(r) Infor- Lehrkrafte aus versch. Schu- Staatliche Schul-
mationsvermittlung & Aus- len eines Schulamtsbezirks admter
tausch
schulintern Bearbeitung persénlicher, Kollegium Einzelschulen
fachlich-unterrichtlicher, Fachgruppe

sozial-kommunikativer und
schulischer Handlungsalterna-
tiven unter Beachtung der
schulspezifischen Bedingungen

Anmerkungen. Quellen: Fussangel et al.,, 2010; Hahn, 2003, S. 24 f,; Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Unterricht und Kultus, 2002a; @ nur HS/GS/F6S; b vorrangige Teilnehmerzielgruppen;
¢ Regierungen: Volksschulen (Grund-, Hauptschulen), Forderschulen, berufliche Schulen; Minis-
terialbeauftragte: Gymnasien, Realschulen, Fachoberschulen, Berufsoberschulen

Fur die zentrale Lehrerfortbildung sind die Lehrerfortbildungsinstitutionen der
Lander zustindig. Diese arbeiten unabhdngig von den Universitaten und unter-
stehen den Kultusministerien. Ihre Aufgabe ist die Bereitstellung und Organisa-
tion eines Angebots an Lehrerfort- und -weiterbildung (Daschner, 2004, S. 294).
In Bayern ist dies die Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung (ALP)
Dillingen. An der ALP Dillingen, den Instituten in Gars (katholische Religionsleh-
re) und Heilsbronn (evangelische Religionslehre) sowie der Bayerischen Landes-
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stelle fir den Schulsport werden Veranstaltungen der zentralen Lehrerfortbil-
dung durchgefiihrt. Des Weiteren gibt es Veranstaltungen einzelner Kommunen
(z. B. die Padagogischen Institute in Miinchen und Niirnberg), der Medienzentren
sowie Lehrginge des Kultusministeriums, vor allem im Bereich Sport. Daneben
werden noch weitere Veranstaltungen der zentralen Lehrerfortbildung, u. a. Par-
lamentsseminare, sicherheitspolitische Seminare der Bundeswehr und Kurse
zum Erwerb des Lehrscheins Erste Hilfe angeboten (Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Unterricht und Kultus, 2008b, S. 173). Teilnehmer der zentralen Fortbil-
dung sind neben Funktionstragern und padagogischen Fiihrungskraften vor al-
lem Lehrkrafte, die als Multiplikatoren in der regionalen, lokalen oder schulinter-
nen Lehrerfortbildung spater die erworbenen Kenntnisse vermitteln sollen. Im
Rahmen der zentralen Lehrerfortbildung werden Veranstaltungen fiir Lehrer al-
ler Schularten und Facher angeboten und Themen, die landesweit von Interesse
sind, vermittelt.

Fir die Organisation der regionalen Lehrerfortbildung sind in Bayern je nach
Schulart die Regierungen bzw. die Ministerialbeauftragten zustandig. Die Fortbil-
dungsangebote sind nach Schularten, teilweise auch nach Fachern differenziert,
wobei aber auch eine schulart- und facheriibergreifende Zusammenarbeit ange-
strebt wird (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2002a).

Die Ebene der lokalen Lehrerfortbildung ist nicht in allen Bundesldandern bzw.
fiir alle Schularten existent. In Bayern werden im Grund- und Hauptschulbereich
(mit Offnung der Veranstaltungen fiir Férderschulen) Fortbildungen auf dieser
Ebene angeboten, zustdndig sind dafiir die Staatlichen Schulamter (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2008b, S. 173).

Im Rahmen der regionalen und lokalen Lehrerfortbildung konnen Lehrkraften
zugig aktuelle bzw. neue Erkenntnisse (padagogische, didaktische, methodische,
sonstige berufsbezogene Erfordernisse) vermittelt werden. Es handelt sich da-
bei - im Gegensatz zur zentralen Lehrerfortbildung - um , Fortbildung auf kurzem
Wege"“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2011b). Als Re-
ferenten kommen haufig Multiplikatoren, die ihrerseits im Rahmen der zentralen
Lehrerfortbildung geschult wurden, und teilweise auch externe Referenten zum
Einsatz.

In den letzten Jahren stark an Bedeutung zugenommen hat die schulinterne
Lehrerfortbildung. Schulen erfassen systematisch ihren Fortbildungsbedarf und
erstellen davon ausgehend Fortbildungspldne (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 2002a). Damit soll eine Orientierung der Fortbildung am
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unmittelbaren Bedarf der Einzelschule gewahrleistet werden. Schulinterne Leh-
rerfortbildung wird von den Einzelschulen selbst durchgefiihrt, die Teilnehmer
stammen in der Regel ausschliefdlich aus dem jeweiligen Kollegium. Als Referen-
ten sind entweder externe Fortbildner oder Experten aus der eigenen Schule tatig
(Bodensohn & Jager, 2007, S. 21).

Unterstiitzung bei der Konzeption und Durchfiihrung von Lehrerfortbildungs-
veranstaltungen finden Einrichtungen der Lehrerfortbildung beim Staatsinstitut
fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) Miinchen. Die Gesamtverantwor-
tung fiir die Ziele und Inhalte sowie den Haushalt der Lehrerfortbildung tragt das
Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (Bayerisches Staatsmi-
nisterium fiir Unterricht und Kultus, 2002a).

2.4.2 Nichtstaatliche Institutionen der Lehrerfortbildung

Lehrerfortbildung wird hauptsachlich von staatlichen Institutionen organisiert
und bereitgestellt. Neben den staatlichen Institutionen der Lehrerfortbildung gibt
es u. a. konfessionelle und freie Anbieter von Fortbildung, die staatlich anerkann-
te Angebote ermdoglichen. In Bayern bieten folgende Institutionen staatlich aner-
kannte Lehrerfortbildung an: Bildungswerk der Bayerischen Wirtschaft (Behand-
lung aktueller Themen aus der Wirtschaft inkl. des Transfers zur Schule), Lions-
Club (Lions-Quest Erwachsen werden), Siemens-Forum Miinchen (Inhalte sind
u. a. Neue Medien, Projektmanagement, Unternehmensplanspiele). Uber die An-
erkennung der Veranstaltungen nichtstaatlicher Institutionen entscheidet das
Staatsministerium im Einzelfall (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 2011a).

2.4.3 Universititen und Lehrerfortbildung

Die Universititen sind als Partner der Lehrerfortbildung gern gesehen (Keuffer
& Oelkers, 2001, S. 44; Worthmann, 1998, S. 7), eine haufige Form der Koopera-
tion ist die Referententatigkeit von Wissenschaftlern bei Veranstaltungen der
Lehrerfortbildung (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Leh-
rerfortbildung e. V., 20033, S. 7). Auch wenn in einigen Bundeslandern die Hoch-
schulen sogar per Gesetz zum Engagement in der Fortbildung verpflichtet sind,
handelt es sich meist um punktuelle Engagements; eine institutionalisierte Zu-
sammenarbeit ist eher die Ausnahme (Will, 1987, S. 74 £.).
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Nach Wiinschen von Lehrerbildungskommissionen (Kommission fiir Lehrer-
bildung: Terhart, 2000, S. 61 f.; Bildungskommission NRW: Bildungskommission
NRW, 1995, S. 310), der Hochschulrektorenkonferenz (Hochschulrektorenkonfe-
renz, 1998) sowie Bildungswissenschaftlern (Terhart, 2007, S. 212; 20083, S. 178;
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, 2003, S.179; Priebe, 1999,
S. 94) sollten die Universititen ihr Engagement in der Lehrerfortbildung weiter
verstarken. Den Hochschulen kommt dabei die Aufgabe zu, die wissenschaftliche
Qualitat der Lehrerfortbildung sicherzustellen: ,An ihnen werden die fachwissen-
schaftlichen, fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Erkenntnisfort-
schritte erarbeitet, die aktuell an die Lehrerprofession weiterzuvermitteln sind“
(Terhart, 2000, S. 61 f.; vgl. auch Arlt, Dobrich & Lippert, 1981, S. 107 f.). Daneben
erhofft man sich von den Universitaten als von der Schuladministration unabhan-
gigen Institutionen einen ,grofderen Spielraum gegeniiber (bildungs)politisch-ad-
ministrativen Riicksichtnahmen und eine Offenheit gegeniiber Problemstellun-
gen, die nicht schon konzeptionell und innovationsstrategisch eingeengt sind“
(Radtke, 1980, S. 308).

2.5 Praxis der Lehrerfortbildung
2.5.1 Fortbildungspflicht

Lehrkrifte in nahezu allen deutschen Bundeslandern sind beamten- und schul-
rechtlich verpflichtet, sich fortzubilden (Fussangel et al., 2010, S. 332). Inwieweit
diese Verpflichtung nicht nur auf dem Papier bestehen, sondern auch wirklich
eingefordert und damit kontrolliert werden sollte, ist umstritten (Pro Verpflich-
tung: Terhart, 2000, S. 15 f,; 2004, S. 51; Lenzen, 2003, S. 223; Keuffer & Oelkers,
2001, S. 42; Oelkers, 2001, S. 136; Beck & Ullrich, 1996, S. 200; Contra Verpflich-
tung: Priebe, 1999, S.99; Mittelposition (Verpflichtung bei Mangeln der Lehr-
kraft): Priebe, 2001, S. 16 f.). Lehrkrafte selbst sprechen sich in der Mehrzahl ge-
gen eine Fortbildungsverpflichtung aus, u. a. mit der Begriindung, dass es kein
ausreichendes Angebot (zu wenige Veranstaltungen, zu geringe Qualitdt) gebe
(Hildebrandt, 2008, S. 383; vgl. fiir einen Uberblick iiber empirische Befunde Flo-
rian, 2008, S. 107 ff.).

In einigen wenigen Bundeslandern gibt es bereits ein vorgeschriebenes Min-
destvolumen an Zeit, das in Fortbildung zu investieren ist (vgl. Tabelle 2.2). Dabei
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bewegen sich die Pflichtstunden in etwa im Rahmen anderer europaischer Lan-
der (Eurydice, 2003, S. 117; 2008, S. 48; Organisation for Economic Co-operation
and Development, 2006).

Tabelle 2.2
Verpflichtendes Zeitvolumen fiir Fortbildung in deutschen Bundesldndern und ausgewdhlten euro-
pdischen Staaten

Bundesland verpflichtendes Zeitvolumen
Bayern 12 Tage (= 60 Stunden) in 4 Jahren
Bremen 30 Stunden pro Jahr

Hamburg 30 Stunden pro Jahr

(in der unterrichtsfreien Zeit)

Hessen 150 Fortbildungspunkte in drei Jahren
(Uber die Festlegung von Leistungspunkten fiir eine Fortbildungsveranstal-
tung entscheidet das Institut fiir Qualitatsentwicklung)é

Zum Vergleich: verpflichtendes Zeitvolumen in anderen europdischen Staaten
Osterreich 15 Stunden pro Jahr

Belgien

Finnland jeweils 3 Tage pro Jahr

Malta

Norwegen . .

GroRbritannien jeweils 35 Stunden pro Jahr

Litauen 15 Tage in 5 Jahren

Schweden 104 Stunden pro Jahr

Einigkeit herrscht in der Forderung, dass bei verpflichtender Lehrerfortbildung
diese sich fiir die Lehrkrafte formal und finanziell lohnen muss (Terhart, 2003,
S. 174). Ein finanzielles Anreizsystem ist national nicht und international kaum
vorhanden (Eurydice, 2008, S.52 f.; Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, 2006, S. 428; Terhart, 2002, S. 192). Bisher gab es zumindest Entlastun-
gen in Form von Ubernahme der Reisekosten und einer Freistellung vom Unter-
richt, da Fortbildungen teilweise in der Unterrichtszeit stattfinden. Allerdings

6 ,Die gesetzlichen Regelungen beziiglich der Leistungspunkte sind nach wie vor in Kraft. Die
Koalitionsvereinbarung von CDU und FDP sieht zwar eine Abschaffung der Leistungspunkte
vor. Ein Zeitpunkt fiir die Umsetzung dieses Vorhabens jedoch ist nicht benannt” (Institut fiir
Qualitatsentwicklung, 2010).
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zeigt sich in der letzten Zeit hier ein Trend zur Verknappung dieser Vergiinsti-

gungen:

Lehrerfortbildungen finden vermehrt in der unterrichtsfreien Zeit statt. Von
der Bildungspolitik gefordert (vgl. Keuffer & Oelkers, 2001, S. 72; Terhart, 2000),
wird diese Anderung von den Lehrkriften selbst eher abgelehnt (Beck & Ullrich,
1996, S. 208). Reisekosten werden nur teilweise ersetzt und die Teilnehmer miis-
sen sich an den Unkosten beteiligen (vgl. z. B. bei Veranstaltungen der ALP Dillin-
gen: Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfithrung Dillingen, 2010; Fuss-
angel et al,, 2010, S. 333).

In Bayern wird die Bereitschaft zur Lehrerfortbildung unter Punkt 2.3.2 (Beur-
teilung der Eignung und Befdahigung), Unterpunkt 3 (Berufskenntnisse und ihre
Erweiterung) im Rahmen der dienstlichen Beurteilung gewtrdigt (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2011c).

Weitere Regelungen beziiglich der Fortbildung fiir bayerische Lehrkrafte sind
in der Verordnung iiber die Laufbahnen bayerischer Beamtinnen und Beamten
(BayLbV), dem Bayerischen Lehrerbildungsgesetz (BayLBG) und diversen Be-
kanntmachungen des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus
festgelegt:

e Lehrkrafte sind verpflichtet, an dienstlichen Fortbildungsveranstaltungen teil-
zunehmen. Dartliber hinaus sind sie verpflichtet, sich selbst fortzubilden
(BayLbV § 67 Art 2.; BayLBG Art. 20; LDO § 9; Bayerisches Staatsministerium
fiir Unterricht und Kultus, 2002a).

e Fir die Erfiillung des verpflichtenden Fortbildungsvolumens kénnen Veran-
staltungen der zentralen, regionalen, lokalen (sofern vorhanden) und schulin-
ternen Lehrerfortbildung eingebracht werden, sofern es sich dabei um staatli-
che und staatlich anerkannte Fortbildung handelt. Mindestens ein Drittel des
Gesamtumfangs muss im Rahmen schulinterner Fortbildungsveranstaltungen
abgeleistet werden (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kul-
tus, 2002a).

e Im Rahmen des Mitarbeitergesprachs werden die Fortbildungsschwerpunkte
einer Lehrkraft besprochen und reflektiert (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 2002a).
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2.5.2 Fortbildungsverhalten

Es gibt widerspriichliche Aussagen dariiber, ob man Lehrkraften mangelnde Be-
reitschaft und ein fehlendes Selbstverstandnis fiir Lehrerfortbildung attestieren
muss (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
e. V., 20033, S. 4; Terhart, 2000, S. 126) oder ob Lehrkrafte als fortbildungswillig
einzuschatzen sind (Florian, 2008, S. 100; Heise, 2007, S.524; Maybaum, 2005,
S. 45).

Lehrkrafte bayerischer Schulen verbrachten im Jahr 2008 insgesamt 311 820
Teilnehmertage bei staatlichen oder vom Staat geférderten Fortbildungsveran-
staltungen. Im Schuljahr 2008/09 waren in Bayern etwa 110 000 Lehrerinnen
und Lehrer im Schuldienst tatig (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 2009, S. 24). Damit hat im Durchschnitt jede Lehrkraft knapp drei
Fortbildungstage bei Veranstaltungen der zentralen, regionalen, lokalen oder
schulinternen Fortbildung absolviert. Allerdings darf dabei nicht iibersehen wer-
den, dass eine breite Spanne zwischen Lehrkraften, die sehr fortbildungswillig
sind und denen, die sich komplett verweigern, existiert (Keppelmiiller etal,
2004, S. 6). Es gibt unterschiedliche Studienergebnisse, wie hoch der Anteil der
Komplettverweigerer ist: Nach Schatzungen der Bund-Lander-Kommission fir
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) nehmen 60 bis 70 Prozent der
Lehrkrafte nicht an Fortbildungen teil (Terhart, 2008b, S. 756), in der Studie von
Graudenz, Plath und Kodron (1995, S. 47) gab knapp ein Drittel der Befragungs-
teilnehmer an, im Laufe von 3.5 Jahren keine Fortbildungsveranstaltung besucht
zu haben, und in der Untersuchung von Bodensohn und Jager (2007, S. 16) aufier-
ten 23 Prozent, in den letzten zwei Jahren nicht an Fortbildungen teilgenommen
zu haben. Damit liegen deutsche Lehrkrafte auch hier in etwa im europaischen
Durchschnitt (vgl. Eurydice, 2003, S. 132 £.).

2.5.3 Hinderungsgriinde fiir Fortbildungsbesuch

Neben der mangelnden Bereitschaft gibt es diverse Griinde, warum Lehrkrifte,
die durchaus an Veranstaltungen teilnehmen mochten, dies nicht konnen bzw.
tun. Es handelt sich dabei nicht um Ausnahmefalle, sondern um eine nicht geringe
Anzahl an Lehrkréaften, die davon betroffen sind (Bachmaier, 2008, S. 23: 50 %;
Graudenz et al,, 1995, S. 48: 38 %). Die von den Lehrern genannten Griinde sind
seit Jahren tiberdauernd die gleichen - und zwar nicht nur in Deutschland, son-
dern landertiibergreifend (vgl. Tabelle 2.3; Florian, 2008, S. 119).
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Tabelle 2.3
Die am hdufigsten von Lehrkrdften genannten Griinde fiir die Nichtteilnahme an Veranstaltungen
der Lehrerfortbildung

Studie Griinde (in absteigender Reihenfolge)

Boos-Niinning (1979, S. 133)

Graudenz et al. (1995, S. 53 ff.)

Beck & Ullrich (1996, S. 204 )

Arbeits-Kreis fiir Fortbildungs-
angebots-Analyse
(2003, S. 8 ff.)

Keppelmiiller et al.

(2004, S. 24)

Daus et al. (2004, S. 81)

Meetz (2007, S. 188)

Bachmaier (2008, S. 27 ff.)

Organisation for Economic
Co-operation and Development
(2009,S.77)

1. starke familidre Belastungen (79 %)

2. zu starke Belastung durch den sonstigen Unterricht
(72 %)
Inhalt und Form der Veranstaltung (64 %)
Vermeidung von Stundenausfall (57 %)

Eigenfortbildung/Gesprach mit Kollegen (76 %)
familidre Griinde (60 %)

Unterrichtsausfall (60 %)

Fehlen eines Ersatzlehrers (46 %)

beschrankte Angebotskapazitat (61 %)
Unterrichtsausfall (54 %)

starke Beanspruchung durch schulische Termine (53 %)
lange Anfahrtswege zu den Veranstaltungsorten (51 %)

3

4

1

2

3

4

1

2

3

4

1. keine Genehmigung durch Schulleitung
2. familidre Griinde

3. zu hohe Arbeitsbelastung
4. unzumutbare Belastung der Kollegen wegen Vertretung
1

2

3

4

1

2

3

4

1

2

3

4

1

weite Anreise (55 %)
Unterrichtsentfall (53 %)
Supplierungen (50 %)

zu lange Abwesenheit (34 %)

mangelnder Schulbezug der angebotenen Themen
unattraktives Fortbildungsangebot

Entfernung zum Fortbildungsort
familidre/private Situation

berufliche Belastung (63 %)

kein passendes Angebot (61 %)

Notwendigkeit der Vertretung durch Kollegen (45 %)
unzureichende Information (43 %)

kein Teilnehmerplatz wegen Uberbuchung des Kurses
(37 %)

familidre Griinde (27 %)

unzumutbare Belastung der Kollegen wegen Vertretung
(24 %)

zu hoher Unterrichtsausfall (21 %)

w

conflict with work schedule (47 %)

no suitable professional development (42 %)
family responsibilities (30 %)

too expensive (27 %)

Ny
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Zusammenfassend lassen sich die Hinderungsgriinde drei Bereichen zuordnen:

1. Veranstaltungsspezifische Griinde: Als Haupthindernis wird haufig von den

Lehrkraften angefiihrt, dass sie auf Grund beschrankter Angebotskapazitiaten

keinen Teilnehmerplatz erhalten haben. ,Aus dem hessischen Landesinstitut

fiir Padagogik hief? es jiingst, man konne iiberhaupt nur jeden fiinften Interes-

senten aufnehmen. Das Berliner Landesinstitut fiir Schule und Medien hat

nach Schatzungen der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft in den ver-

gangenen Jahren drei von vier Angeboten gestrichen“ (Goddar, 2005). Weiter

werden die mangelnde Attraktivitit des Fortbildungsangebots sowie lange

Anfahrtswege zu den Veranstaltungsorten angefiihrt.

2. Private Griinde: Vor allem fiir Frauen sind die Faktoren Doppelbelastung — Be-

ruf und Haushalt/Familie und Erfordernis der Anwesenheit zuhause wegen Kin-

dern/Angehorigen wesentliche Grinde, signifikant weniger an mehrtagigen

Veranstaltungen teilzunehmen als ihre mannlichen Kollegen (Bachmaier,
2008, S. 29; Reckmann, 1992, S. 133). Ein Teil der Lehrkrafte gibt an, sich lie-
ber selbst mit Hilfe von Angeboten der informellen Lehrerfortbildung (Lektii-

re von Biichern, Zeitschriftenartikeln usw., Besuch von Vortragen, VHS-

Kursen...) fortzubilden.

3. Schulorganisatorische Griinde: Ein zentrales Problem beim Besuch von Fort-

bildungen wahrend der Unterrichtszeit sind der damit verbundene Ausfall von

Unterricht bzw. die nicht hinnehmbare Belastung der Kollegen, welche die

Vertretung libernehmen miissen. Weiter werden als Hinderungsgriinde die

hohe Arbeitsbelastung in der Schule (Nachmittagsunterricht, Korrekturarbei-

ten, Zusatzaufgaben, schulische Termine) sowie die fehlende Freistellung

durch die Schulleitung genannt.

2.6 Qualititsmerkmale guter Lehrerfortbildung

Institutionen der Lehrerfortbildung miissen sich verpflichtet fiihlen, ein gutes
Fortbildungsangebot anzubieten (Terhart, 2008a, S. 175): Lehrkrafte haben An-
spruch auf ein qualitativ und quantitativ ansprechendes Angebot an Lehrerfort-

bildung im Sinne einer Forderung der Berufszufriedenheit als Voraussetzung des

Erfolgs in der taglichen padagogischen Arbeit (Prenzel, 1995, S. 5). Kurz gesagt -

gute Lehrerfortbildung muss , didaktisch effizient strukturiert und fortbildungs-

methodisch wie auch -organisatorisch optimal gestaltet sein“ (Reckmann, 1992,
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S.9).7 Es existiert eine Vielzahl von Untersuchungen und Veroffentlichungen, in
denen Qualitatsmerkmale guter Fortbildung in Hinblick auf Organisation, The-
men und Inhalte ausfiihrlich dargestellt sind (vgl. u. a. Florian, 2008, S. 59 ff.; Ei-
kenbusch, 1995; Graudenz et al., 1995; Haenisch, 1994). Im Folgenden werden
wesentliche ausgewahlte Aspekte naher ausgefiihrt.

2.6.1 Nachfrage- vs. Angebotsorientierung

Im Bereich der Lehrerfortbildung lassen sich angebots- und nachfrageorientierte
Veranstaltungen unterscheiden. Bei angebotsorientierten Formen wird von
schulexternen Institutionen ein Fortbildungsangebot bereitgestellt, fiir das sich
interessierte Lehrkrafte individuell entscheiden konnen. In vielen Bundeslandern
ist diese Form der Fortbildung weit verbreitet. Im Gegensatz dazu konnen im
Rahmen der nachfrageorientierten Fortbildung Lehrkrafte Interessen dufdern, die
dann als Fortbildungsangebot schulintern bzw. -extern umgesetzt werden
(Terhart, 2000, S. 131). Lehrkrafte wiinschen sich eine Entwicklung von der der-
zeit noch vorherrschenden Angebots- hin zu einer Nachfrageorientierung.

Ein entscheidender Faktor dafiir, dass Lehrkrafte Fortbildung als Moglichkeit
der individuellen Professionalisierung sehen und annehmen, ist die Ausrichtung
an ihren Interessen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass Fortbildung ausschlief3-
lich als Steuerungsinstrument der Bildungspolitik und nicht als Hilfestellung fiir
die eigene Schulpraxis gesehen wird (Terhart, 2010, S. 272 ff.; Bonsch & Mihl-
hausen, 1998, S. 18; Eikenbusch, 1995, S. 13 f; Edelhoff, 1988, S. 10; Scholz,
1984).

Ideal ware eine Kombination von nachfrageorientierten Veranstaltungen, die
sich an den Wiinschen und Bediirfnissen der Lehrkrafte orientieren, und ange-
botsorientierten Veranstaltungen, die den Teilnehmern neue Wege aufzeigen und
Neugier wecken (Organisation for Economic Co-operation and Development,
2006, Kap.4; Terhart, 2000, S.131; Priebe, 1999, S. 100; Haenisch, 1994, S. 4;
Reckmann, 1992; Will, 1987, S. 8).

7 Auf eine Darstellung, wie eine didaktisch hochwertige Fortbildung gestaltet sein muss, wird
hier verzichtet. Die Merkmale erwachsenengerechter Lernarrangements - eine Lehrerfort-
bildung ist ja letztlich genau dies - werden, fokussiert auf den Bereich E-Learning, in Kapitel
5.3.4 beschrieben.
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2.6.2 Wissenschafts- und Praxisorientierung

Ein weiterer Aspekt ist die inhaltliche Gestaltung: Optimal ware eine Kombina-
tion aus Wissenschafts- und Praxisorientierung. Lehrkrafte sind durchaus daran
interessiert, (fach)wissenschaftliche Forschungsergebnisse vermittelt zu bekom-
men (Fried, 1997, S.26; Graudenz et al., 1995, S.115; Haenisch, 1994, S.3f,;
Reckmann, 1992). Daneben wird aber auch der Wunsch nach dem Unterrichtsbe-
zug, also nach der Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte in der Schule, gedufert.
Letztendlich steht und fallt die Qualitat von Lehrerfortbildung mit dem Transfer.
Eine gute Fortbildung muss so gestaltet sein, dass die Fortbildungsinhalte in der
Schul- bzw. Unterrichtspraxis umgesetzt werden kénnen (Hahn, 2003, S. 33 ff;;
vgl. fiir einen ausfiihrlichen Uberblick iiber Bedingungen und Merkmale von Fort-
bildungsveranstaltungen, die den Transfer von Fortbildungserfahrungen in die
Praxis fordern, Haenisch, 1994, S. 5).

Eine gute Fortbildung sollte nach dem Wunsch der meisten Lehrkrifte eine ge-
lungene Kombination aus Praxis- und Wissenschaftsorientierung beinhalten (vgl.
fiir einen Uberblick Fried, 1997, S. 26).

2.6.3 Selbstverantwortliches Lernen

Nicht nur in Hinblick auf Fortbildungsthemen und -inhalte, sondern auch auf die
Lernkontexte ist eine Individualisierung erforderlich. Sowohl Lehrkréfte selbst
(vgl. Graudenz et al., 1995, S. 115: Wunsch nach angeleitetem Selbststudium) als
auch Bildungsforscher (Ernst-Fabian, 2006, S. 120; Lipowsky, 2004, S. 473; Pren-
zel, 1993, S. 239) fordern, dass Lehrerfortbildung flexibler werden und selbstver-
antwortliches Lernen ermdéglichen muss. Es bedarf neuer Fortbildungskonzepte,
die die selbstbestimmte und selbstverantwortete Wissensaneignung ermoglichen
(Kugemann, 2004, S. 6).

Es gibt Erkenntnisse, die darauf hindeuten, dass Lehrer gerne alleine lernen, da
sie diese Arbeitsform aus ihrem Arbeitsalltag gewohnt sind (Institut fiir Bildung
in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 7; Graudenz et al., 1995, S. 179; vgl.
allerdings Ganz & Reinmann, 2006, S. 38: 74 % lernen lieber im Team).
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2.6.4 Formenpluralismus

Um den verschiedenen Wiinschen und Bediirfnissen der Lehrkrifte gerecht zu
werden, bedarf es nicht nur einer moglichst breit angelegten Themenpalette,
sondern auch unterschiedlicher Fortbildungsformen und -orte unter Berticksich-
tigung lebensweltlicher Kontexte (Schrader & Berzbach, 2005, S. 4; Graudenz et
al,, 1995, S. 180).

Es muss allen Lehrkraften moglich sein, an Veranstaltungen der Lehrerfortbil-
dung teilzunehmen, auch wenn sie z. B. durch die Familiensituation (Pflege von
Kindern oder alteren Verwandten) oder die berufliche Belastung in einer Sonder-
situation sind (Prenzel, 1995, S. 53 f.; Will, 1987, S. 9). Dies ist vor allem fiir Leh-
rerinnen relevant (vgl. Kapitel 2.5.3). Ahnliches gilt z. B. auch fiir schwerbehin-
derte Kollegen, Rekonvaleszenten oder auch Teilnehmer am Altersteilzeitmodell.
Damit sollte es zudem auch moglich sein, diejenigen Lehrkrafte, die sich bisher
durch das Fortbildungsangebot nicht adaquat angesprochen gefiihlt haben, zu
motivieren.

In diesem Kontext sind auch die Moglichkeiten fiir Fortbildungsangebote per
Fernstudium mitzudenken (Graudenz et al., 1995, S. 180). Sind die Angebote da-
riber hinaus attraktiv gestaltet, so werden sie wohl auch freiwillig gerne ange-

nommen.

2.6.5 Modularisierung der Inhalte

Der Wunsch nach selbstverantwortlichem Lernen (vgl. Kapitel 2.6.3) zieht als ei-
ne notwendige Konsequenz die Entwicklung modularer Lerneinheiten nach sich:

Die Auswahl und Einbeziehung verschiedener Lernangebote in ein starker
selbstgesteuertes lebenslanges Lernen wird wesentlich erleichtert, wenn
festgelegte Lehrgangsfolgen aufgegliedert werden in Module, d. h. Lern-
bausteine, die auf bestimmte Kompetenzen, Themen und Probleme bezo-
gen sind und von den Lernenden nach den eigenen Interessen und Voraus-
setzungen ausgewahlt und kombiniert werden kénnen. (Dohmen, 2000,
S.761; vgl. auch Lenzen, 2003, S. 279)

Zugleich kann das Angebot unterschiedlicher Lernbausteine dazu beitragen,
Lehrkrifte fiir Fortbildung zu gewinnen, die nicht gleich einen kompletten Lehr-
gang absolvieren mochten. Aufderdem wird es Lehrkraften dadurch, dass sie sich
ihre Ideal-Fortbildung nach dem Baukastenprinzip selbst zusammenstellen kon-
nen, ermoglicht, Veranstaltungen in Abstimmung mit ihrem individuellen Perso-
nalentwicklungsplan zu absolvieren (Oechsler, 2000, S. 603).
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Vor dem Hintergrund begrenzter Ressourcen bietet die Modularisierung von
Inhalten zusatzlich Rationalisierungseffekte, da die Einzelbausteine in unter-
schiedlichen Fortbildungskontexten eingesetzt werden kéonnen (Dohmen, 2000,
S.761f1)).

2.6.6 Nachsorgemafinahmen

Auffallig und bedenkenswert ist die Beobachtung, dass die LFB [Lehrer-
fortbildung] im Bereich der ,Folgeaktivititen‘ vergleichsweise geringe Wir-
kungen hat. Im Kollegium bzw. in allgemein schulischen oder padagogi-
schen Dimensionen wirken sich die in der Fortbildung erworbenen
Kompetenzen offenbar kaum aus. Ein Transfer in die Schule hinein bleibt
offenbar gering. (Wolf, Gobel-Lehnert & Chroust, 1999, S. 466; vgl. auch
Terhart, 2002, S. 194)

Zur Steigerung der Wirksamkeit miissten also Nachsorgemafinahmen, die im

Nachgang an eine Fortbildung im Kontext der Schule umgesetzt werden, angebo-

ten werden (Haenisch, 1994, S. 2).

2.7 Evaluation von Lehrerfortbildung

»~Auch wenn sich langfristige biografische und systemische Wirkungen einer ak-
tuellen Messbarkeit entziehen“ (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerin-
nen- und Lehrerfortbildung e.V. 2003b, S.2; vgl. auch Fussangel etal., 2010,
S. 341 ff,; Baumann & Genger, 1978, S. 375), sollten Veranstaltungen der Lehrer-
fortbildung dennoch grundsatzlich systematisch evaluiert werden (Florian, 2008,
S. 145 ff.; Peter, 1996, S. 74 ff.). Letztendlich handelt es sich bei ihnen um geplante
Handlungen, die dem konkreten Ziel der Verbesserung von Unterricht und Schule
dienen. Und ohne Evaluation ist eine Uberpriifung dieser Zielerreichung nicht
moglich. Priebe (1999) folgert:

Formative und summative Evaluationsverfahren, ergebnis- und prozefibe-
zogene Evaluationsmethoden sollten bei der Gestaltung der Fortbildungs-
arbeit selbst sowie bei dem Transfer der Fortbildungsergebnisse in den
Schulalltag intensiv eingesetzt werden. Fortbildungsevaluation ist ein we-
sentliches Qualitatselement und von daher nicht beliebig oder freiwillig;
sie ist verpflichtend. (S. 101)

In Bayern ist die Evaluation des Fortbildungsangebots fiir alle Instanzen der Leh-
rerfortbildung seit 2002 verpflichtend (Bayerisches Staatsministerium fiir Unter-
richt und Kultus, 2002b).
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Allerdings stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, was die Qualitat ei-
ner guten (im Sinne von ,wirksamen®) Fortbildung ausmacht (Blomeke, 2004).
Sicher ist, dass nicht alleine die Teilnehmerzufriedenheit - auch wenn es sich da-
bei um ein wesentliches Kriterium handelt - der einzige Faktor sein kann
(Bessoth, 2007, S. 13; Arnold, 1994, S. 6).

2.7.1 Gute Lehrerfortbildung aus Sicht der Lehrkrafte

Fragt man Lehrkrafte, woran sie die Qualitat einer Veranstaltung der Lehrerfort-
bildung festmachen, so halten sie das Fortbildungsziel meist dann fir erreicht,
wenn sie einen Wissenszuwachs und eine erh6hte Handlungskompetenz ausma-
chen und die Inhalte im Unterricht umsetzen kénnen (vgl. fiir einen Uberblick
einschlagiger Untersuchungsergebnisse Florian, 2008, S. 150). Dabei halten sie
Fortbildung durchaus fiir wirksam: Mehr als neun von zehn Lehrkriften allge-
meinbildender Schulen in Rheinland-Pfalz schiatzen die Moglichkeit, dass das
Lehrerverhalten durch Fortbildung verandert werden kann, als sehr hoch ein
(Beck & Ullrich, 1996, S. 203; vgl. Haenisch, 1995, S. 4: 82 - 73 % bei einer Repra-
sentativbefragung bei Lehrkraften aller Schularten 1989 in Nordrhein-West-
falen).

2.7.2 Transfer als Kriterium guter Lehrerfortbildung

Ausgehend von der These, dass sich die Qualitit einer Lehrerfortbildung daran
bemisst, was letztendlich beim Schiiler ankommt, wird haufig als Kriterium zur
Beurteilung der Wirksamkeit eines Fortbildungsangebots der Aspekt des Trans-
fers des in der Fortbildung Gelernten in den Unterricht verwendet (Institut fiir
Bildung in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 7). Es wird dabei postuliert,
dass die Professionalitat der Lehrkraft auf die Schiiler wirkt, ,wobei allerdings
noch nicht einmal erwiesen ist, ob die damit implizit verbundene Annahme , bes-
sere Lehrerbildung - professionellere Lehrer - besserer Unterricht - bessere
Schulleistungen der Schiiler” iiberhaupt uneingeschrankte Giiltigkeit im Sinne
einer Kausalkette fiir sich beanspruchen kann (Lersch, 2006, S. 164; vgl. fiir einen
Forschungsiiberblick bzgl. der Wirksamkeit von Lehrerwissen, -kompetenzen
und -handeln auf die Schiilerleistung zusammenfassend Terhart, 2007, S.215;
Lipowsky, 2006; Blomeke, 2004, S.62). Diese kontrovers gefiihrte Debatte
scheint inzwischen allerdings zu einem Ergebnis gekommen zu sein: Befunde ak-
tueller empirischer Studien deuten darauf hin, dass professionelle Lehrkrafte den
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Lernerfolg von Schiilern positiv beeinflussen (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, 2009, S.481; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008,
S.77, 204; American Educational Research Association, 2005, S.71; Terhart,
2002, S.191; Scheerens & Bosker, 1997, S. 84 f.; Haenisch, 1995, S. 4 ff.; Wang,
Haertel & Walberg, 1993) und dass Fortbildungen dann unterstiitzend wirken
koénnen, wenn sie inhaltlich explizit auf die Lernprozesse der Schiiler fokussiert
sind (vgl. fiir einen Forschungsiiberblick Fussangel et al., 2010, S. 348).

Die Untersuchung des Transfers von Fortbildungsinhalten in die berufliche
Praxis gilt grundsatzlich als besonders komplexes, anspruchsvolles und schwieri-
ges Unterfangen (Lipowsky, 2004, S. 462; Arnold, 1994, S. 8).

2.7.3 Mehrebenen-Evaluationsmodelle

Aufwandiger als die Feststellung der Wirksamkeit einer Fortbildungsveranstal-
tung anhand des Kriteriums Transfer in die berufliche Praxis, aber auch informati-
ver, ist die Evaluation einer Fortbildungsveranstaltung anhand eines komplexen
Mehrebenen-Evaluationsmodells (vgl. z. B. Four-Level-Framework von Kirkpat-
rick (2006), siehe dazu ausfiihrlich Kapitel 6.1.4.1; Phasen-Modell von Stuffle-
beam (1972), Evaluationskonzept von Haenisch (1988)). Dabei erfolgt die Beur-
teilung der Wirksamkeit auf mehreren Ebenen (z.B. Zufriedenheit mit der
Veranstaltung, Wissenszuwachs, Veranderungen im Lehrerhandeln, Wirkungen
auf Schiilerhandeln) mit Hilfe unterschiedlicher Methoden (z. B. Befragung, Be-
obachtung, Dokumentenanalyse). Die Evaluationsmodelle unterscheiden sich da-
bei u. a. in der Anzahl der Ebenen, der Fragestellungen und der eingesetzten In-
strumente.

2.7.4 Variable Fortbildungsteilnehmer

Offen ist bis jetzt, in welchem Grad die Wirksamkeit von Fortbildung von persoén-
lichen Merkmalen der Lehrperson abhdngt, allerdings sind wohl die grundsatzli-
che Bereitschaft zu unterrichtlichen Veranderungen sowie die personliche Wert-
schatzung des Fortbildungsgegenstands bei der Lehrkraft relevante Variablen
(Lipowsky, 2004, S.475; Hahn, 2003, S. 33; Richardson & Placier, 2002, S.917;
Mutzeck, 1988). Als weitere Garanten fiir das Gelingen des Transfers sind die in-
dividuellen Lernvoraussetzungen (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon,
2001) und spateren Arbeitsanforderungen der Zielgruppe (Machtle, 2001,
S. 29 £.) zu berticksichtigen.

472



Lehrerfortbildung - Allgemein

2.8 Empirische Forschung zur Lehrerfortbildung

Die empirische Forschung hinsichtlich der Wirkungen von Lehrerfortbildung auf
die individuelle Professionalisierung der Lehrkrafte als auch auf die Entwicklung
von Schule und Unterricht ist durchaus als unbefriedigend zu bezeichnen
(Blomeke, 2004, S. 61; Lipowsky, 2004, S. 462; Buhren & Rolff, 2000, S. 293; Ter-
hart, 2000, S. 25; Fried, 1997, S. 25).

Es gibt eine Vielzahl subjektiver Falldarstellungen und Erfahrungsberichte (vgl.
fiir einen sehr umfassenden Uberblick Florian, 2008, S. 73 f.; Ganz & Reinmann,
2006, S. 2; Fried, 1997, S. 25). Allerdings sind diese haufig nur eingeschrankt giil-
tig, da es sich um
e fortbildungsspezifische (vgl. fiir schulinterne Lehrerfortbildung z.B. Hahn,

2003),
e fachbezogene (Grasel, Fussangel & Parchmann, 2006; Schwetlik, 1998) und/
oder
e schulartbezogene (Meetz, 2007; Moller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blum-
berg, 2006; Graudenz et al., 1995; Prenzel, 1995) und/oder
e linderbezogene bzw. regionale (Knaut, 2002; Vorndran & Bienengraber,
2002; Reckmann, 1992) Untersuchungen handelt.
Die Erkenntnisse von Studien aus den 1970er und 1980er Jahren konnen wohl als
veraltet angesehen werden, da sich seitdem die Rahmenbedingungen der Lehrer-
fortbildung in Deutschland stark verandert haben. Befunde zur Wirksamkeit von
Fortbildungssystemen auf der Makroebene des Schulsystems fehlen ganzlich
(Fussangel et al., 2010, S. 340).

43



44



Virtuelle Lehrerfortbildung

3 Virtuelle Lehrerfortbildung
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3.1 Einfiihrung

Lehrerinnen und Lehrer sind dem Einsatz von E-Learning in der Lehrerfortbil-
dung gegeniiber durchaus aufgeschlossen. In verschiedenen (nichtreprasentati-
ven) Befragungen schitzten die Lehrkrafte in der liberwiegenden Mehrheit virtu-
elle Lehrerfortbildung als positiv ein.

Bei einer Befragung von Berliner Lehrkraften im Jahr 1999 konnte sich bereits
ein erstaunlich hoher Anteil (85.71 %) Lehrerfortbildung per Telelearning, vor-
wiegend als Erganzung zu Prasenzangeboten, vorstellen (Seidel & Kiittner-Lipins-
ki, 2000, S.97). Andere Studien kommen zwar zu nicht ganz so hohen Akzep-
tanzwerten, dennoch spricht sich auch dort die Mehrheit fiir eine Erganzung des
vorhandenen Fortbildungsangebots durch E-Learning aus: Fiir zwei Drittel der
Lehrkrafte, die an einer Erhebung des Instituts fiir Padagogische Psychologie (TU
Braunschweig) teilnahmen, war die vollstindige bzw. teilweise Nutzung des
Internets zur Weiterbildung vorstellbar (TU Braunschweig, 2006, S. 29). In einer
Befragung bayerischer Lehrkrifte im Jahr 2008 gaben ebenfalls zwei Drittel an,
dass sie Fortbildungsmodule, die zeit- und ortsunabhangig tiber das Internet be-
arbeitet werden konnen, fiir (sehr) sinnvoll halten. Lediglich ein Zehntel hielt die-
se Art von Veranstaltungsform fiir weniger bzw. nicht sinnvoll (Bachmaier, 2008,
S. 26).

Lehrkrafte, die grundsatzlich digitalen Medien gegeniiber aufgeschlossen sind,
sehen noch haufiger die Vorteile virtueller Lehrerfortbildung. So votierten neun
von zehn Teilnehmern, die an der Prasenzfortbildung Intel Lehren fiir die Zu-
kunft - Grundkurs (vgl. Kapitel 3.5.3) teilgenommen hatten, fiir eine Nutzung des
Internets in der Lehrerfortbildung (Hendricks & Schnetter, 2002, S. 27; Boken-
kamp, Hendricks & Schnetter, 2005, S. 78 f.). Der Aussage ,Ich finde den Einsatz
von E-Learning in der Lehrerfortbildung generell gut” stimmten 84 % der Teil-
nehmer von Intel Lehren fiir die Zukunft - Aufbaukurs Online (vgl. Kapitel 3.5.2)
zumindest eingeschrankt zu, nur ein Prozent hielt tiberhaupt nichts davon (Ganz
& Reinmann, 2005, S. 21).

Auch Bildungspolitiker (Terhart, 2000, S. 36; Saterdag, 2003, S.71) und Ver-
antwortliche der Lehrerfortbildungsinstitutionen (Haring, 1996, S.7 f,; Priebe,
2001, S. 23; Nealon, 2002, S. 2) sehen schon seit langerem iibereinstimmend das
Potenzial virtueller Lehrerfortbildung. Dennoch - es gibt auch Stimmen, die daran
zweifeln, dass E-Learning-Fortbildungen auf ein grofdes Publikum in der Lehrer-
schaft stofden (Reinmann, 2005, S. 13).
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Angesichts dieses doch eher breiten Konsenses beziiglich virtueller Lehrer-
fortbildung werden im Folgenden mogliche Griinde fiir diese Offenheit aufge-
fiihrt, sowie Hiirden, die einer Nutzung im Weg stehen, erldutert.

Ein Uberblick iiber die Entwicklung und eine Beschreibung des aktuellen
Stands virtueller Lehrerfortbildung schliefden sich an. Um das im Rahmen der Ar-
beit erstellte Fortbildungsangebot Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte in den Ge-
samtkontext virtueller Lehrerfortbildung einordnen zu koénnen, wird abschlie-
f8end im letzten Teil des Kapitels auf die verschiedenen Formen virtueller
Lehrerfortbildung eingegangen.

3.2 ExKurs: E-Learning und Virtuelle Lehrerfortbildung

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Begriffe virtuelle Lehrerfortbildung
und E-Learning zum einen sehr allgemein und zum anderen synonym verwendet.
Im Folgenden wird auf diese Begriffe ndaher eingegangen und ihre Verwendung in
den folgenden Kapiteln dieser Arbeit erlautert.

Hinter dem Begriff E-Learning verbergen sich recht unterschiedliche Formen
des Lehrens und Lernens. Im weitesten Sinne handelt es sich um Lernszenarien
unter Zuhilfenahme digitaler Medien. Im engeren Sinne versteht man darunter
Lehr- und Lernangebote, die ausschliefilich mit Hilfe des Internets realisiert wer-
den (Doring, 2002, S. 247 f.; Kerres, 2001, S. 14; Rosenberg, 2001).

Haufig gebraucht man synonym fiir E-Learning auch die Begriffe Online-Lernen,
(Online-)Distance-Learning, Virtual Learning, Cyber Learning, Tele-Learning, Web-
based Learning, Internet Learning bzw. Net Learning.

In der vorliegenden Arbeit werden in Anlehnung an Ehlers (2004, S. 29) die
Begriffe E-Learning und Online-Lernen synonym verwendet, wobei damit Ange-
bote gemeint sind, die ganz oder teilweise mit Hilfe des Internets genutzt werden
(voll-, teilvirtuelle Angebote). Fiir Lehrerfortbildungen, die die Teilnehmer unter
Verwendung des Internets als ,Veranstaltungsort” absolvieren konnen, wird der
Begriff virtuelle Lehrerfortbildung gebraucht. Bei internetbasierter bzw. webba-
sierter Lehrerfortbildung sowie Online-(Lehrer-)Fortbildung handelt es sich um
Veranstaltungen, die ausschliefdlich online stattfinden, bei internetgestiitzter Leh-
rerfortbildung um Angebote, in denen virtuelle und Prasenzveranstaltungen
kombiniert werden.
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3.3 Potenzial virtueller Lehrerfortbildung

Virtuelle Lehrerfortbildung kann und soll kein Ersatz fiir Prasenzveranstaltungen
sein, vielmehr sollen die beiden Formen einander erganzend verwendet werden.
Nicht alle Inhalte sind fiir E-Learning geeignet, zudem sind die unmittelbare so-
ziale Prasenz und ganzheitliche Kommunikation fiir Fortbildungsteilnehmer
wichtig. Umgekehrt gibt es aber auch gewichtige Griinde, die eine Ergdnzung des
vorhandenen Angebots durch virtuelle Lehrerfortbildung sinnvoll erscheinen las-
sen.

3.3.1 Pluralismus

Fordert man von Lehrkraften berufslebenslanges Lernen, bedeutet dies zugleich,
dass ihnen sowohl in der Berufseinstiegsphase als auch in den spateren Phasen
Ressourcen zur kontinuierlichen beruflichen Entwicklung zur Verfligung gestellt
werden. Dafiir ist an die Kombination unterschiedlicher Veranstaltungsformen zu
denken, u.a. ,Unterstiitzungsangebote durch Mentoren oder Telecoaches, Ar-
beitsgemeinschaften vor Ort und ,e-learning’-Angebote mit oder ohne Prasenz-
phasen“ (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbil-
dung e. V. 20033, S.16). Internetgestiitzte und -basierte Fortbildungsangebote
konnen somit das vorhandene Angebot im Sinne des Formenpluralismus sinnvoll
erweitern: Lehrkraften bietet sich dadurch ein umfangreicheres und vielfaltigeres
Angebot. Zudem werden neue Zielgruppen, die zu konventioneller Lehrerfortbil-
dung keinen bzw. nur erschwerten Zugang haben, erreicht (Jecht, 1999, S. 38).

3.3.2 Aufbau von Medienkompetenz

Obwohl in den letzten Jahren die Nutzung von Computer und Internet im Unter-
richt zugenommen hat, kann auch heute noch nicht von einer selbstverstandli-
chen Integration gesprochen werden. Deutschland war sowohl 2000 als auch
2003 im Vergleich mit den tibrigen OECD-Staaten auf dem letzten Platz in der Ka-
tegorie ,Computernutzung in der Schule“ (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung, 2006, S. 60), und 2006 gaben noch 29 % der bayerischen Lehrkrifte in einer
Befragung an, nie digitale Medien im Unterricht einzusetzen (Bofinger, 2007,
S.9). Neben der hohen allgemeinen schulischen Zeit- und Arbeitsbelastung, ei-
nem fehlenden erkennbaren Mehrwert sowie fehlender Hard- und Software ist
ein wichtiger Grund in den mangelnden Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrifte
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zu sehen (Bofinger, 2007, S. 33; vgl. auch Scholten, 2006, S. 45: 60.5 % nennen die
eigene Unsicherheit im Umgang mit dem Computer als wichtigstes Kriterium fiir
die Nicht-Nutzung). Durch den Besuch von Veranstaltungen der virtuellen Leh-
rerfortbildung - auch bzw. vor allem bei nicht medienaffinen Themen - lernen die
Teilnehmer, die digitalen Medien als selbstverstandliche Werkzeuge zu nutzen,
und starken ihre eigene Medienkompetenz: Es ,muss davon ausgegangen wer-
den, dass Medien spezifische Erfahrungsschutzgiiter sind, welche nur im han-
delnden Umgang vollstandig erschlossen werden konnen. Zukiinftigen Lehrerin-
nen und Lehrern muss also eine Moglichkeit des Erfahrungsgewinns geboten
werden” (Lermen, 2006, S. 2). Gleiches gilt auch fiir bereits im Schuldienst ste-
hende Lehrkrifte.

Ein zweiter Aspekt, der in der nachsten Zeit dank der Implementierung von
Learning Manangement Systemen an Schulen noch an Gewicht gewinnen wird, ist
die verstarkte Einbindung von E-Learning in den schulischen Alltag. Um E-Learn-
ing im Unterricht zu verwenden, sind eigene Erfahrungen zwar keine hinreichen-
de, aber auf alle Falle eine notwendige Voraussetzung. Durch den eigenen Besuch
einer E-Learning-Fortbildung lernen Lehrkrafte automatisch die Moglichkeiten
und Grenzen virtueller Lehre kennen und konnen diese Erkenntnisse dann in den
eigenen Unterricht einflieféen lassen (Schulz-Zander & Tulodziecki, 2002, S. 330;
Wagner, 2001, S. 166). In einer Befragung bayerischer Lehrkrafte im Jahr 2008
gaben 84 % an, selbst noch keine E-Learning-Kurse absolviert zu haben. Einen
eigenen E-Learning-Kurs haben nur sechs Prozent bereits selbst erstellt (Bach-
maier, 2008, S. 25). Es scheint hier also durchaus noch Schulungsbedarf zu beste-
hen.

Als dritter Aspekt zu berticksichtigen ist, dass Lehrkriften eine zentrale Funk-
tion bei der Vermittlung von Medienkompetenz zukommt. Eine Voraussetzung
dafiir ist eine entsprechende eigene Kompetenz (reflektierter und effektiver Um-
gang mit digitalen Medien mit dem Fokus auf Computer und Internet) auf Seiten
der Lehrkrafte (vgl. Florian, 2008, S. 173).

3.3.3 Ressourcenoptimierung

Lehrerfortbildung ist fiir Lehrkrafte eine berufslebenslange Aufgabe im Sinne der
Verbesserung von Schule und Unterricht fiir die Schiiler. Lehrkrafte sind in
Deutschland zur Fortbildung verpflichtet.
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Allerdings ist mit den aktuell fiir Lehrerfortbildung von den Landern bereitge-
stellten Ressourcen ein thematisch umfassendes, inhaltlich hochwertiges und or-
ganisatorisch vielfaltiges Angebot kaum zu realisieren: Im Jahr 2002 wurden
nach Angaben des Statistischen Bundesamts in Deutschland durchschnittlich 190
Euro pro Lehrkraft fiir die Lehrerfortbildung ausgegeben, wobei es starke Unter-
schiede zwischen den Bundesldndern gibt (Institut der deutschen Wirtschaft
Ko6ln, 2005). Nach Angaben der Jahresrechnungsstatistik wurden den Einrichtun-
gen der Lehrerfortbildung im Jahr 2003 130 Mio. Euro zur Verfiigung gestellt. Bei
800.000 Lehrkraften, die es in Deutschland gibt, stehen damit pro Jahr 150 Euro/
Lehrkraft fir Fortbildung zur Verfiigung (Konsortium Bildungsberichterstattung,
2006, S.128). Da sich die Situation der offentlichen Haushalte im Bereich der
Lehrerbildung wohl in der nachsten Zeit nicht verbessert, stellt sich verstarkt die
Frage nach der effizienten Nutzung der Mittel (Institut fiir Bildung in der Infor-
mationsgesellschaft e. V., 2002, S.48; Terhart, 2000, S.30). Hier kénnten sich
durch das Angebot virtueller Fortbildungsveranstaltungen Einsparpotenziale er-
geben:

1. Es fallen keine bzw. weniger Reise- und Verpflegungskosten an.

2. Da virtuelle Fortbildungsveranstaltungen von den Lehrkriften in der unter-
richtsfreien Zeit absolviert werden kénnen, entfallen die Kosten fiir Ersatz-/
Vertretungslehrer.

3. Eine Fehleinschatzung liegt in der Annahme, virtuelle Lehrerfortbildung ware
per se kostenglinstiger als herkdmmliche Prasenzfortbildung: Die Entwick-
lung einer virtuellen Lehrerfortbildung erfordert hohere Investitionen als die
einer herkdmmlichen Fortbildungsveranstaltung. Einsparungspotenzial ist
erst dann gegeben, wenn eine hohe Teilnehmerzahl eine Veranstaltung be-
sucht (Niedersachsisches Landesamt fiir Lehrerbildung und Schulentwick-
lung, 2005, S. 62). Im Sinne einer Mehrfachnutzung durch einen schulart- und
landertibergreifenden Einsatz einer virtuellen Lehrerfortbildung, was tech-
nisch problemlos zu realisieren ist, kann eine entsprechend grofde Zielgruppe
erreicht werden.

4. Je nach Konzept ist es zudem moglich, pro internetbasierter Fortbildungsver-
anstaltung eine hohere Teilnehmerzahl aufnehmen zu kénnen, als es in einer
entsprechenden Prasenzveranstaltung moglich ware, z.B. auf Grund be-
schrankter Platzkapazititen (Astleitner, 2003, S. 94).

5. Die Erganzung des vorhandenen Prasenzfortbildungsangebots durch den Ein-
satz virtueller Lehrerfortbildung ermdglicht eine intelligentere Nutzung der
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vorhandenen finanziellen und zeitlichen Ressourcen. Inhalte, die fiir das
Selbststudium geeignet sind und ,bislang an nicht immer produktive Lehrfor-
men gebunden” waren, werden virtuell erarbeitet. Sind die Materialien didak-
tisch entsprechend gut aufbereitet, konnen diese von den Teilnehmern auch
ohne Prasenzlehre nachhaltig erarbeitet werden. Damit werden Freirdaume in
den Prasenzveranstaltungen fiir Themen, die einen direkten Kontakt und Aus-
tausch mit den Dozenten und Kollegen bendétigen, z. B. Methodentrainings
oder Praxisiibungen, geschaffen (Lermen, 2006, S. 3).

6. Ein weiterer Aspekt ist die sinnvolle Erganzung schulinterner Lehrerfortbil-
dung. Wenn fiir Schulen relevante Inhalte von den Institutionen der zentralen
Lehrerfortbildung in modularisierter Form vorgehalten werden, kénnen diese
im Bedarfsfall von den Einzelschulen abgerufen und im Rahmen bzw. in Kom-
bination mit der schulinternen Lehrerfortbildung eingesetzt werden. Damit
wiirde fiir die Einzelschule die sehr aufwindige Aufbereitung wegfallen
(Schnoor, 2000, S. 219).

7. Durch die zentrale Vorhaltung der Materialien beim jeweiligen Anbieter eines
virtuellen Fortbildungsangebots sind eine regelmafdige Pflege und schnelle
Aktualisierung der Inhalte moglich (Jecht, 1999, S. 38).

3.3.4 Teilnehmerorientierung

Gleich, ob man die Aufgabe von Lehrerfortbildung eher als Dienstleister der indi-
viduellen Professionalisierung oder als Motor von Schulentwicklung sieht, durch
die Modularisierung von Inhalten ergibt sich die Moglichkeit, Interessen indivi-
duell zu bedienen und nachfrageorientierte Angebote zu machen. Hier bietet sich
durch die Nutzung des Internets die Chance, die Fortbildungsbausteine Lehrkraf-
ten unkompliziert und flaichendeckend zur Verfiigung zu stellen.

Ebenfalls im Sinne der Adressatenorientierung ist zu sehen, dass durch Online-
Fortbildung - je nach Konzept - Lehrkrafte teilweise bzw. komplett entscheiden
konnen, mit welchen Fortbildungsinhalten sie sich wann beschaftigen (learning
on demand bzw. just in time learning; Kerres & Jechle, 2002, S. 272 £.; Jecht, 1999,
S. 32). Damit wird Lehrerfortbildung individualisiert und selbstgesteuert.

Die Teilnehmer konnen dartiber hinaus in vielen Online-Lehrangeboten ihr in-
dividuelles Lerntempo bestimmen, da es entweder gar keine oder zeitlich eher
grofdziigig getaktete Termine fir die Erledigung gibt. Zugleich bleibt ihnen die
Zeit fir eine Reflexion liber das Gelernte. Anders als in Prasenzveranstaltungen,
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in denen hiufig direkt eine Auerung erwartet wird, kénnen - sofern asynchrone
Kommunikationsformen angeboten werden - die Inhalte in Ruhe durchdacht und
erst dann kommentiert werden. Damit konnte virtuelle Fortbildung vor allem ei-
ne Chance fiir schiichterne und langsame Kollegen sein (Kaltenbaek, 2003,
S.134).

Auch in Hinblick auf die Kommunikation mit anderen Fortbildungsteilnehmern
bzw. Dozenten liber internetbasierte Tools ergeben sich Chancen zur Flexibilisie-
rung. Damit kann ein Teil der Treffen, bei denen sich die Teilnehmer zu bestimm-
ten Zeiten an bestimmten Orten einfinden miissen, ersetzt werden (Astleitner,
2003, S. 93). Es ist hier vor allem an die Moglichkeiten der asynchronen internet-
gestlitzten Kommunikation (E-Mail, Forum, Newsgroups etc.) zu denken.

Die im Rahmen einer Fortbildung erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen
konnen erst dann wirksam werden, wenn die Lehrkrifte diese in der Schule an-
wenden konnen. Das Absolvieren von Fortbildungen ,,auf Vorrat“ hat nur wenig
Effekt (Hung, Tan & Chen, 2006, S.19; Schnoor, 2000, S.210). Online-Fortbil-
dungsangebote bieten den Lehrkraften, die sich mit einem fiir sie relevanten In-
halt zeitnah beschiftigen wollen oder miissen, die Chance, kurzfristig abgerufen
zu werden. Aufderdem sind - da E-Learning-Angebote in der Regel parallel zum
Schulalltag absolviert werden - die direkte Anwendung und der Transfer des Ge-
lernten in den Unterricht moglich.

Den Aspekt des learning on demand sehen Lehrkrafte selbst als den wesent-
lichsten Punkt an. In Lehrerbefragungen wurden iibereinstimmend an erster und
zweiter Stelle als Griinde fiir eine Befiirwortung virtueller Lehrerfortbildung die
freie Zeiteinteilung und die Moglichkeit, von zu Hause aus zu arbeiten, genannt
(vgl. Keppelmiiller et al., 2004, S. 26; Seidel & Kiittner-Lipinski, 2000, S. 97).

3.3.5 Arbeitsplatznahes Arbeiten

Alle Lehrkrafte miissen die Moglichkeit bekommen, an Fortbildungen teilzuneh-
men: Lehrkrifte sind nicht per se und in ihrer Gesamtheit als fortbildungsunwil-
lig zu bezeichnen. Allerdings gibt es personliche und schulorganisatorische Hin-
dernisse, die eine Teilnahme an Veranstaltungen der regionalen oder zentralen
Lehrerfortbildung unmdoglich machen. Einige der haufigsten Hiirden koénnen
durch die Nutzung von Online-Fortbildungen, die von zu Hause aus absolviert
werden, behoben werden, z. B. die Abwesenheit von zu Hause sowie der Unter-
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richtsausfall bzw. die nicht zumutbare Belastung der Kollegen, die die Vertretung
libernehmen miissten.

Voraussetzung fiir den Besuch virtueller Fortbildungsveranstaltungen sind
zum einen eine entsprechende technische Ausstattung mit Computer und Inter-
net am heimischen und/oder schulischen Arbeitsplatz, zum anderen grundlegen-
de Kompetenzen im und ein gewisses Interesse am Umgang mit Computer und
Internet. Die technischen Voraussetzungen sind in den Haushalten deutscher
Lehrkrafte gegeben. Diese konnen im privaten Bereich als tiberdurchschnittlich
gut mit Computer und Internet ausgestattet angesehen werden: Inzwischen sind
praktisch in jedem Lehrerhaushalt ein Computer (99.2 %; Bachmaier, 2008, S. 13;
94 %; Spindler & Enoch, 2008, S. 25; zum Vergleich: 76 % privater Haushalte im
Bundesdurchschnitt; Statistisches Bundesamt, 20094, S. 23) sowie ein Internet-
anschluss (96 %; Bachmaier, 2008, S. 16; zum Vergleich: 69 % privater Haushalte
im Bundesdurchschnitt; Statistisches Bundesamt, 20093, S. 23) vorhanden.

Auch das Nutzungsverhalten lasst darauf schliefden, dass Lehrkrifte tiber Ba-
siskompetenzen im Umgang mit dem Internet verfligen. Sie nutzen pro Tag den
Computer etwa zwei Stunden fiir private und berufliche Zwecke, im Internet be-
wegen sie sich eine gute Stunde taglich. Zu den Haupttatigkeiten im Internet ge-
hort die Verwendung von E-Mail und das freie bzw. gezielte Surfen im World
Wide Web (Bachmaier, 2008, S. 18 ff.; Feierabend & Klingler, 2003, S.37). Die
Computernutzung selbst findet in erster Linie zu Hause statt, ein Drittel der Leh-
rer nutzen daneben aufierhalb des Unterrichts die in der Schule vorhandenen
Computer (Feierabend & Klingler, 2003, S. 30).

Betrachtet man die private Ausstattung mit Computer und Internet und das
Nutzungsverhalten, so lasst sich durchaus ein Potenzial der Einbindung virtueller
Lehrerfortbildung in das arbeitsplatznahe Arbeiten der Lehrkrafte feststellen
(vgl. auch Seidel, 2001, S.37). In diesem Zusammenhang sind zwei weitere As-
pekte relevant. Lehrkrafte haben in der Regel zwei (Computer-/Internet-)Ar-
beitsplatze - einen in der Schule und einen zu Hause. Online-Fortbildungen lassen
sich iiber das Internet unabhingig vom Arbeitscomputer - und damit an beiden
Arbeitsorten - besuchen und bieten so ein hohes Maf} an zeitlicher und ortlicher
Flexibilitat (Hemsing-Graf, 2002, S. 39).

Dabei kann das Absolvieren von Online-Fortbildungen am heimischen Compu-
ter vor allem bei medienbezogenen Inhalten die Hemmschwelle senken, da das
Arbeitsgerat vertraut ist (Maybaum-Fuhrmann, 2002b, S. 44).
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3.3.6 Integration externer Partner

Universitiaten sind gern gesehene Partner von Lehrerfortbildung. Durch neue
Formen internetgestiitzter Fortbildung konnen sie sich ,als content provider so-
wie als Fachleute fiir die nachhaltige Entwicklung von Lernangeboten einbrin-
gen (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
e.V, 2003, S.12; vgl. auch Herzig & Grafe, 2006, S. 181; Wagner & Endeward,
2004, S. 32). Dabei sind die Universitaten auch als Experten, was die Didaktik und
Methodik von E-Learning betrifft, zu sehen und konnen dieses Know-How an-
hand entsprechend gestalteter virtueller Fortbildungsangebote - im Sinne von
Best-Practice-Beispielen - weitergeben (Hendricks & Peschke, 2002, S. 8).

3.4 Hindernisse virtueller Lehrerfortbildung

Ein nicht nur fiir internetbasierte Lehrerfortbildung geltender, sondern ein
E-Learning allgemein betreffender Aspekt ist die Eignung bzw. Nicht-Eignung von
Inhalten. Es gibt bestimmte Inhalte, die sich nicht fiir die Online-Lehre eignen,
weil sie z. B. korperliches Training, die Bearbeitung von physischen Materialien
oder komplexe soziale Prozesse beinhalten (Doring, 2002, S. 254).

Unabhéangig von dieser inhaltlichen Einschrankung gibt es Griinde, die Lehr-
krafte davon abhalten, sich auf Online-Fortbildungen einlassen zu wollen. Dabei
ist zu berticksichtigen, dass die Vorbehalte in den vergangenen Jahren tendenziell
abgenommen haben. Heute sind manche Hiirden, die noch vor einigen Jahren re-
levant waren, nicht mehr zentral. Kaum ein Thema mehr sind die fehlende techni-
sche Ausstattung (vgl. Scholl & Prasse, 2000, S. 119: 1999 hatten 64 % der Lehr-
krafte zu Hause keinen Internetanschluss) sowie finanzielle Belastungen, u. a.
durch Internet- und Druckkosten (Bachmaier, 2008, S.28; Kanwischer, 2003,
S.29; zum Vergleich: Institut fiir Bildung in der Informationsgesellschaft e. V.,
2002, S. 44; Seidel & Kiittner-Lipinski, 2000, S. 97).

3.4.1 Veranstaltungsspezifische Griinde

Ubereinstimmend werden von Bildungsforschern und Lehrkriften - neben man-
gelnden Kompetenzen - als hauptsachliche Hiirden fiir die Nutzung von internet-
gestiitzter bzw. -basierter Lehrerfortbildung folgende Griinde genannt (vgl.
Schulz-Zander & Tulodziecki, 2009, S. 41 f.; Bachmaier, 2008, S. 27 ff.; TU Braun-
schweig, 2006, S. 19; Keppelmiiller et al., 2004, S. 27; Seidel & Kiittner-Lipinski,
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2000, S.97; Jecht, 1999, S. 39): Fehlen eines direkten Kontakts mit Kollegen und
Dozenten sowie sozialen Feedbacks, zu hohe bzw. unklare zeitliche Belastung
sowie die mangelnde Motivation bzw. das fehlende Interesse, sich auf das Lernen
liber das Internet einzulassen.

3.4.2 Mangelnde Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrafte

Lehrkrafte, die erfolgreich an virtuellen Fortbildungen teilnehmen maochten, be-
notigen zum einen ein gewisses Maf an technischem Grundwissen im Umgang
mit Computer und Internet, zum anderen miissen sie in der Lage zu selbststdndi-
gem bzw. selbstgesteuertem Lernen sein. Es erfordert ein hohes Maf an Arbeits-
disziplin, um sich am heimischen Arbeitsplatz nicht ablenken zu lassen. Zudem
sind ein solides Zeitmanagement und eine sinnvolle Lernorganisation auf Seiten
der Fortbildungsteilnehmer notwendig (TU Braunschweig, 2006, S. 20).

Etwa ein Sechstel der Lehrkrafte sehen diese mangelnden technischen Kompe-
tenzen im Umgang mit Computer und Internet bzw. fehlenden Selbstorganisa-
tionsstrategien als Hurden fiir die Nutzung virtueller Lehrerfortbildung (Bach-
maier, 2008, S. 28).

3.4.3 Mangelnde Ausstattung der Schulen

Schulen sind inzwischen recht ordentlich mit PC-Arbeitsplatzen fiir Schiiler aus-
gestattet: 99 % der bayerischen Schulen haben mindestens einen, 81 % mindes-
tens 15 Schiilerarbeitsplatze (Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiih-
rung Dillingen, 2009; vgl. im Bundesdurchschnitt sind 99 % der Schulen mit
Computerarbeitsplatzen ausgestattet, Statistisches Bundesamt, 2009a, S.51).
Durchschnittlich teilen sich 7.4 Schiiler in Bayern einen Computerarbeitsplatz
(Ruppert, 2010, S. 11), im Bundesdurchschnitt sind es neun Schiiler pro PC (Sta-
tistisches Bundesamt, 20094, S. 51).

Bei der Ausstattung mit Arbeitscomputern fiir Lehrkrafte sieht es weniger gut
aus: Im Volksschulbereich teilen sich 13 Lehrer einen Computerarbeitsplatz, im
Realschul- und Gymnasialbereich sind es etwa acht Kollegen (Bachmaier, 2008,
S.12; vgl. auch Hendricks & Schnetter, 2002, S. 28). Aus organisatorischer Sicht
konnte diese teilweise suboptimale Ausstattung von Schulen mit Computer-/In-
ternetarbeitsplatzen fiir Lehrkrafte eine Hurde fiir die Nutzung internetgestiitzter
bzw. -basierter Lehrerfortbildungen sein. Die Moglichkeit, z. B. Freistunden zur
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Fortbildung zu nutzen, fallt damit beinahe weg und Lehrkrafte werden dazu ge-
zwungen, virtuelle Fortbildungsveranstaltungen von zu Hause aus zu absolvieren.

3.5 Stand der virtuellen Lehrerfortbildung

Im gesamten Bildungsbereich (Schule, Hochschule, Weiterbildung) hat Online-
Lernen in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen: Wie in Kapitel 3.3 ausfiihr-
lich dargestellt, wird E-Learning-Angeboten die Eigenschaft zugeschrieben, in
starkerem Maf3e selbstgesteuertes Lernen zu erlauben, da sie zeit- und ortsunab-
hangig von Einzelpersonen oder Gruppen mit unterschiedlichem Vorwissen, un-
terschiedlicher Lerngeschwindigkeit, Schwerpunktsetzung und Bearbeitungsrei-
henfolge genutzt werden.

Betrachtet man die Forschungslandschaft, so ist dort ein eindeutiger Schwer-
punkt in den Bereichen Hochschule, betriebliche Weiterbildung und Schule zu
finden (vgl. fiir einen Uberblick Kaltenbaek, 2009, S.384; Reinmann, 2005,
S.10f).

Grundsatzlich ist die Forschung zum Lernen mit dem Internet mittlerweile
sehr ausdifferenziert und widmet sich Einzelphdnomenen beziiglich z. B. einzel-
ner Dienste, neuer Plattformen, neuer Endgerate, verschiedener Kommunika-
tionsmoglichkeiten sowie der didaktischen Konzeption und praktischen Umset-
zung neuer Veranstaltungstypen - u. a. unter Verwendung von Web 2.0-Diensten
(vgl. fiir einen aktuellen Uberblick z. B. Gayol, 2010; Issing & Klimsa, 2009).

3.5.1 E-Learning in anderen Bereichen der Erwachsenenbildung

In der betrieblichen Aus- und Weiterbildung wurden mit Verbreitung der Perso-
nal Computer Mitte der 80er Jahre die ersten CBTs (Computer Based Trainings)
eingesetzt. Mit der fortschreitenden Vernetzung, schnelleren Internetzugdngen
sowie standardisierten Lernplattformen setzten sich ab den spaten 1990er Jah-
ren WBTs (Web Based Trainings) durch. Zu Beginn wurden zu grofde Hoffnungen
in E-Learning gesetzt und die Moglichkeiten teilweise auch tiberschatzt. So waren
die Kosten fiir die Entwicklung und den Einsatz von E-Learning héher, zugleich
die Akzeptanz aufgrund technischer und didaktischer Mangel niedriger als erwar-
tet. Im Jahr 2000 nutzte knapp die Halfte der deutschen Grofdunternehmen mit
mehr als 1000 Mitarbeitern CBTs, bei Betrieben mit mehr als 5000 Beschiftigen
waren es 60 % und bei den Top-350 Unternehmen der deutschen Wirtschaft so-
gar 90 %, wobei es sich jeweils um Angebote handelte, die eher additiv angeboten
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wurden; eine Integration von E-Learning und klassischer Weiterbildung wurde
bei weniger als einem Drittel der Unternehmen realisiert (Dittler, 2003, S. 11;
Kaltenbaek, 2003, S. 23; Unicmind.com, 2001, S. 5).

Heute herrscht ein pragmatisches Verhaltnis zu den Einsatzmoglichkeiten von
E-Learning, die Chancen und Grenzen des Einsatzes werden realistisch einge-
schatzt. Nach einer Studie, die das MMB-Institut Anfang 2009 durchgefiihrt hat,
setzt , die Mehrzahl der deutschen Grofdunternehmen mit mehr als 1000 Beschaf-
tigten ... E-Learning zur Aus- und Weiterbildung ihrer Mitarbeiter ein. 55 Prozent
von 90 Unternehmen ... setzen E-Learning systematisch ein. Wichtigster Grund
fir die Einfiihrung ist die stirkere raumliche und zeitliche Flexibilitit beim Ler-
nen“ (MMB-Institut fiir Medien- und Kompetenzforschung, 2009, S. 6). Bei kleine-
ren Unternehmen liegt der Anteil deutlich niedriger, dennoch setzt auch hier im-
merhin jeder fiinfte Betrieb E-Learning ein. Besonders stark an E-Learning
interessiert ist der Dienstleistungsbereich (Michael, 2009, S. 448 f.).

An den Hochschulen wurde seit etwa 1995 neben aufwéandigen, u. a. vom Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung finanziell geférderten E-Learning-
Grofdprojekten eine Vielzahl kleinerer Einzelprojekte zur Implementierung von
E-Learning in der Hochschullehre realisiert. Insgesamt sind hier deutlich mehr als
300 Millionen Euro investiert worden, allerdings mangelte es einem betrachtli-
chen Anteil der Projekte an Nachhaltigkeit. So hat zwar nahezu jede deutsche
Hochschule ein E-Learning-Zentrum und eine E-Learning-Plattform. Dennoch
bleibt festzuhalten, dass auch heute noch E-Learning zwar Bestandteil, aber nicht
Alltag in der Hochschullehre ist (Haug & Wedekind, 2009, S. 32): 2006 gab es an
zwei Dritteln der deutschen Hochschulen interaktive Lehrangebote (WBTs, Chats,
Diskussionsforen, virtuelle Klassenraume), allerdings machten diese nur zwi-
schen 0.9 % und 10 % des Gesamtangebots aus. Virtuelle Seminare und Tutorien
mit Telekooperation fanden an jeder dritten Hochschule statt, wobei hier der An-
teil bei der tiberwiegenden Mehrheit bei unter 5 % am Gesamtangebot lag. Noch
geringer ist der Anteil von Televorlesungen (Kleimann & Schmid, 2007).

3.5.2 Entwicklung der virtuellen Lehrerfortbildung

Im Bereich der Lehrerfort- und -weiterbildung gab es Mitte bis Ende der 90er
Jahre des vergangenen Jahrhunderts erste Projekte mit Unterstiitzung des Inter-
nets, u. a. in Berlin, Schleswig-Holstein, Bayern, Nordrhein-Westfalen und Baden-
Wiirttemberg sowie im Saarland (vgl. u. a. Maybaum-Fuhrmann, 2002b, S. 39). Im
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November 2002 fand die bundesweite Fachtagung E-Learning in der Lehrerfort-
bildung - didaktische Perspektiven in Soest statt (http://dvlfb.de/akttag/soest8).
Unter anderem wurden dort mehr als ein Dutzend Projekte virtueller Lehrerfort-
bildung vorgestellt.

Die Jahrtausendwende war im schulischen Kontext aus informationstechnolo-
gischer Sicht durch die flaichendeckende Ausstattung beinahe aller deutschen
Schulen mit einem Internetzugang gepragt (vgl. u. a. die 1996 gegriindete techni-
sche Ausstattungsinitiative Schulen ans Netz des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung und der Deutschen Telekom AG: 2001 waren nahezu alle Schulen
in Deutschland am Netz). Das hatte im Bereich der Lehrerfortbildung zweierlei
zur Konsequenz: Einerseits wurden verstirkt medienbezogene Fortbildungen
angeboten (vgl. z. B. Intel Lehren fiir die Zukunft - Grundkurs), andererseits die
ersten virtuellen Fortbildungsveranstaltungen, die haufig, aber nicht ausschlief3-
lich informationstechnische Themen zum Inhalt hatten (Maybaum-Fuhrmann,
2002b, S. 39; Tabelle 3.1: Auswahl dokumentierter Projekte).

Tabelle 3.1
Dokumentierte Projekte virtueller Lehrerfortbildung (Zeitraum: 2001 - 2004)

Projekt Zeitraum  Projektpartner und -dokumentation

Mathematik Online 2001 IPTS Schleswig-Holstein & T3 (Westfalische
Wilhelms-Universitat Miinster);
Keunecke, 2002

Forderdiagnostik Online 02/2001- Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung
08/2001 NRW; Institut fir Bildung in der Informations-
gesellschafte. V., 2002

el.3 01/2001-  Universitaten Erlangen (FIM-Neues Lernen) &
12/2003 Oldenburg (Departement fiir Informatik);
Kugemann, 2004

NEBAL 08/2001-  div. Projektpartner, u. a. Universitit Flensburg
07/2004 (Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik),
Universitat Kaiserslautern, ThILLM, IFB; Peter-
sen & Schmiech, 2004

E-Learning in der Lehrerfort- 01/2002-  div. Projektpartner, u. a. ThILLM, Universitat

bildung von 05/2003 Jena (Institut fiir Geographie);
Geographielehrern Kanwischer, 2003
Digitale Medien im FSU 2004 Schulen ans Netz e. V.; div. Universititen in

NRW; Netz & Heinen, 2004

8 Alle Hyperlinks wurden zuletzt am 18.01.2011 iiberpriift.
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Haufig handelte es sich dabei um Pilotprojekte mit umfangreicher wissenschaftli-
cher Begleitung, deren Ergebnisse in der Regel durchaus positiv und mutma-
chend waren. So dufdert sich Maybaum-Fuhrmann (2002a) auf Grund der im Rah-
men des Projekts Férderdiagnostik Online gemachten Erfahrungen optimistisch
zum Thema Online-Fortbildung:

E-Learning ist aus der Lehrerfortbildung mittlerweile nicht mehr wegzu-
denken. Diese Art der Fortbildung wird sich als eine neue Organisations-
form neben den bisherigen Angeboten etablieren. Sie wird bisherige For-
men der Lehrerfortbildung nicht ersetzen, aber sie wird mehr Lehrkraften
als bisher eine Fortbildung ermoglichen, die ihrer Nachfrage angepasst
und auf ihre Bedilrfnisse zugeschnitten ist, dem individuellen Lerntempo
entgegenkommt und mit Gleichgesinnten in einer Lerngruppe zusammen-
arbeiten lasst. (S. 43)

Zu einem adhnlichen Ergebnis kommt Kugemann (Online-Fortbildungsprojekt
eL3): ,Umfassende Evaluationen zeigen eine hohe Lernerzufriedenheit bei
ausgesprochen geringen Abbrecherquoten. [...] Somit kann man eL3 als ein
sehr erfolgreiches Projekt mit manifester Nachhaltigkeit betrachtet werden [!]“
(Kugemann, 2004, S. 4). Dennoch wurden viele dieser Initiativen nicht weiterge-
fiihrt bzw. -entwickelt.

Neben diesen Einzelprojekten gab es mit Intel Lehren fiir die Zukunft — Aufbau-
kurs Online von 2003 bis 2010° eine deutschlandweit angelegte Initiative zur
Forderung der Medienkompetenz. Der Intel-Aufbaukurs fand als Kombination
von Prasenzveranstaltung und E-Learning statt. Er vermittelte Lehrkraften, die
bereits Kenntnisse im Umgang mit PC und Internet hatten, Kenntnisse und Kom-
petenzen zum addquaten Einsatz der digitalen Medien im Fachunterricht. Kern
der Fortbildung waren praxiserprobte Unterrichtsbeispiele, die in Form von
Lernpfaden aufbereitet wurden. Anhand dieser Lernpfade sowie zusatzlich zur
Verfiigung stehender Materialien erarbeiteten sich die Teilnehmer - im Idealfall
in Form von Lerngruppen - die Inhalte und wurden zur Selbsterprobung des Er-
lernten ermuntert (Ganz & Reinmann, 2005, S. 1 ff.).

Trotz dieser kleineren und groferen Initiativen wird von Seiten der Bildungs-
wissenschaft eine erniichternde Bilanz gezogen. Wahrend es im Bereich der Leh-
rerweiterbildung bereits seit einigen Jahren Studienginge gibt, die ganz bzw.
teilweise virtualisiert sind (vgl. z. B. diverse Angebote der Fernuniversitiat Hagen,
Fernstudium Schulmanagement an der Technischen Universitat Kaiserslautern,

9 Im Februar 2010 wurde Intel Lehren fiir die Zukunft - Aufbaukurs Online abgel6st durch Intel
Lehren - Interaktiv: http://www.intel-interaktiv.de
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Erweiterungsfach Medienpadagogik (LPO I § 114) an der Universitat Regens-
burg), spielte E-Learning vor wenigen Jahren in der Lehrerfortbildung noch kaum
eine Rolle. Die Angebote waren weiterhin zu gering, von einer flichendeckenden
Versorgung konnte keine Rede sein (Ernst-Fabian, 2006, S. 217 {,; Herzig & Grafe,
2006, S. 112; Reinmann, 2005, S. 13; Kugemann, 2004, S. 4).

3.5.3 Virtuelle Lehrerfortbildung heute

Seit den ersten Pilotversuchen haben sich neue Handlungschancen fir virtuelle
Lehrerfortbildung er6ffnet. Die mangelnde Ausstattung mit Computer und Inter-
net ist inzwischen kein Hinderungsgrund mehr. Lehrkrifte verfiigen privat fla-
chendeckend iiber einen Zugang zum Internet — meist iiber eine schnelle DSL-
Verbindung. Auch die Ausstattung in den Schulen ist akzeptabel - wenn auch im
Bereich der ausschliefdlich Lehrkraften zur Verfiigung stehenden Computerar-
beitsplatze noch verbesserungsfahig (vgl. Kapitel 3.4.3). Auch die Kompetenzen
auf Seiten der Lehrkrafte im Umgang mit Computer und Internet sind in den letz-
ten 15 Jahren - u. a. dank entsprechender Fortbildungsmafinahmen - umfassen-
der geworden (Eickelmann & Schulz-Zander, 2006, S. 284; Bofinger, 2007, S. 20).
Neben der oben angesprochenen Fortbildung Intel Lehren fiir die Zukunft - Auf-
baukurs Online war vor allem der Intel-Grundkurs Intel Lehren fiir die Zukunft -
Grundkurs wesentlich. Dabei handelte es sich um ein Qualifizierungsangebot fiir
Lehrkrafte zum Einsatz neuer Technologien und Medien im Unterricht (im Zeit-
raum von 2000 bis Schuljahresende 2003/04). Der Lehrgang umfasste eine vier-
zigstindige Prasenzschulung sowie die Erstellung einer Abschlussarbeit. Nach
eigenen Angaben haben in Deutschland mehr als 240 000 Lehrkrafte an dieser
Fortbildungsinitiative teilgenommen.

Im Jahr 2010 kann wohl noch immer nicht von einem flichendeckenden und
umfassenden Angebot virtueller Fortbildungsveranstaltungen gesprochen wer-
den, wobei in vielen Bundeslandern entsprechende Anstrengungen unternom-
men werden und inzwischen sogar teilweise ein solides Angebot virtueller Leh-
rerfortbildung vorhanden ist (vgl. Tabelle 3.2: Auswahl).
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Tabelle 3.2

Angebote internetgestiitzter Lehrerfortbildung in verschiedenen Bundesldndern

Bundesland

Angebote virtueller Lehrerfortbildung (Auswahl)

Baden-Wiirttemberg

Bayern

Hessen
Mecklenburg-
Vorpommern

Niedersachsen

Saarland

Schleswig-Holstein

Thiiringen

diverse Bundeslander

alle Bundeslander

div. Angebote der Landesakademie fiir Fortbildung und Personal-
entwicklung an Schulen in Kooperation mit dem Fernstudienzen-
trum der Universitdt Karlsruhe
http://lehrerfortbildung-bw.de/elearning/projekte

div. Angebote des E-Learning-Kompetenzzentrums an der Akade-
mie fiir Lehrerfortbildung und Personalfithrung Dillingen
http://elearning.alp.dillingen.de

div. Angebote im Realschulbereich

http://www.brn-moodle.de

div. Angebote des Amts fiir Lehrerbildung
http://elc.bildung.hessen.de

diverse Angebote des L.1.S.A. Mecklenburg-Vorpommern
http://www.bildung-mv.de/de/e_learning

diverse Angebote des Niedersachsischen Fernlehrforums

div. Angebote des Landesinstituts fiir Padagogik und Medien
http://www.saarland.de/dokumente/thema_bildung/Breeze.pdf

(Flyer)

Fortbildung Online des Instituts fiir Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-Holstein
http://fortbildung-online.lernnetz.de

div. Angebote des Thiiringer Instituts fiir Lehrerfortbildung, Lehr-
planentwicklung und Medien (u. a. Forderdiagnostik Online)

Okonomische Bildung Online
http://www.oekonomische-bildung-online.de

Intel Lehren Interaktiv

http://www.intel-interaktiv.de

diverse Online-Fortbildungen von rpi-virtuell (Comenius Institut
Miinster)

http://www.rpi-virtuell.net

Am Beispiel von Bayern sollen die Bestrebungen zu einer Verstarkung virtueller
Lehrerfortbildung ausfiihrlicher dargestellt werden. Seit dem Schuljahr 2009/10
gibt es an der ALP Dillingen das eLearning Kompetenzzentrum, welches fiir die
Unterstiitzung von E-Learning auf allen Ebenen der Lehrerfortbildung zustandig
ist (Erweitertes Angebot an der Akademie Dillingen, 2010, S. 31). Es werden dort
moderierte Online-Seminare, die sich Uiber mehrere Wochen erstrecken, und

eSessions, dabei handelt es sich um Online-Vortrage von etwa zwei Stunden, so-
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wie Blended Learning-Veranstaltungen angeboten (vgl. fiir das aktuelle Fortbil-
dungsangebot: http://elearning.alp.dillingen.de). Auch im Rahmen der regionalen
Lehrerfortbildung finden sich inzwischen diverse Online-Angebote (vgl. z.B.
Kasseckert, 2009, S. 22; Oberle, 2009, S. 43).

3.6 Formen internetgestiitzter Lehrerfortbildung

Ebenso vielfdltig wie die verschiedenen Termini fiir E-Learning sind auch die
Szenarien, wie internetgestiitzte Fortbildungsangebote realisiert werden kénnen
(Seufert & Euler, 2005, S.27). Gemeinsamkeit aller Veranstaltungen virtueller
Lehrerfortbildung ist die basale didaktische Aufbereitung. Angebote, die sich auf
die Auflistung von Materialien, Webadressen usw. oder die Bereitstellung eines
Forums beschranken, werden nicht dazugerechnet.

E-Learning-Angebote lassen sich mit Hilfe verschiedener Kriterien beschreiben
und unterscheiden. Es gibt verschiedene Kategorisierungsmodelle - Bloh (2005,
S. 7) spricht von einem ,Babylon der E-Szenarien und Modelle” - mit jeweils un-
terschiedlicher Schwerpunktsetzung auf eher dufderen, didaktischen bzw. techni-
schen Kriterien (vgl. z. B. Negash & Wilcox, 2008, S. 1; Bachmaier, 2007; Bloh,
2005; Euler, 2005; Schulmeister, 2005, S. 175 ff,; Astleitner, 2003, S. 90 £,; Jechle,
2002; Back, Seufert & Kramholler, 1998, S. 37). Im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit wird das fiir den Bereich der internetgestiitzten Lehrerfortbildung primar
relevante Kriterium der Virtualisierung zur Unterscheidung herangezogen (vgl.
Seufert & Euler, 2005, S. 7).10

Grundsatzlich lassen sich in Hinblick auf die Virtualisierung zwei Veranstal-
tungsformen unterscheiden: Es gibt Angebote, bei denen Prasenz- und virtuelle
Veranstaltungen kombiniert werden, sowie Angebote, die ausschliefdlich online
stattfinden. Ein Votum flir oder gegen eine der beiden Realisierungsformen zu
treffen, macht keinen Sinn. Sowohl teil- als auch vollvirtuelle Angebote haben ihre
jeweils geeigneten Einsatzszenarien. Im Folgenden werden die beiden Varianten
inkl. ihres Potenzials und ihrer Grenzen vorgestellt. Ausgewahlte Ergebnisse von
Lehrerbefragungen sowie Expertenmeinungen erganzen die Ausfiihrungen.

10 Innerhalb der Prasenz- und virtuellen Blocke bieten sich vielfdltige Moglichkeiten der techni-
schen Umsetzung, der Lernorganisation und didaktischen Struktur, der Betreuung der Teil-
nehmer, der Kommunikationsformen, der Distribution sowie Komplexitiat der Inhalte usw.
Darauf wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Die fiir die Erstellung der Online-Fortbildung
Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte entwicklungsleitenden Uberlegungen werden in Kapitel 5
ausfiihrlich behandelt.
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3.6.1 Blended Learning in der Lehrerfortbildung

E-Learning-Angebote, bei denen Prasenzunterricht mit netzbasierten Lernaktivi-
taten (z. B. Recherche, Kommunikation, Publikation im Internet) kombiniert wird,
bezeichnet man als Blended Learning oder auch als hybride Lernarrangements.
Das Ziel teilvirtueller Lehr-Lernszenarien ist die Verkniipfung der Vorteile von
virtuellen und Prasenzlehrszenarien unter Maximierung der Effizienzkriterien. In
der Praxis hat sich gezeigt, dass je nach Thema und Zielgruppe flexible Kombina-
tionen verschiedener Medien und Methoden sinnvoll sind (vgl. fiir eine Ubersicht
typischer Elemente hybrider Lehrangebote Kerres, 2001, S. 279).

Es lassen sich drei Basisvarianten der Kombination von Prasenz- und virtuel-
len Phasen im Rahmen von Blended Learning-Veranstaltungen in der Lehrerfort-
bildung unterscheiden, wobei je nach Modell die einzelnen Blécke unterschiedli-
che Aufgaben und Inhalte haben (vgl. Seufert & Euler, 2005):

1. Prasenzphase - virtuelle Phase

Je nachdem, auf welcher Phase der Fokus liegt, obliegen der Prasenzveranstal-

tung unterschiedliche Aufgaben:

a. Liegt der Schwerpunkt auf der virtuellen Phase, kann eine Prasenzphase

im Vorfeld als Kick-Off-Veranstaltung genutzt werden, um Lehrkriften, die
im Umgang mit Computer und Internet bzw. dem konkreten E-Learning-
Angebot unsicher sind, eine Einfiihrung zu geben. Aufderdem bietet sich
diese Prasenzveranstaltung an, um den Ablauf der Fortbildung zu bespre-
chen, Benutzerkonten anzulegen sowie die anderen Teilnehmer personlich
kennenzulernen (vgl. Abbildung 3.1).

Kick-Off %

Einflihrung, thematischer Uberblick
Vorstellung der Lernumgebung
Anlegen der Benutzerkonten

Klarung offener Fragen

Kennenlernen der anderen Teilnehmer

L

e individuelle Aneignung der Inhalte 1

e eigenstiandiges Anwenden, Uben, Uberpriifen

o internetgestiitzte Kommunikation mit anderen
Teilnehmern

e Betreuung durch Tele-Tutor

Abbildung 3.1
Kombination ,Prdsenzphase - virtuelle Phase” mit Fokus auf virtueller Phase
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Dadurch lassen sich gut niederschwellige Fortbildungsangebote umsetzen,
durch die auch weniger technikaffine Lehrkrifte an Online-Fortbildungen
herangefiihrt werden koénnen (Knaut, 2002, S.45; Maybaum-Fuhrmann,

2002b, S. 43; Jecht, 1999, S. 36 f.).

b. Liegt der Fokus auf der Prasenzveranstaltung, kann eine nachgeschaltete
virtuelle Phase als Zusatzangebot den Teilnehmern zur Verfiigung gestellt
werden, indem z. B. die verwendeten sowie zusitzliche Materialien bereit-
gestellt werden (vgl. Abbildung 3.2). Den Fortbildungsteilnehmern er-
schliefst sich damit die Chance einer effektiveren und nachhaltigeren Ver-
arbeitung der Inhalte der Prasenzveranstaltung (Reinmann, 2005, S. 255).

Abbildung 3.2

Kombination ,Prdsenzphase - virtuelle Phase” mit Fokus auf der Prdsenzphase

&

Erarbeitung von Inhalten
Konsolidierung von Losungen
Teamarbeit
Erfahrungsaustausch

Ll

Nachbearbeitung der bereitgestellten @
Fortbildungsmaterialien

eigenstandige Vertiefung der Inhalte

eigenstindiges Anwenden, Uben, Uberpriifen
eventuell Betreuung durch Tele-Tutor

2. virtuelle Phase - Prasenzphase

Einer Prasenzveranstaltung einen virtuellen Block vorzuschalten (vgl. Abbil-
dung 3.3), bietet sich an, um alle Teilnehmer im Vorfeld auf ein gleiches Ni-
veau zu bringen. Werden den Teilnehmern schon vorab Informationsmateria-
lien zur Verfiigung gestellt, konnen diese sich von zu Hause aus, ihrem
individuellen Kenntnisstand entsprechend, auf die Prasenzveranstaltung vor-
bereiten, indem sie relevante Literatur bearbeiten oder Vorbereitungsaufga-
ben erledigen. In der Prasenzveranstaltung kann dann - da alle Teilnehmer
ein etwa gleiches Niveau haben - eine effektive Auseinandersetzung mit den
Inhalten stattfinden:

Eine Online-Phase vor der Prasenzveranstaltung bietet ... die Moglich-
keit, den Teilnehmern schon vorab Sachinformationen zur Verfiigung
zu stellen, Teilaspekte und Materialien bearbeiten zu lassen, um spater
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in der eigentlichen Fortbildung darauf zuriickzugreifen. Aus einer ein-
tagigen Veranstaltung wird eine zweitdgige, aus einer liberfrachteten
eine entzerrte, aus einem Information-Overflow eine nachhaltige Aus-
einandersetzung mit den Fortbildungsthemen. (Kasseckert, 2009, S. 22)

Damit die Entlastung der Prasenzphase von Vermittlungsprozessen funktio-
niert, ist eine didaktisch hochwertige Aufbereitung der E-Learning-Materia-
lien eine notwendige Voraussetzung (Reinmann, 2005, S. 255).

thematischer Uberblick ] |

individuelles Aneignen von Grundlagenwissen
Anwenden und Uberpriifen des Grundlagenwissens
Losung von Problemstellungen

Betreuung durch Tele-Tutor

Diskussion %

Vertiefung von Wissen
Erfahrungsaustausch

Kldrung offener Fragen
Konsolidierung von Losungen
Teamarbeit

Feedback

Abbildung 3.3
Kombination ,, virtuelle Phase - Prdsenzphase”

3. Lehrgang mit Wechsel zwischen virtuellen und Prasenzphasen
Bei dieser Variante handelt es sich um ein komplexes Blended Learning-
Konzept, bei dem sich Prasenzphasen und virtuelle Phasen abwechseln. Durch
die E-Learning-Blocke werden die Zeiten zwischen den Prasenzterminen
sinnvoll zur Einarbeitung und Wiederholung sowie zur Kommunikation der
Teilnehmer untereinander bzw. mit dem Dozenten genutzt. Zudem ermoglicht
diese Form die sinnvolle und effektive Kombination von individuellem und
kooperativem Lernen (Reinmann, 2005, S. 255; Schulz-Zander & Tulodziecki,
2002, S. 330). Allerdings sind entsprechende Angebote im Bereich der Lehrer-
fortbildung eher selten zu finden, sondern vorwiegend in der Lehrerweiter-
bildung. In Abbildung 3.4 ist eine mogliche Realisierungsvariante dargestellt:
Nach der Kick-Off-Veranstaltung werden von den Teilnehmern die Fortbil-
dungsinhalte des ersten Themenbereichs erarbeitet. Die Kommunikation zwi-
schen den Teilnehmern sowie mit dem Dozenten findet in dieser Phase inter-
netgestiitzt statt. Die anschliefSende Prasenzveranstaltung dient zur Bespre-
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chung und Diskussion der Inhalte sowie zur Klarung moéglicher Fragen. Analog
dazu werden die folgenden Themenbereiche erarbeitet, bevor in einer ab-
schliefdenden Prasenzveranstaltung eine Abschlussbesprechung, die Prasenta-
tion moglicher Abschlussprojekte sowie die Lehrgangsevaluation stattfinden.
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Abbildung 3.4
Lehrgang mit Wechsel zwischen virtuellen und Prdsenzphasen
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Fir die Verwendung von Blended Learning-Angeboten in der Lehrerfortbildung
spricht an erster Stelle die qualitativ andere Nutzung der Prasenzveranstaltun-
gen. Die Prasenzphasen konnen effektiver genutzt werden, indem dort ,starker
als bisher reflexiv, dialogisch und praktisch mit neuen Wissensinhalten“ gearbei-
tet werden kann (Reinmann, 2005, S. 255). Die E-Learning-Phasen kénnen fiir die
Vor- bzw. Nachbereitung der Prasenzveranstaltungen genutzt werden, indem die
Fortbildungsteilnehmer entsprechende Materialien zur Bearbeitung online be-
reitgestellt finden. Dadurch werden herkémmliche Prasenzfortbildungen inhalt-
lich entzerrt und eine nachhaltige Auseinandersetzung mit den Themen sowie
vielfaltige, strukturierte und betreute Kommunikationsaktivititen ermoglicht
(Kasseckert, 2009, S. 22).

Eine Einschrankung bei Blended Learning-Veranstaltungen liegt in der zeitli-
chen und ortlichen Fixierung der Prasenztermine. Damit ergibt sich fiir die Teil-
nehmer keine vollstiandige Flexibilitat des learning on demand bzw. just in time
learning. Zudem ist haufig durch die raumlichen Gegebenheiten bei den Prasenz-
terminen eine Beschrankung des Teilnehmerkreises, welche durch die virtuellen
Fortbildungsblocke nicht notwendig ware, erforderlich.

Betrachtet man die Ergebnisse von Lehrerbefragungen (vgl. z. B. Seidel, 2001,
S.39; Hendricks & Schnetter, 2002, S.27; Jirgens etal, 2006, S.340; Florian,
2008, S. 259), scheint es eine Bevorzugung von Blended Learning-Veranstaltun-
gen zu geben, was aber wohl u. a. daran liegt, dass sich in der institutionalisierten
Lehrerfortbildung vorwiegend Blended Learning-Veranstaltungen finden und mit
diesen schon mehr Lehrkrifte vertraut sind (vgl. Battezzati, 2004, S. 7 f.). Zudem
sind einige Studien bereits vor mehreren Jahren erschienen, so dass die Aussagen
nicht mehr unbedingt die heutige Einstellung sowie die bei den Lehrkraften
(nicht) vorhandenen technischen Kompetenzen wiederspiegeln: ,Es [gibt] eine
eindeutige Korrelation: Je weniger sicher sich ein Teilnehmer in der Anwendung
von Programmen fiihlt, umso mehr tendiert er zu einer Ablehnung von Online-
Kursen“ (Hendricks & Schnetter, 2002, S. 27).

3.6.2 Online-Lehrerfortbildung

Bei vollvirtuellen Fortbildungsveranstaltungen finden samtliche Lernaktivitaten
online statt, die Fortbildungsteilnehmer und der bzw. die Dozent(en) treffen sich
wahrend der gesamten Dauer der Veranstaltung nicht von Angesicht zu Ange-
sicht. Sofern eine Kommunikation der Teilnehmer untereinander beziehungswei-
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se zwischen Teilnehmer und Dozenten erfolgen soll, wird diese mithilfe von
E-Mail, Forum, Chat, Telefon etc. realisiert. Fiir vollvirtuelle Angebote kdnnen di-
verse, aus der Prasenzlehre bekannte Lehrformen (Vortrag, Selbstlernumgebung,
Lern-/Arbeitsgruppe...) adaptiert werden. Auch bei Online-Fortbildungsver-
anstaltungen bieten sich neben der didaktischen Gestaltung vielfaltige Moglich-
keiten in Bezug auf die Kommunikationsformen, die Aufbereitung der Inhalte so-
wie die Komplexitat des Angebots: Im Rahmen der virtuellen Lehrerfortbildung
in Bayern werden von der ALP Dillingen moderierte Online-Seminare sowie
eSessions angeboten (vgl. Kapitel 3.5.3). An diesen Fortbildungsveranstaltungen
konnen die Teilnehmer von jedem beliebigen Ort aus teilnehmen, sofern ein In-
ternetanschluss vorhanden ist. Zeitlich sind diese Angebote allerdings mehr oder
weniger stark fixiert.

Eine weitere Moglichkeit ergibt sich durch offene Selbstlernangebote, bei de-
nen fortbildungsinteressierte Lehrkrafte sowohl ortlich als auch zeitlich absolut
flexibel sind. Damit diese Veranstaltungen von den Teilnehmern erfolgreich ab-
solviert werden, ist von diesen ein gewisses Maf$ an Selbstmanagementkompe-
tenz, Selbstmotivation und Engagement mitzubringen (Kugemann, 2004, S.9;
Hemsing-Graf, 2002, S.39). Kerres und Jechle (2002) sehen in Bezug auf die
Lernerseite noch weitere Voraussetzungen als notwendig an: ,Es [das offene Te-
lelernen] eignet sich gerade fiir Fortgeschrittene, die bereits einen Uberblick iiber
ein Fachgebiet haben, ihr Wissensdefizit genau benennen kénnen und auch wis-
sen, wie sie es beheben kénnen“ (S. 292). Geht man davon aus, dass es sich bei
fortbildungsinteressierten Lehrkraften um Personen handelt, die diese Voraus-
setzungen erfiillen, kann damit ein zielgruppengerechtes Angebot zur Verfligung
gestellt werden, das den individuellen Bediirfnissen der Teilnehmer entgegen-
kommt.

Zunehmend beliebt im Kontext offener Selbstlernangebote werden Learning
Nuggets — kleine Lerneinheiten zu einem fest umrissenen Themengebiet, die in
einer eher kurzen Lernphase absolviert werden konnen.

Online-Angebote sind von den Teilnehmern auf alle Falle bearbeitbar, ohne ei-
nen vorgegebenen Veranstaltungsort aufsuchen zu miissen. Sofern es sich um of-
fene Selbstlernangebote handelt, ist in den meisten Fallen auch vollstandige zeit-
liche Flexibilitat gegeben. Die Fortbildungsteilnehmer kénnen damit in hohem
Mafd entscheiden, wann und wo sie die Veranstaltung absolvieren mdchten. Ein
weiterer Vorteil vollvirtueller Angebote ist die haufig grofiere Bemessung der
Teilnehmerzahl, als es bei herkommlichen bzw. Blended Learning-Veranstaltun-
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gen moglich ist (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrer-
fortbildung e. V., 2003a, S. 12). Zudem koénnen ,zeitnah und unkompliziert The-
men [behandelt werden], die den Aufwand oder die Notwendigkeit einer regiona-
len Prasenzfortbildung nicht rechtfertigen“ (Kasseckert, 2009, S. 22).

Wahrend im Bereich der betrieblichen Weiterbildung und der Hochschullehre
heute reine Online-Veranstaltungen durchaus vorhanden sind, gibt es in der Leh-
rerfortbildung bisher nur wenige vollvirtuelle Veranstaltungen. Dementspre-
chend ist auch die Forschung in diesem Bereich recht diinn. Dennoch weisen Stu-
dienergebnisse darauf hin, dass vollvirtuelle Fortbildungsangebote fiir einen
nicht geringen Anteil der Lehrkrifte von Interesse sind (Bachmaier, 2008, S. 26;
Kugemann, 2004).
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4 Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehr-
krdifte

4.1 Einfithrung

Bieten sich mit Online-Fortbildung just in time und on demand neue Chancen fir
die Lehrerfortbildung? Fasst man die Erkenntnisse zum Potenzial bzw. den Hiir-
den virtueller Lehrerfortbildung sowie den aktuellen Stand der Forschung zu-
sammen, so scheint es berechtigte Hoffnungen zu geben, dass das Angebot her-
kémmlicher Lehrerfortbildung sinnvoll durch reine Online-Veranstaltungen -
geeignete Inhalte und Kontexte vorausgesetzt — erganzt werden konnte.

Im Rahmen der im Folgenden vorgestellten Studie erfolgt der Versuch, diese
postulierte Annahme zu tiberpriifen. Daflir wurde ein tutoriell betreutes Online-
Selbstlernangebot fiir Lehrkrafte entwickelt. Es handelt sich dabei um die Online-
Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte.

Die Entwicklung und Gestaltung der Fortbildung erfolgte theoriegeleitet sowie
evidenzbasiert und nicht orientiert an den technischen Mdglichkeiten, wie dies
noch in den Anfangen des E-Learning der Fall war (Park & Hannafin, 1993, S. 63).
Ausgehend von den Bediirfnissen der Lehrkrafte wurde fiir die didaktisch-
methodische Konzeption auf Ergebnisse empirischer Forschung bzw. - wo Stu-
dien fehlen - auf anerkannte theoretische Modelle sowie Erkenntnisse von Leh-
rerbefragungen zurtckgegriffen. Ausschlaggebend fiir die Entscheidung zuguns-
ten dieser Entwicklungsvariante waren neben Hinweisen darauf, dass die theo-
riegeleitete Umsetzung von E-Learning-Projekten sich bewahrt (vgl. z. B. Baefdler,
Licke, Koring, Kinnebrock & Réssler, 2003, S. 21), vor allem die Kritik an man-
gelnder theoriegeleiteter Forschung im Bereich der (virtuellen) Lehrerfortbil-
dung (Schrader & Berzbach, 2005, S. 1; Battezzati, 2004, S. 56 f.; Blomeke, 2004,
S. 61) sowie eine wiederholte Forderung nach selbiger (vgl. zusammenfassend
Florian, 2008, S. 66 f.; Herzig & Grafe, 2006, S. 134 f.).

4.2 Steckbrief der Online-Fortbildung

Ausgehend von den in Kapitel 3.3 genannten Argumenten sowie einem Mangel an
entsprechenden Angeboten (Stichtag: Schuljahresende 2007/08) inkl. dazu vor-
handener Forschungsergebnisse wurde eine Online-Lehrerfortbildung entwi-
ckelt.
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“Focus on the learner is the first stage of our engine for designing online educa-
tion” (Tomei, 2007, S. 131). Tomeis Uberlegung folgend, orientierte sich die Kon-
zeption nicht an den technischen Maoglichkeiten der gewdahlten Lernplattform,
sondern wurde diese bewusst auf die Bedurfnisse bereits im Beruf tatiger Lehr-
krafte ausgerichtet, und zwar sowohl in Hinblick auf die organisatorisch-
didaktische Umsetzung (vgl. Kapitel 4.2.1) als auch auf die Auswahl der Inhalte
(vgl. Kapitel 4.2.2) und des verwendeten Learning Management Systems (LMS;
vgl. Kapitel 4.2.3).

4.2.1 Organisatorisch-didaktische Rahmenbedingungen

Die organisatorisch-didaktischen Rahmenbedingungen lassen sich durch folgen-

de fiinf Kernkriterien konkretisieren:

1. Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte soll fir Lehrende aller
Schularten und Facher geeignet sein.

2. Im Sinne einer Individualisierung des Lernprozesses (u.a. durch eine freie
Wahl des Zeitpunkts und Ortes der Bearbeitung, der Intensitiat und der Ge-
schwindigkeit der Bearbeitung), wie es von Lehrkraften durchaus gewiinscht
wird, soll die Online-Fortbildung als vollvirtuelles Lehrangebot ohne jegliche
Prasenzkomponente umgesetzt werden.

3. Dies hat zur Folge, dass kooperative oder synchrone Arbeitsformen nicht rea-
lisiert werden konnen. Es handelt sich also um eine reine Selbstlernumge-
bung, die durch ein selbstinstruktiv gestaltetes Lernarrangement selbstregu-
liertes Lernen ermoglichen soll.

4. Die Online-Fortbildung umfasst acht Einzelmodule, die jeweils in sich abge-
schlossen und in ca. 60 bis 90 Minuten zu bearbeiten sind. Die Modulauswahl
sowie Bearbeitungsreihenfolge bleiben den Teilnehmern tiberlassen.

5. Den Teilnehmern soll wahrend der gesamten Dauer der Fortbildung eine tuto-
rielle Betreuung zur Verfiigung stehen.

4.2.2 Inhalte

Samtliche Einzelmodule der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte
beschaftigen sich jeweils mit einem Thema aus den Bereichen Medienerziehung
und Mediendidaktik. Die Themenauswahl basiert auf den Vorgaben der Lehrpla-
ne fiir die verschiedenen Schularten in Bayern (Bayerisches Staatsministerium
fir Unterricht und Kultus, 2000, 20044a, 2004b, 2007), Forderungen des Bayeri-
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schen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus (Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Unterricht und Kultus, 2003) und aktuellen gesellschaftlichen Entwick-
lungen (z. B. Web 2.0, Gefahren im Internet, Cybermobbing, Handy als Allround-
medium, Lesen im digitalen Zeitalter).

Obwohl Medienerziehung als facheriibergreifendes Lernziel in allen Lehrpla-
nen verankert ist, kommt Bofinger in seiner Studie ,Digitale Medien im Fachun-
terricht“ (2007) zu der Einschatzung, dass medienerzieherische Aktivitdten noch
immer eine Ausnahme an den Schulen sind. Vielen Lehrkraften ist zudem nicht
klar, was unter Medienerziehung zu verstehen ist. Sie definieren Medienerzie-
hung als ,die Einlibung des technischen Umgangs mit digitalen Medien“ (Bofin-
ger, 2007, S. 137). Fortbildungsmodule zu ausgewahlten Themen der Mediener-
ziehung anzubieten, scheint also sinnvoll und notwendig. Ein weiteres Ergebnis
dieser Studie ist die Erkenntnis, dass sich Lehrkrafte Fortbildung im mediendi-
daktischen Bereich wiinschen (Bofinger, 2007, S. 120), damit die Verbreitung und
Verankerung digitaler Medien im Schulalltag weiter voranschreiten konnen. ,Es
gibt Hinweise auf eine Monokultur der Unterrichtsgestaltung, die von der Vielfalt
didaktischer Ansatze zu wenig (vor allem auch zweckbezogenen) Gebrauch
macht“ (Terhart, 2000, S. 68).

Vor diesem Hintergrund wurden jeweils vier Fortbildungsmodule zu Themen
(1) aus der Medienerziehung und (2) der Mediendidaktik bereitgestellt. Die Fest-
legung der Themen erfolgte in Abstimmung mit den Ergebnissen der Studie Leh-
rer/-innen, ihr Fortbildungsverhalten und ihr Verhdltnis zu Computer, Internet,
E-Learning (vgl. Kapitel 6.2), in der u. a. die Fortbildungsinteressen bayerischer
Lehrkrafte an Grund-, Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien abgefragt wur-
den, denn ,als lern- und transferforderlich hat es sich ... erwiesen, wenn Lernen-
de bei der Bestimmung der Lerninhalte und -ziele im Rahmen der Planung von
Weiterbildungsmafinahmen mit einbezogen werden (Schaper, 2004, S. 116; vgl.
auch Hahn, 2003, S. 36).

4.2.3 Technische Umsetzung

Realisiert wurde die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte mit
Moodle (Version 1.9.2). Die Entscheidung fiir dieses LMS geschah in Hinblick auf
die Gewahrleistung einer moglichst niedrigen technischen Hiirde fiir die Teil-
nehmer sowie einer stabil funktionierenden Technik. In dhnlichen Studien mit
Lehrkraften hat sich dies als wesentlicher Erfolgsfaktor herausgestellt (TU

73



Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte

Braunschweig, 2006; Kugemann, 2004, S. 26; Kanwischer, 2003, S. 40; Institut fir
Bildung in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 47; vgl. auch Lermen, 2008,
S. 366; Friedrich, 2000, S. 15 f.). Seit dem Schuljahr 2007/08 wird mit dem Bay-
ern-Moodle (http://www.bayernmoodle.de) und dem Moodle des Bayerischen
Realschulnetzes (http://www.brn-moodle.de) an den Realschulen und Gymna-
sien in Bayern flichendeckend Moodle als E-Learning-Plattform angeboten. Es
handelt sich bei Moodle um das im bayerischen Schulbereich am haufigsten ver-
wendete System (vgl. Kapitel 6.2.3.3). Dies gilt auch fiir den Hochschulbereich:
56 % der bayerischen Hochschulen, die Lehramtsstudiengange anbieten, nutzen
Moodle. Damit handelt es sich bei Moodle um das System, mit dem die meisten
Lehramtsanwarter und Lehrkrafte Erfahrung haben (vgl. auch Institut fiir Bildung
in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 73: Empfehlung bzgl. Plattform fiir
Online-Lehrerfortbildung).

Zudem gewahrleistet Moodle neben der Bereitstellung der fiir die Bearbeitung
der Fortbildungsmodule notwendigen Struktur und Materialien auch die Verfiig-
barkeit eines internen Mitteilungs- sowie Text-Chatsystems. Damit konnen die
Teilnehmer mit dem Tutor Kontakt aufnehmen, ohne die Lernumgebung verlas-
sen und ein externes E-Mail- oder Chat-Programm nutzen zu miissen (Jecht, 1999,
S. 33) - auch dies ist ganz im Sinne einer von den Teilnehmern méglichst einfach
zu handhabenden Fortbildungsumgebung.
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5 Entwicklung der Online-Fortbildung Medienpddago-
gik fiir Lehrkrdifte

5.1 Einfiihrung

Es gibt verschiedene Konzepte bzw. Modelle fiir die Entwicklung von E-Learning-

Kursen. In dem vorliegenden Projekt wurde auf Grund organisatorischer, didakti-

scher und erkenntnistheoretischer Uberlegungen als Basis das Modell des Syste-

matischen Instruktionsdesigns von Issing (Issing, 1990, 2002, 2009) genutzt:

1. Bei der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte handelt es sich um
eine Form von Fernlehre, bei der die Teilnehmer weitestgehend selbstge-
steuert arbeiten. Das hat zur Konsequenz, dass jegliche Improvisation bzw.
Kompensation auf Seiten des Lehrenden nach der Bereitstellung der Online-
Module fiir die Teilnehmer ausgeschlossen ist und dementsprechend im Vor-
feld eine sorgfaltige Planung notwendig ist (Niegemann, 2006, S. 65; 2008,
S.111; Reinmann, 2005; Seufert & Euler, 2005, S. 30; Ballstaedt, 2000, S. 54;
Moore & Kearsley, 1996, S. 103).

2. Ohne an dieser Stelle naher auf die Diskussion ,Konstruktivismus vs. Instruk-
tion“ einzugehen - in Hinblick auf die Praxis sind beide Perspektiven gleicher-
mafden wichtig, zudem scheint seit dem Ende der 90er Jahre die Debatte be-
endet -, wird Issings (2002) Uberlegung gefolgt:

So wird es auch in Zukunft neben konstruktivistisch gepragten Lern-
formen instruktionistisch gestaltete Lernangebote geben, weil Instruk-
tion seit Jahrtausenden fir das Erreichen gut definierter, d.h.
operationalisierbarer Lernziele und fiir das Lernen eindeutig um-
schriebener Lerninhalte (sowohl fiir deklaratives als auch fiir prozedu-
rales Wissen) in der Praxis erfolgreich war. (S. 155)

Im Rahmen der Fortbildung wird v. a. deklaratives Wissen vermittelt (vgl. Ka-
pitel 5.3.1).

3. Kritisiert wird am Instruktionsdesign, dass es sehr aufwandig in der Entwick-
lung eines E-Learning-Angebots ist. Im Rahmen der Entwicklung eines Proto-
typs, um den es sich bei der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdf-
te handelt, erscheint dieser Aufwand gerechtfertigt:

Operating from theory rather than intuition accomplishes several im-
portant purposes. First, the theory provides guidance regarding how
different strategies or manipulations are likely to work .... Second, theo-
ries help give order and consistency to what we do, thereby facilitating
replication of what works in new contexts. Randomly or subjectively
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combining instructional strategies into a lesson may prove successful in
a given project, but results will be difficult to reproduce subsequently
when the context changes, for example, due to differences in learner
ability, subject difficulty, time allotted for learning, and so on. Simply
put, the theory provides a road map or blueprint to keep us on course.
Third, especially today, in the era of ,evidence-based practices’ (Shavel-
son, Towne, & the Committee 2002), designers may find themselves in-
creasingly in situations where they will be asked to justify and docu-
ment the theoretical base supporting a new instruction. (Morrison,
Ross, Kalman & Kemp, 2011, S.380; vgl. auch Smith & Ragan, 2005,
S.11f1)

Im Folgenden wird der Entwicklungsprozess inkl. der zugrunde liegenden Model-

le und der als Richtschnur dienenden vorhandenen empirischen Befunde sowie

der in

diesem Kontext durchgefiihrten vier Studien beschrieben (vgl.

Abbildung 5.1 fiir eine detaillierte Ubersicht).

Definition der Lernziele Ident|f|'z|erung der
Lernereigenschaften

e

n
W
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53.2&6:2

Auswahl und Vorbereitung
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5.3.4
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der Lernmaterialien der Lernumgebung
5.3.5 5.35
Erprobung der Materialien Erprobung der
und Revision Lernumgebung und Revision
6.3.1 6.3.2

& e

Implementierung,
Felderprobung und Revision

6.4

Abbildung 5.1
Entwicklungsprozess der Online-Fortbildung ,Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte” (inkl. der Kapitel-

verweise)
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5.2 ExKurs: Instruktionsdesign

Instruktionsdesign (ID) hat sich seit den spaten fiinfziger Jahren des vergangenen
Jahrhunderts in den USA, spater auch in den tibrigen englischsprachigen Landern,
in den Niederlanden, Belgien und Finnland als wissenschaftlich-technologische
Teildisziplin der empirischen Erziehungswissenschaft entwickelt. Die Grundidee
war die systematische Anwendung padagogisch-psychologischer Prinzipien bei
der Konzeption von Lernarrangements (Niegemann et al.,, 2008, S.17). Issing
(2002, S.156) spricht von Hunderten von ID-Modellen mit der Gemeinsamkeit
der Steuerlogik, allerdings jeweils unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Die
verschiedenen Modelle lassen sich grob zwei Bereichen zuordnen, je nachdem, ob
sie Vorgaben zur Gestaltung von Lernumgebungen machen (inhaltlich-technolo-
gische Sichtweise, vgl. Kapitel 5.2.1), oder ob sie Anleitungen zur Entwicklung
von Lernarrangements bieten (operativ-technologische Sichtweise, vgl. Kapi-
tel 5.2.2).

5.2.1 Inhaltlich-technologische Sichtweise

Im anglo-amerikanischen Raum wird neben dem Begriff Instructional Design da-
fiir auch der Ausdruck Instructional System (Gagné et al., 1992, S. 20) verwendet.

Viele Modelle des Instruktionsdesigns gehen auf das Ur-Modell von Gagné
(Gagné et al., 1992) zuriick, das eine Art prototypischen Ablauf einer gut gestalte-
ten Lernumgebung in neun Lernschritten (Events of Instruction) darstellt. Die
hauptsachliche Kritik an diesen ID-Modellen lag in ihrer mangelnden Transfer-
wirksamkeit zu Gunsten der Beherrschung und Wiedergabe von Fakten sowie
den starren Ablaufplanen innerhalb der Lernarrangements, die flexible Anpas-
sungen an verdanderte Gegebenheiten verhindern.

Seit Ende der 1980er Jahre wurden diese Ur-Modelle modifiziert und
konstruktivistische Uberlegungen integriert. Bei diesen Konzepten des ,Instruk-
tionsdesigns der zweiten Generation“ (Merrill, 1991) wird vom Konstruktivismus
die Idee iibernommen, dass Lernen aktiv in komplexen Situationen und mit au-
thentischen Problemen stattfinden muss, um trages Wissen zu vermeiden
(Renkl, 1996, S. 78).

Zu den wichtigsten Modellen der zweiten Generation sind die Cognitive-
Flexibility-Theorie (Spiro, Coulson, Feltovich & Anderson, 1988), Cognitive
Apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1989), Anchored Instruction
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt University, 1990), Goal Based
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Scenarios (Schank, Fano, Bell & Jona, 1994) sowie das 4C/ID-Modell (van
Merriénboer, 1997) zu zdhlen.

5.2.2 Operativ-technologische Sichtweise

Viele Modelle des Instruktionsdesigns liefern detaillierte Anleitungen, wie bei der
Entwicklung von Lernumgebungen vorzugehen ist. Im anglo-amerikanischen
Raum werden neben dem Begriff Instructional Design dafiir auch die Begriffe
Instructional Systems Design (Moore & Kearsley, 1996, S. 102) bzw. auch Instruc-
tional-development Model (Gustafson & Branch, 1997, S.73) verwendet, im
deutschsprachigen Bereich findet sich haufig der von Flechsig (1987, S. 1) geprag-
te Begriff Didaktisches Design sowie Systematisches Instruktionsdesign (Issing,
2002, S. 155).

Das Grundmodell aller ID-Modelle ist das ADDIE-Modell mit den fiinf Arbeits-
schritten Analyse (analysis), Planung (design), Entwicklung (development), Ein-
satz (implementation), Evaluation (evaluation; Morrison et al,, 2011, S. 13 f.).

Fir die didaktische Entwicklung von E-Learning-Angeboten wird die Nutzung
von ID-Modellen empfohlen (Issing, 2009, S. 22).

5.3 Das Modell des Systematischen Instruktionsdesigns von
Issing

Beim Systematischen Instruktionsdesign erfolgen die Konzeption und Entwick-
lung eines Lernangebots in mehreren, aufeinander aufbauenden Einzelschritten,
wobei die optische Linearitat, wie sie in Abbildung 5.2 dargestellt ist, in der Pra-
xis durchbrochen werden kann. Hier ist aufgrund der Interdependenzen der ein-
zelnen Elemente teilweise ein Uberspringen, Riickspringen oder Wiederholen
erforderlich. Bei der Konzeption der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir
Lehrkrdfte wurden die Arbeitsschritte in etwa so durchlaufen, wie es das Modell
vorsieht (vgl. Abbildung 5.1, S. 76).
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Abbildung 5.2
Entwicklungsprozess des Systematischen Instruktionsdesigns nach Issing (2002, S. 158)

5.3.1 Definition der Lernziele

,Jedes Lernangebot sollte klare Ziele verfolgen“ (Issing, 2002, S. 158). Fiir die ein-
zelnen Fortbildungsmodule wurden jeweils prazise Lernziele formuliert, die sich
gemafd der Bloomschen Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich vor al-
lem den ersten beiden Stufen Knowledge und Comprehension zuordnen lassen
(Bloom, Englehart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956, S. 31). Es handelt sich damit
primar um deklaratives Wissen (Wissen, dass), das die Fortbildungsteilnehmer
erwerben (Fortmiiller, 2001, S. 5).

Der Schwerpunkt der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkriifte liegt
auf der Vermittlung von Faktenwissen aus dem Bereich der Medienpadagogik.
Auch wenn Faktenwissen gerne abschatzig abgetan wird, ist es in Wirklichkeit ein
wesentlicher Bestandteil des Weltwissens und die Grundlage allen ,hdéheren”
Wissens (Niegemann et al., 2008, S. 157; Smith & Ragan, 2005, S. 153): Um aktuel-
le Entwicklungen und Gegebenheiten der medialen Umwelt verstehen und ein-
schitzen sowie Probleme nachvollziehen zu kénnen und um selbst addquat mit
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Medien umgehen zu konnen, sind entsprechende fundierte Grundkenntnisse
notwendig.

Eng verbunden mit diesem Schritt der Lernzielbestimmung ist der nachste Ar-
beitsschritt: Die Definition der Lernziele muss mit den Eigenschaften der Lernen-
den abgestimmt werden, um eine Uber- oder Unterforderung zu vermeiden.

5.3.2 Identifizierung der Lernereigenschaften

Ein weiterer unverzichtbarer Bestandteil am Anfang des Entwicklungsprozesses
ist die Analyse der Zielgruppe. Ausgehend von Ergebnissen der Aptitude Treat-
ment Interaction-Forschung (ATI), die einen starken Einfluss der Beriicksichti-
gung beziiglich der Lernereigenschaften bei der Wahl der Lernmethoden postu-
liert (Cronbach & Snow, 1977), sind in diesem Schritt die Lernermerkmale festzu-
stellen. Dazu gehoren u. a. ihre Vorerfahrungen, ihre Interessen, ihr Wissen und
ihre Fertigkeiten. Durch diese Analyse gelingt es, ein Angebot zu gestalten, das fiir
die Lerner addquate und fiir sie bedeutsame Inhalte enthalt und diese auf einem
angemessenen Niveau mittels einer geeigneten Didaktik vermittelt (Florian,

2008, S. 154; Niegemann et al,, 2008, S. 111; Hahn, 2003, S. 6; Ballstaedt, 2000,

S. 54).

Issing schlagt vor, die Eingangsvoraussetzungen der potenziellen Teilnehmer
durch Vor-Tests an reprasentativen Stichproben, durch Einholung von Lernresul-
taten aus fritheren Ausbildungsprozessen bzw. durch Auskiinfte ihrer Ausbilder
zu eruieren (Issing, 2002, S. 158). Eine weitere Option ist der Riickgriff auf vor-
handene Forschungsergebnisse (u.a. der ATI-Forschung und der Andragogik).
Bei der Entwicklung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdifte
wurden folgende vorhandene Studienergebnisse genutzt:

1. Zielgruppe des Angebots sind Lehrkrafte, also Erwachsene, denen Kompeten-
zen im selbstgesteuerten Lernen sowie der Wunsch nach problemorientier-
tem Lernen just in time zugeschrieben werden (Tomei, 2007, S. 130).

2. Bezogen auf medienpadagogisches Vorwissen und technische Kompetenzen
handelt es sich um eine eher heterogene Gruppe (Bachmaier, 2008).

3. Lehrkraften ist es sehr wichtig, in ihrem eigenem Tempo lernen zu kénnen
(TU Braunschweig, 2006, S. 36).

4. Lehrkrafte wiinschen eine Modularisierung der Inhalte, u.a. um die Fortbil-
dungsaktivititen in das individuell zur Verfligung stehende Zeitbudget ein-
binden zu konnen (Jiirgens et al,, 2006, S. 340).
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5. Lehrkrafte konnen relativ frei bestimmt auswahlen, welche Fortbildungsan-
gebote - aufderhalb verpflichtender Veranstaltungen, z. B. im Rahmen der
schulinternen Lehrerfortbildung — sie wahrnehmen méchten. Da es sich bei
Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte um ein freiwillig zu nutzendes Fortbildungs-
angebot handelt, kann wohl eine gewisse positive Grundhaltung bei den Teil-
nehmern angenommen werden.

6. Verschiedene Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Lehrkrafte Fortbil-
dungseinheiten von ca. 60 bis maximal 90 Minuten wiinschen - sofern es sich
nicht gleich um Tages- bzw. Mehrtagesveranstaltungen handelt, die in dem
vorliegenden E-Learning-Kontext aber nicht relevant sind (Bachmaier, 2008,
S. 27; Seidel & Kiittner-Lipinski, 2000, S. 130; vgl. auch Florian, 2008, S. 89).

7. Lehrkrafte nutzen zur netzbasierten Kommunikation fast ausschliefilich
E-Mail. Chat, Foren und Instant Messenger werden nur wenig verwendet
(Bachmaier, 2008, S. 18 ff.).

Zusatzlich wurde durch eine breit angelegte Befragung von Lehrkraften (vgl. Ka-

pitel 6.2) versucht, ein zielgruppengerechtes Angebot zu entwickeln, das fiir ei-

nen moglichst weiten Teilnehmerkreis geeignet ist.

5.3.3 Auswahl und Vorbereitung der Lerninhalte

Unter Berticksichtigung der Zielgruppe werden in diesem Arbeitsschritt die In-
halte, anhand derer die Lernziele erreicht werden sollen, festgelegt. Dies ge-
schieht u. a. durch eine fundierte Literatur- und Informationsrecherche bereits
vorhandener Materialien. Handelt es sich um komplexe Inhalte, sollte ein Inhalts-
experte bzw. ein Fachdidaktiker hinzugezogen werden. Zu diesem Zeitpunkt ist
zudem zu kontrollieren, ob die Inhalte auch fiir E-Learning geeignet sind (Do-
ring, 2002, S. 254).

5.3.4 Planung der Lehr-/Lernmethode

E-Learning bedeutet weitaus mehr als die pure Verbindung von Inhalten und
Technologien. So stellen Dichanz und Ernst (2002) als erniichternde Tatsache
fest:

Aus didaktischer Sicht stellen die meisten E-Learning-Angebote ein unkla-
res Konglomerat von mehr oder weniger gestalteten Informationspaketen
dar, die elektronisch prasentiert werden und deren Aufnahme (= Lern-
erfolg) durch beigefiigte Tests liberpriift werden kann. Wichtige Erfahrun-
gen aus der Erwachsenenbildung und Erkenntnisse der Lernpsychologie
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bleiben oft unberticksichtigt. Stattdessen werden zum Teil aufwandige
elektronische Regulierungen und Formatierungen angeboten, die fiir die
Unterstiitzung der Lernprozesse ohne Bedeutung sind. (S. 53)

Deshalb ist ein wesentlicher Schritt des Systematischen Instruktionsdesigns, aus-
gehend von den zu erreichenden Lernzielen und den Eigenschaften der Zielgrup-
pe, die Lehr-/Lernmethode zu planen. Dabei miissen Entscheidungen u. a. beziig-
lich eines geeigneten didaktischen Designs, geeigneter Kommunikations- und

Interaktionsformen sowie geeigneter Lernmaterialien getroffen werden. Hierbei

sind jeweils auch lernpsychologische Prinzipien zu berticksichtigen (Kollar & Fi-

scher, 2009, S. 1022; Tergan, 2004, S. 16 f.; Maurer, 2003).

Bei der Konzeption der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte
waren dementsprechend folgende Theorien und Modelle entwicklungsleitend
(vgl. Abbildung 5.3):

1. Basis fiir die moglichst lernerfreundliche Gestaltung der Lernmaterialien so-
wie der Oberflache der Lernumgebung ist die Cognitive Load Theory (Sweller,
2005; vgl. Kapitel 5.3.4.1.4).

2. Grundlage fir die didaktische Gestaltung der Online-Fortbildung (Makro-
Ebene) sind die Gestaltungsrichtlinien fiir integrierte Lernumgebungen (Rein-
mann-Rothmeier & Mand], 2005; vgl. Kapitel 5.3.4.1.2).

3. Innerhalb der Module findet sich eine eher lineare Struktur gemaf den Events
of Instruction (Gagné et al., 1992; vgl. Kapitel 5.3.4.1.3) inkl. Bertlicksichtigung
der Richtlinien des ARCS-Modells (Keller & Kopp, 1987).

4. Wo vorhanden, wurden als Grundlage u. a. fiir die Einbindung und Gestaltung
des Einfithrungsmoduls, die Notwendigkeit und Umsetzung der tutoriellen Be-
treuung bzw. die Gestaltung der Lehrtexte die Befunde empirischer Untersu-

chungen verwendet.

82



Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte

empirische
Befunde

:— Cognitive Load E/
: Theory

| (Sweller) :

b e —— Einfihrungs-
modul
r——"""""77
| ARCS-Modell !
1 (Keller) :
Fortbildungs- Fortbildungs- Fortbildungs- L !
modul modul modul r—————————-
Eventsof |
Lern- Instruction 1
materialien | (Gagné) :
tutorielle
|r Integrierte | Betreuung | | 7 e, E
: Lernumgebung | empirische
| (Reinmann & :\/ Befunde
| Mandl) b T e e
empirische
Befunde

Abbildung 5.3
Integratives Modell der evidenzbasierten und theoriegeleiteten Erstellung der Online-Fortbildung

5.3.4.1 Didaktisches Konzept der Fortbildung

Nicht die organisatorischen und technischen Rahmenbedingungen, sondern die
Didaktik ist fiir die Qualitat eines Lernangebots wesentlich. Und da E-Learning-
Angebote nicht grundsatzlich besser oder schlechter als Prasenzveranstaltungen
sind (No-Significance-Phenomen; vgl. Bernard et al., 2004; Bloh & Lehmann, 2002,
S. 16), herrscht in der Literatur einhelliger Konses darin, dass die Didaktik fiir die
Gestaltung eines E-Learning-Arrangements wesentlich ist und es nicht die techni-
schen Moglichkeiten sind (Issing, 2009, S. 28; Ally, 2008, S. 16; Wolf & Rausch,
2006, S.103; Bernard etal.,, 2004, S.411; Baefiler etal., 2003, S. 14 f.; Arnold &
Lermen, 2002, S.457; Kerres, de Witt & Stratmann, 2002, S.2; Weidenmann,
1993, S.9).

Dementsprechend miissen fiir eine Online-Lehrerfortbildung genauso wie bei
Prasenzveranstaltungen die identischen Prinzipien der Teilnehmer-, Praxis-,
Handlungsorientierung und Methodenkompetenz beriicksichtigt werden (May-
baum-Fuhrmann, 2002b, S. 41 £; vgl. Kapitel 2.7.1 und Kapitel 2.7.2.).
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5.3.4.1.1 ExKkurs: Selbstgesteuertes Lernen - Selbstinstruktive Lehrmate-
rialien

In der beruflichen Weiterbildung, z.B. im Rahmen des Fernstudiums, hatte
selbstgesteuertes Lernen schon immer einen hohen Stellenwert; mit der Ergan-
zung des vorhandenen Fort- und Weiterbildungsangebots durch E-Learning-
Veranstaltungen ist dieser noch gestiegen. Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass
in den letzten Jahren umfangreiche empirische und theoretische Arbeiten zum
selbstgesteuerten Lernen durchgefiihrt wurden (Wild, 2005; Ziegler, Hofmann &
Astleitner, 2003).

Es lassen sich durch E-Learning Arrangements realisieren, die den Lernenden
viele Freiheiten und Handlungsmoglichkeiten bieten, was die Gestaltung ihrer
Lernaktivitaten betrifft. Je nach Konzept kénnen sie z.B. das Lerntempo, den
Zeitpunkt sowie den Ort der Bearbeitung oder auch die Inhalte frei wahlen (vgl.
fiir mogliche Dimensionen der Selbstkontrolle Niegemann, 1998, S. 123).

Umgekehrt bedeutet dies flir die Teilnehmer aber auch, dass sie als wesentli-
che Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Teilnahme an einem E-Learning-Kurs
iiber die Kompetenz zur Selbststeuerung von Lernprozessen und Lernverlaufen
verfligen miissen: ,In der Praxis scheitern viele Lernende beim E-Learning und
Online-Lernen, weil sie nicht oder zu wenig tiber die Fahigkeit zur Selbststeue-
rung verfiigen. Regelmafiige tutorielle Betreuung oder eine starke Einbindung in
eine Lerngruppe konnen dieses Defizit ausgleichen (Issing, 2009, S. 24; vgl. auch
Matuga, 2007, S. 148; Lang, 2002, S. 36; Ballstaedt, 2000, S. 31).

Auf Seiten der Entwickler ist dariiber nachzudenken, Lernumgebungen zu ge-
stalten, die indirekt selbstgesteuertes Lernen fordern. Bevor im Folgenden darauf
eingegangen wird, welche Konsequenzen dies fiir die Gestaltung der Online-
Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte hatte, soll in einem ersten Schritt auf
das Konzept des selbstgesteuerten Lernens eingegangen werden.

Es gibt eine Vielzahl von Definitionen selbstgesteuerten Lernens (vgl. z. B.
O'Neil & Perez, 2006, S. 186 ff.; Konrad & Traub, 1999, S. 13; Simons, 1992, S. 251;
Weinert, 1982, S. 99 {,; Knowles, 1980, S. 18; Weltner, 1978, S. 27), deren Gemein-
samkeit die Betonung eines hohen Grades an (subjektiv wahrgenommener) Au-
tonomie und der aktiven Rolle des Lerners in Abgrenzung zum fremdbestimmten
Lernen, das sich durch eine starke Aufdensteuerung auszeichnet, ist. Eine fiir den
Bereich des tutoriell betreuten E-Learnings gut geeignete Definition wurde von
Arnold, Gémez Tutor und Kammerer vorgenommen. Diese basiert auf der
Knowlesschen Definition (1980) und erweitert bzw. konkretisiert diese in Hin-
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blick auf die stirkere Gewichtung der Lerninhalte sowie die Integration der
intraindividuellen Voraussetzungen der Lernenden und die Unterstiitzung des
Lernprozesses durch Lehrende:

Selbstgesteuertes Lernen ist ein aktiver Aneignungsprozess, bei dem das

Individuum tiber sein Lernen entscheidet, indem es die Moglichkeit hat,

e die eigenen Lernbedirfnisse bzw. seinen Lernbedarf, seine Interessen
und Vorstellungen zu bestimmen und zu strukturieren,

e die notwendigen menschlichen und materiellen Ressourcen (inklusive
professionelle Lernangebote oder Lernhilfen) hinzuzuziehen,

e seine Lernziele, seine inhaltlichen Schwerpunkte, Lernwege, -tempo
und -ort weitestgehend selbst festzulegen und zu organisieren,

e geeignete Methoden auszuwahlen und einzusetzen und

e den Lernprozess auf seinen Erfolg sowie die Lernergebnisse auf ihren
Transfergehalt hin zu bewerten. (Gomez Tutor, 2004, S. 29)

Diese Definition von Arnold et al. macht deutlich, dass es reines selbstgesteuertes
Lernen nicht gibt, sondern es sich dabei um ein Konstrukt handelt. Jedes ab-
sichtsvolle Lernen lasst sich auf einem Kontinuum zwischen Selbst- und Fremd-
steuerung verorten (vgl. Abbildung 5.4). Einzelne Handlungsschritte konnen also
durchaus fremdbestimmt sein, solange der Lerner Wahlmaoglichkeiten und nicht
das Gefiihl hat, in seinem Tun vo6llig von aufden kontrolliert zu sein (Reinmann,
2005, S. 51; Konrad & Traub, 1999, S. 11 ff,; Niegemann, 1998, S. 122 ff.; Dohmen,
1996, S. 45; Simons, 1992, S. 251). Dohmen gibt als Grenze, die auf dem gedach-
ten Kontinuum nicht tiberschritten werden sollte, folgende Richtlinie an: ,Die Be-
einflussung der Lernprozesse durch Unterstiitzungsmafdnahmen von aufden sollte
nicht tiber das Maf dessen hinausgehen, was auch beim Erfahrungslernen im Le-
benszusammenhang an Anstéssen und Bedingungen fiir das Lernen vorgegeben
ist“ (Dohmen, 1996, S. 47).

Selbststeuerungsanteil in %

100 ‘I 0

0 100

Fremdsteuerungsanteil in %

Abbildung 5.4
Kontinuum von selbst- und fremdgesteuertem Lernen (Kléckner, 2002, S. 20)
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Ebenso, wie es verschiedene Definitionen selbstgesteuerten Lernens gibt, exis-
tiert auch eine Vielzahl unterschiedlicher Terminologien - Hiemstra ermittelte
tiber 200 Bezeichnungen (Hiemstra, 1996, zitiert nach Straka, 1998, S. 180). Na-
hezu synonym werden im deutschsprachigen Raum u. a. die Begriffe selbstgesteu-
ertes, selbstreguliertes, selbstkontrolliertes, selbstorganisiertes, autonomes, autodi-
daktisches, offenes Lernen bzw. Selbststudium verwendet, im englischsprachigen

Raum self-directed learning, self-regulated learning, self-planned learning, inquiry

method, independent learning, self-education, self-instruction, self-teaching, self-

study, autonomous learning (vgl. fiir einen Uberblick Kléckner, 2002, S.18f;;

Cref3, 1999, S. 23; Friedrich & Mandl, 1997, S. 239; Knowles, 1980, S. 18).

Die Grenzen zwischen den verschiedenen Begriffen - und damit den jeweils
dahinter stehenden Konzepten - sind fliefdend; in der Literatur wird heute vor
allem der Begriff selbstgesteuertes Lernen verwendet.

Die wichtigsten Fahigkeiten, liber die ein Lerner verfligen muss, um selbstge-
steuert lernen zu konnen, sind nach Simons (1992, S. 254) 1. die selbststindige
Vorbereitung des Lernens, 2. die Durchfithrung der erforderlichen Lernschritte, 3.
die Uberwachung des Lernens, 4. die Bewertung des eigenen Lernens und 5. die
Aufrechterhaltung von Motivation und Konzentration.

Damit sie diese Aufgaben erfolgreich bewaltigen konnen, benétigen die Ler-
nenden strategische Kompetenzen, sog. Lernstrategien, inkl. des Wissens dartiber,
wann sie welche Strategien einzusetzen haben. Unter Lernstrategien sind damit
nicht nur kognitive Aktivititen, sondern auch metakognitive und motivationale
Strategien sowie Strategien des Ressourcenmanagements zu verstehen. In der
Literatur finden sich verschiedene Vorschlage zur Klassifizierung von Lernstrate-
gien (vgl. z. B. Friedrich & Mand]l, 1997, S. 241 ff.; Wild & Schiefele, 1994; Wein-
stein & Mayer, 1986). Im Rahmen dieser Arbeit wird die Klassifikation von Wild
und Schiefele (1994) als Basis verwendet:

In Anlehnung an das von Weinstein und Mayer (1986) entwickelte und von
Pintrich und Kollegen (u. a. Pintrich & Garcia, 1991, S. 374 ff.) modifizierte Kon-
zept unterscheiden Wild und Schiefele (1994) folgende Strategien:

e Kognitive Lernstrategien: Darunter wird Lernen im engeren Sinne, also die
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und die Verarbeitung neuer Informa-
tionen sowie die Verkniipfung mit dem Vorwissen, verstanden. Es werden
Wiederholungs-, Organisations-, Elaborationsstrategien und ,Kritisches Den-
ken und Priifen“ darunter subsumiert.
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e Metakognitive Lernstrategien: Metakognitive Lernstrategien beziehen sich auf
die bewusste Planung und Kontrolle der kognitiven Vorgdnge. Es werden drei
Teilstrategien unterschieden, die im Idealfall nacheinander ablaufen: Planung
der eigenen Lernschritte, Uberwachung der Lernschritte, Regulierung der
Lernschritte.

e Strategien zur Nutzung interner und externer Ressourcen: Unter ressourcen-
bezogenen Lernstrategien sind die Kompetenzen der Lerner in Hinblick auf
die insgesamte Organisation der Lernaktivititen gefasst. Dabei unterscheiden
Wild und Schiefele externe (Gestaltung von Lernumgebung und Arbeitsplatz,
Nutzung von Informationsquellen, Lernen mit Studienkollegen) und interne
Ressourcen (Anstrengung, Aufmerksamkeit, Zeitmanagement).

Nach Ziegler, Hofmann und Astleitner (2003, S. 35) lasst sich der selbstgesteuerte

Lernprozess unterteilen in (1) Zielsetzung, (2) Einschatzung der Aufgabe und der

personlichen Ressourcen, (3) Entwicklung eines Planes, (4) Auswahl von poten-

ziellen Strategien, (5) Einsatz dieser Strategien, (6) Beobachtung und Bewertung

von Strategieeinsatz und Fortschritt, (7) gegebenenfalls Strategiewechsel, (8)

Bewertung des Gesamtergebnisses und Entscheidung hinsichtlich der Eignung fir

zukiinftige Lernaktivitaten. Durch eine entsprechende Gestaltung der Lernumge-

bungen konnen diese den Lernprozess direkt oder indirekt fordern.

Neben Konzepten der direkten Forderung (Lernstrategietrainings, vgl. z. B. Si-
mons, 1992, S. 260 ff.; Knowles, 1980) sind vor allem Uberlegungen einer indirek-
ten Forderung relevant: ,Bei der indirekten Unterstiitzung gestaltet man die
Lernumgebung, hier das Fernstudienangebot, so, dass sie selbstgesteuertes Ler-
nen ermoglicht, herausfordert und unterstiitzt. Indirekt ist diese Unterstiitzung,
weil man versucht, Kognition, Motivation, soziale Interaktion und Ressourcen-
nutzung mittelbar zu beeinflussen, d. h. iber die Gestaltung der zentralen Kom-
ponenten der Lernumgebung“ (Ballstaedt, 2000, S. 32). Eine gut gestaltete (vir-
tuelle) Lernumgebung kann selbstgesteuertes Lernen ermoéglichen und untersttit-
zen. Auch wenn es keine absolute Garantie gibt, dass dies bei allen Lernern greift,
so gibt es doch eindeutige Belege fiir diesen Zusammenhang (Cref3, 1999, S. 222;
Prenzel, Drechsel & Kramer, 1998, S. 177 ff.). E-Learning-Angebote, die selbstge-
steuertes Lernen indirekt fordern, zeichnen sich durch eine Unterstiitzung der
Lerner aus, indem Anregung und Aufrechterhaltung des Lernprozesses gefordert

werden:
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1.

38

Lernen setzt Motivation, also die Bereitschaft zum Lernen, voraus. Somit soll-
te, um den Lernprozess anzuregen, bei der Gestaltung eines E-Learning-
Kurses der Aspekt der Lernermotivierung unbedingt berticksichtigt werden:

Die kognitiven Lernstrategien sind zundchst nur ein Repertoire potentiell
sinnvoller Strategien. Ob sie im konkreten Fall aktiviert werden, hangt in
hohem Mafie von motivationalen Bedingungen ab, sowohl von solchen, die
in der Person des Lernenden liegen, als auch von solchen, die in der Lernsi-
tuation liegen. (Friedrich, 2000, S. 6)

Ein E-Learning-Angebot, das die motivationalen Dimensionen mitberticksich-
tigt, kann Situationen reduzieren, in denen es zum Abbruch des Lernens
kommt. Als solide Basis fiir die Gestaltung entsprechender Lernumgebungen
bietet sich das ARCS-Modell von Keller an, das sich in empirischen Studien als
sehr wirksam herausgestellt hat (Astleitner, 2004, S. 89 f.).

Um den Lernprozess aufrechtzuerhalten, miissen sowohl die Lernumgebung
als auch die Materialien iiber ein hohes Maf3 an Selbstinstruktionsqualitat ver-
fiigen (Tomei, 2007, S. 135; Friedrich, 2000, S. 15 f; vgl. fiir einen umfangrei-
chen Uberblick Astleitner & Schinagl, 2000, S. 133 ff; Astleitner, 2004,
S. 149 ft,; 2006, S. 85 ff.).

Da Lernumgebungen allerdings nie so perfekt gestaltet werden konnen, dass
garantiert kein Teilnehmer eine organisatorische oder inhaltliche Frage hat,
die er nicht selbst 16sen kann, sollte eine Betreuung gewahrleistet sein (de
Witt, Czerwionka & Mengel, 2007; Friedrich, 2000, S. 15 f.; Cref3, 1999, S. 222;
Moore & Kearsley, 1996, S. 146 ff.). Selbstgesteuertes Lernen wird als eine be-
sonders erwachsenengerechte Form des Lernens angesehen (vgl. fiir einen
Uberblick Friedrich & Mandl, 1997), wobei allerdings eher nicht davon auszu-
gehen ist, dass Erwachsene tiber die notwendigen Kompetenzen verfiigen (de
Wittetal, 2007, S.1f,; Jechle, 2002, S.20; Fullan, 1999, Kap.6; Moore &
Kearsley, 1996, S.119; Simons, 1992, S. 256; vgl. aber fiir eine gegenteilige
Aussage Cref3, 1999, S. 21 f.). Bezogen auf die Zielgruppe der Online-Fortbil-
dung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte — namlich Lehrkrafte - ist das Bild eben-
so uneinheitlich (bzw. sind nur wenige Studien dazu vorhanden). Da man also
bei erwachsenen Lernern - auch bei Lehrkraften - nicht von vornherein
selbstgesteuertes Lernen voraussetzen kann, ist eine tutorielle Betreuung der
Fortbildungsteilnehmer ein wichtiger Erfolgs- und Motivationsfaktor. Deshalb
hat der Lehrende sich darum zu kiimmern, die entsprechende Unterstiitzung
zu bieten.
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4. Die Lernumgebung muss dem Lernenden ein gewisses Maf an Freiheitsgra-
den gewadhrleisten. Als hemmende Faktoren haben sich Kontrolle, standiges
Vorschreiben und fehlende soziale Akzeptanz herausgestellt (Cref3, 1999,
S. 86, 216; Prenzel, 1993, S. 251; Simons, 1992).

Bei der Gestaltung der Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte wurde ver-

sucht, den oben angefiihrten Punkten gerecht zu werden:

1. Ein Schwerpunkt lag auf der Gestaltung einer Lernumgebung unter Bertck-
sichtigung des ARCS-Modells. Bei diesem Modell handelt es sich um ein von
John Keller und seinen Mitarbeitern entwickeltes, empirisch erprobtes ID-
Modell, das konkrete Strategien zur Gestaltung motivationsférderlicher Lern-
umgebungen bietet (Keller & Kopp, 1987). Keller unterscheidet vier Hauptka-
tegorien von Lernermotivierung, fiir deren Anregung bei der Konzeption einer
Lernumgebung jeweils entsprechende Interventionen zu bertcksichtigen
sind: Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction. Der erste Schritt muss die
Erzeugung von Aufmerksamkeit und Interesse auf der Lernerseite sein (Atten-
tion). Des Weiteren sind die - im Idealfall personliche - Bedeutsamkeit der
Lerninhalte zu vermitteln (Relevance) sowie eine positive Erfolgserwartung
beim Lerner aufzubauen (Confidence). Als viertes Kriterium wird die Befriedi-
gung bzw. Zufriedenheit wiahrend des Lernprozesses gesehen (Satisfaction).
Um eine motivierende Instruktion zu erreichen, sollten diese Strategien be-
achtet werden, wobei jedoch nicht alle gleichzeitig wirksam sein miissen.

Niegemann (2001, S. 37 ff.) und Astleitner (2004, S. 42 ff.) haben konkrete
Vorschlage fiir die Umsetzung der von Keller vorgeschlagenen Strategien im
E-Learning-Kontext zusammengestellt, die bei der Konzeption der Online-
Fortbildung berticksichtigt wurden.

2. Bei der Gestaltung der Lernumgebung wurde auf eine angemessene Selbstin-
struktionsqualitat geachtet, u.a. durch eine angemessene inhaltliche Gestal-
tung, Advance Organizers, Lernhinweise, Informationen zur tutoriellen Bera-
tung, eine Bibliographie mit weiterfiihrender Literatur sowie Lernriickmel-
dungen mittels Wissenstests.

3. Fir die Teilnehmer steht eine tutorielle Betreuung bereit (vgl. Kapitel 5.3.4.4).

4. Durch die freie Wahl u. a. der Inhalte, des Lerntempos, der Lernzeiten etc.
wird den Teilnehmern ein moglichst hohes Maf$ an Freiheit gewdahrt.

5. In verschiedenen Untersuchungen hat sich gezeigt, dass eine Einfithrung zu
Beginn, vor allem in Hinblick auf die technischen Voraussetzungen, wichtig ist
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fir den Erfolg eines Online-Kurses (Baefiler et al., 2003, S. 21; Institut fur Bil-
dung in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 32). Dementsprechend er-
halten die Teilnehmer der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdifte
nach dem ersten Log-In den Hinweis, zu Beginn das Einfiihrungsmodul zu ab-
solvieren. Dieses Modul enthélt Informationen zu den inhaltlichen, techni-
schen und organisatorischen Fortbildungsbelangen mit dem Ziel, den Fortbil-
dungsteilnehmern einen Uberblick iiber die Fortbildungsinhalte und eine
Orientierung in der Lernumgebung zu geben. Zudem konnen die Teilnehmer
hier die technischen Voraussetzungen, die fiir die Nutzung der Fortbildungs-
module notwendig sind, tiberpriifen, um gegebenenfalls fehlende Hard- bzw.
Software zu erganzen. Das Modul enthélt auch den Hinweis auf einen speziell
fir Online-Lerner verfassten Kurs zum Thema Selbstmanagement fiir erfolg-
reiches Online-Lernen (vgl. Astleitner, 2003, S. 99).

Es besteht allerdings keine Verpflichtung, sich mit den Materialien zu be-
schaftigen. Durch das einmalige Betreten dieses Einfiihrungsmoduls werden
alle Inhaltsmodule freigeschaltet (vgl. Abbildung 5.5).

Fortbildungs-
modul

Fortbildungs-
modul

Fortbildungs-
modul

Fortbildungs-
modul

Registrierung |::> erstes Log-In E> Einflhrungs-

modul

Fortbildungs-
modul

2

Fortbildungs-
modul

Fortbildungs-
modul

Fortbildungs-
modul

tutorielle
Betreuung

Abbildung 5.5
Ablauf der Modulfreischaltung nach dem ersten Log-In
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5.3.4.1.2 Integrierte Lernumgebungen

Sowohl auf der Makro-Ebene der Online-Fortbildung als auch innerhalb der Mo-
dule (Mikro-Ebene) wurde versucht, Gesichtspunkte einer handlungs- und prob-
lemorientierten Didaktik bei der Gestaltung zu bertcksichtigen. Als Grundlage
dient das Modell zur Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen (ab etwa
2005 spricht Reinmann nicht mehr von problemorientierten, sondern von inte-
grierten Lernumgebungen; Mandl, 2010; Kopp & Mandl, 2009, S. 144 ff.; Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 2005, S. 636 ff.; Mandl, Kopp & Dvorak, 2004, S. 26 ff,;
Grasel, Mandl, Manhart & Kruppa, 2000, S. 5 f.). Es sollen also konstruktivistische
Prinzipien mit Methoden der direkten Instruktion kombiniert werden (vgl. Abbil-
dung 5.6).

Instruktion

Unterrichten im Sinne von Unterstitzen,

Anregen, Beraten sowie Anleiten,
Darbieten, Erklaren %

Situativer Wechsel zwischen aktiver und
reaktiver Rolle des Lehrenden
Gestaltung integrierter
(z. B. problemorientierter)
Lernumgebungen
Konstruktion
Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, ;
konstruktiver, situativer und sozialer

Prozess
Wechsel zwischen vorrangig aktiver und
zeitweise rezeptiver Rolle des Lernenden

Abbildung 5.6
Gestaltung integrierter Lernumgebungen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2005, S. 637)

Das Konzept integrierter Lernumgebungen ist als erwachsenengerechte Form
einer Lernumgebung zur Forderung des Transfers bzw. der Anwendbarkeit des
erworbenen Wissens anerkannt (Niegemann, 2001, S. 22; Kerres et al., 2002, S. 9;
Ballstaedt, 2000, S. 77). Dementsprechend scheint das Konzept auch fiir den Be-
reich der Lehrerfortbildung geeignet (Lipowsky, 2004, S. 473). Integrierte Lern-

umgebungen sollten folgende Richtlinien erfiillen:
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Authentizitat und Anwendungsbezug: Die Lernumgebung sollte den Umgang
mit realistischen Problemen und authentischen Situationen ermdoglichen. An-
erkennen die Lerner die personliche Relevanz der Inhalte, sollten sie dadurch
motiviert werden, neues Wissen bzw. neue Fertigkeiten zu erwerben.
Multiple Kontexte: Die Lernumgebung sollte so gestaltet sein, dass das Gelern-
te auch auf andere Situationen libertragen werden kann, z. B. durch den Ver-
weis auf verschiedene Anwendungssituationen.
Multiple Perspektiven: Die Lernumgebung sollte einen Lerngegenstand aus
multiplen Perspektiven darstellen, u.a. durch die Erklarung eines Sachver-
halts aus verschiedenen Blickwinkeln.
Soziale Lernarrangements: Die Lernumgebung sollte moglichst haufig das ge-
meinsame Lernen ermoglichen, indem die Kooperation und Kollaboration der
Lerner gefordert und gefordert werden.
Instruktionale Anleitung und Unterstiitzung: Die Lernumgebung sollte eine
instruktionale Unterstiitzung gewahrleisten. Fertiges Wissen starr vermitteln
zu wollen, funktioniert ebenso wenig, wie allein auf die Konstruktionsleistung
der Teilnehmer zu bauen. Durch Instruktion lassen sich eine Uberforderung
der Lerner und eine Ineffizienz des Lernens vermeiden. Die hohe Effizienz di-
rekter Instruktion bei der Vermittlung neuen Wissens ist umfangreich empi-
risch belegt (Lerche & Gruber, 2009, S.406; Winberg & Hedman, 2008,
S.278f,; Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Mayer, 2004; Clark, 2003, S. 14;
Niegemann, 2001; Friedrich & Mandl, 1997, S. 265; Weinert & Helmke, 1995).
Die Relevanz von Instruktion wird auch von den Lernern selbst so gesehen,
die klare Strukturen und Instruktionen wiinschen (Kidd & Song, 2007, S. 282;
Kerres et al,, 2002, S. 9; fiir den Bereich der (teil-)virtuellen Lehrerfortbildung:
Jurgens et al., 2006, S. 341; vgl. die positive Beurteilung der schrittweisen An-
leitung in Form von Lernpfaden bei Intel Lehren fiir die Zukunft - Aufbaukurs
Online von mehr als 75 % der Teilnehmer; Ganz & Reinmann, 2005, S. 24).

Bei der Gestaltung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte wurde

versucht, den oben angefiihrten Punkten gerecht zu werden:

1.

92

Die in den Fortbildungsmodulen vermittelten Inhalte aus dem Bereich der
Medienpadagogik konnen aus den in Kapitel 4.2.2 genannten Griinden als au-
Berst relevant fiir Lehrkrafte angesehen werden. Zusatzlich wurde durch die
Gestaltung der Lernumgebung versucht, der Situiertheit gerecht zu werden:
Zum einen ist die Fortbildung so gestaltet, dass die Teilnehmer die Inhalte
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nach ihren personlichen Interessen auswahlen konnen. Zum anderen wird an-
hand von Beispielgeschichten, die zu Beginn eines Fortbildungsmoduls pra-
sentiert werden (vgl. Kapitel 5.3.4.1.3), versucht, den Praxisbezug herzustel-
len.

2. Um den Teilnehmern das Lernen in multiplen Kontexten und unter multiplen
Perspektiven zu ermoglichen, wurden die Lehrtexte entsprechend gestaltet
sowie bei der Zusammenstellung der weiterfithrenden Materialien auf Multi-
perspektivitat geachtet.

3. Es sind keine Szenarien realisiert, in denen die Teilnehmer innerhalb einer
Gruppe lernen oder kommunizieren, und zwar zugunsten einer moglichst
groflen Flexibilitit beim Absolvieren der Fortbildung (Baefiler etal., 2003,
S. 19). In der Literatur findet sich prinzipiell ein Votum fiir das Lernen im so-
zialen Kontext einer Lernergruppe (vgl. fiir einen Uberblick Issing & Kalten-
baek, 2006, S. 60 f.). Allerdings gibt es - bezogen auf die Gruppe der Teilzeit-
lerner - einige Studien, die belegen, dass in diesem Sonderfall der soziale
Kontext keine unbedingte Notwendigkeit fiir den Erfolg ist (Doring, 2002,
S. 254; Kerres & Petschenka, 2002, S. 254; Oliver & Omari, 1999). Seidel und
Kiittner-Lipinski (2000, S. 123) befiirworten diese Umsetzungsvariante unter
der Perspektive des niedrigschwelligen Einstiegs: Sie empfehlen fiir E-Learn-
ing-Anfanger Selbstlern-Onlinemodule, die ,den momentanen Wissensbedarf
der Lehrer auf unkomplizierte Art und Weise“ befriedigen konnen. Erst in ei-
nem zweiten Schritt, wenn die Teilnehmer mit der Technik bereits gut ver-
traut sind, schlagen sie die Einbettung kooperativer Formen vor (,Vom Con-
tent zur Kooperation®).

4. Bei der Konzeption wurde auf eine qualitativ hochwertige Instruktion Wert
gelegt (Ally, 2008, S. 16).

In Bezug auf die Gestaltung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehr-

krdfte konnten somit die meisten der Kernelemente integrierter Lernumgebun-

gen berticksichtigt werden. Abweichungen von dem Modell wurden gezielt aus
organisatorischen Griinden vorgenommen. Diese Verdanderungen des Original-
modells lassen sich theoretisch bzw. empirisch begriinden. Somit eignet sich das
hier vorgestellte Modell - sofern die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Stu-
dien zu entsprechend positiven Ergebnissen kommen - als Basis fiir ahnliche
E-Learning-Projekte.
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5.3.4.1.3 Events of Instruction

In seinem Buch , The Conditions of Learning” (1965) beschreibt Gagné die Bedin-
gungen, die menschliches Lernen beeinflussen. Gagné geht von einem Informa-
tionsverarbeitungsmodell aus, nach dem die vom Lerner wahrgenommenen Rei-
ze umgeformt bzw. aufgrund innerer Strukturen weiterverarbeitet werden. Eine
weitere Grundannahme ist, ,dafd Lernen zu liberdauernden Dispositionen fiihrt,
die unterschiedliche Eigenschaften und Strukturen aufweisen und die entspre-
chend unterschiedliche Lernbedingungen erfordern“ (Gagné, 1980, S.9). Gagné
bezeichnet diese Dispositionen als Leistungsfahigkeiten, die er in fiinf Hauptkate-
gorien unterscheidet: intellektuelle Fertigkeiten, kognitive Strategien, verbale
Information, motorische Fertigkeiten und Einstellungen. Es handelt sich dabei
also um Hauptkategorien menschlichen Handelns, das durch Lernen mdglich
wird.

Basierend auf diesem Informationsverarbeitungsmodell des Lernens und Be-
haltens, das von einem Lernakt, der aus mehreren Phasen besteht, ausgeht, ent-
wickelte er ein darauf bezogenes Modell fiir die Gestaltung von Lernprozessen
(vgl. Abbildung 5.7).

aining attention informing the learner stimulating recall or
& J of the objective prerequisite learning
elicting the providing learning presenting the
performance guidance stimulus material

roviding feedback . . .
gbout egrformance assessing the enhancing retention
P performance and transfer

correctness

Abbildung 5.7
Events of Instruction (Gagné et al.,, 1992, S. 190)

Gagné empfiehlt eine Strukturierung von Lernumgebungen in neun aufeinander
folgenden didaktischen Teilschritten, um Lernvorgange - jeweils in Abhdangigkeit
der zu erlernenden Leistungsfihigkeiten - so zu steuern, dass die geplanten Lehr-
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bzw. Lernziele optimal erreicht werden (Gagné etal., 1992, S. 185 ff;; Uberset-

zung: Schulmeister, 2006, S.289; mogliche Realisierungen: Issing, 2009, S.29;
Smith & Ragan, 2005, S. 151 ff.; Wieckenberg, 2004, S. 168):

1.

Aufmerksamkeit erlangen und aufrecht erhalten (Gaining attention),

z. B. durch schnellen Reizwechsel (schneller Wechsel der Bildschirmdarstel-
lung, rhetorisches Fragen), durch Trailer, durch den Einsatz von scheinbar Pa-
radoxem oder Widerspriichlichem als Aufmacher oder durch die Herstellung
eines personlichen Bezugs

Lernende tlber die Lernziele informieren (Informing the learner of the objec-
tive),

inkl. der Erliduterung der Relevanz, z. B. fiir den Beruf, sowie einen Uberblick
tiber den Lehrstoff der Lerneinheit in Form eines kurzen Abrisses (z. B. durch
eine Mindmap) geben

Die Erinnerung an frithere Lernerfahrungen wach rufen (Stimulating recall of
prerequisite learning),

z. B. durch Advance Organizers

Das Lernmaterial prasentieren (Presenting the stimulus material),

moglichst mit charakteristischen Merkmalen, die deutlich hervorgehoben
werden, u. a. durch Fettdruck, Lautstarke, Farbgebung

Die Lernenden unterstitzen (Providing learning guidance),

u. a. durch eine moglichst bedeutungsvolle Vermittlung, z. B. durch konkrete
Beispiele bei abstrakten Begriffen, durch Bilder, durch die Bereitstellung von
Hinweisen und Hilfen, durch die Vorstellung von Mnemo-Techniken sowie
durch das Stellen von Fragen vor, wahrend und nach der Informationsdarbie-
tung

Die Lernenden das Gelernte anwenden lassen (Eliciting the performance)
Informatives Feedback anbieten (Providing feedback about performance cor-
rectness),

u. a. durch das Geben von bewertenden Rickmeldungen und Korrekturen

Den Lernfortschritt evaluieren (Assessing the performance),

z. B. durch Ubungsbeispiele, an denen die Lerner zeigen konnen, dass sie das
Lernziel erreicht haben

Behalten und Transfer unterstiitzen (Enhancing retention and transfer),

z. B. durch zusitzliche Ubungen, den Hinweis auf weitere Lernmoglichkeiten
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Dieses Konzept der Events of Instruction wurde von Gagné nicht speziell fiir das
Lernen und Lehren mit Medien entwickelt, bietet sich aber gut an fiir die Gestal-
tung von E-Learning-Angeboten, bei denen die Vermittlung von Kenntnissen im
Vordergrund steht (Schulmeister, 2006, S.287 ff.; Reinmann, 2005, S. 179 ff.).
Dementsprechend findet in vielen (E-Learning)-Kursen Gagnés Konzept der neun
Lehrschritte, teilweise in abgewandelter Form, Anwendung (Zhu & St. Amant,
2010; Stiller, Lukesch & Berner, 2006; Stiller, Hornung, Kreuzpointner, Lukesch &
Scherm, 2007; Dodge, 1994). Ergebnisse verschiedener Studien belegen den Vor-
teil einer linearen Struktur gegentiber Hypertexten. Nur Lerner mit hohem Vor-
wissen profitieren von Hypertext (Gerdes, 2002a, S. 194; 2002b; 2003, S. 78 £.).

Die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellte Fortbildung mochte eine moglichst
grofde Zielgruppe erreichen, bei der nicht unbedingt von hohem Vorwissen aus-
gegangen werden kann. Dementsprechend ist der didaktische Aufbau der Module
der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte angelehnt an die neun
Events of Instruction von Gagné (vgl. Abbildung 5.8):

Modulsteckbrief

kurze Inhaltsbeschreibung
Lernzielangabe
Informationen bzgl. zeitlichem Aufwand

<L

Praxisbeispiel

L L

Vorwissenstest

5 Fragen
keine Zeitbegrenzung

L

Materialpool

Lehrtext (verpflichtend)
Zusatzmaterialien (fakultativ)

L

Lernerfolgskontrolle

15 Fragen
Zeitbegrenzung

Abbildung 5.8
Didaktischer Aufbau eines Moduls der Online-Fortbildung ,,Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte”
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1. Um die Aufmerksamkeit der Lerner zu wecken, findet sich zu Beginn jedes

Fortbildungsmoduls eine Beispielgeschichte, die zum Thema hinfiihren sowie

die Praxisrelevanz aufzeigen soll (vgl. Abbildung 5.9). Die Bedeutung von Bei-

spielen in Lernszenarien ist unbestritten. Der Einsatz sog. Ausgangsbeispiele,

die in einen Themenbereich einfiihren, ist eine geeignete Mdoglichkeit, beim

Lernenden z. B. personliche Betroffenheit auszulésen sowie bereits vorhande-

nes Wissen mit konkreten Alltagserfahrungen zu verkniipfen (Reimann, 1997,
S. 1; Mand]l, Schnotz & Tergan, 1983). Keller (1983) konkretisiert dies folgen-

dermafien:

To increase curiosity, use anecdotes and other devices for injecting a
personal, emotional element into otherwise purely intellectual or pro-
cedural material. People are usually more interested in the concrete
than the abstract, and in real people and events rather than humanity in
general or hypothetical events. Consequently, the use of personal lan-
guage and concrete stories about real people can help maintain curiosi-
ty and dispel boredom. (S. 402)

2 praxisbeispiel

Lukas ist gestern beim Surfen im Internet was Peinliches passiert. Er wollte fur die Schule nach
Informationen recherchieren, wie man Honig macht. Normalerweise nimmt er ja die
Suchmaschine ,Blinde Kuh®. Aber gestern hat er Google verwendet. Google ist am Computer
seiner Eltern als Startseite eingestelift. Da hat er halt gleich Google genommen. Plétzlich ist er
auf einer Seite mit lauter Sexfilmchen gelandet. Die Seite hat er natirlich sofort wieder
zugemacht. So ein Suchergebnis wollte er nun wirklich nicht angezeigt bekommen.

Seiner Schwester ist vor einiger Zeit auch was Blodes passiert. Julia hat ja bereits
mitbekommen, dass manche aus ihrer Clique in schuelerVVZ schon richtig fies beschimpft und
beleidigt worden sind. Letziens hat sie so was Ahnliches erlebt. Julia war grade bei knuddels.de
im Chat. In dem Chat ist sie ofter, weil sie da eigentlich immer ganz nette Jungen und Madchen
inihrem Alter trifft. Sie hat mit boy14" gechattet. Sie hat sich mit dem Jungen iiber alles
Magliche unterhalten, also Uber die Schule, Gber ihre Hobbies und so. Platzlich hat sich der Typ
ganz komisch verhalten. Er wollte sich mit ihr auf einmal Uber sexuelle Sachen unterhalten. Und
er hat sie um ein Foto gebeten. Es sollte ein Foto sein, auf dem sie nackt zu sehen ist. Da hat
Julia dann schnell den Chat verlassen. Ob sie mit ihren Eltern wohl Gber den Vorfall sprechen
soll? Julia hat Angst, dass ihre Eltern ihr dann den Intemetzugang wieder wegnehmen — und das
ist das Letzte, was sie mochte.

Weiter zum Vorwissenstest ]

Abbildung 5.9

Beispiel eines Praxisbeispiels (Screenshot aus Modul ,Risiken und Gefahren fiir Kinder und Ju-

gendliche im Internet”)
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2. Zu Beginn eines Fortbildungsmoduls erhalten die Teilnehmer einen Uberblick
tiber die Lernziele sowie eine Kurzbeschreibung der Modulinhalte (vgl. Abbil-
dung 5.10).

1 Modulsteckbrief

P\
o —)

X
AN

Kurzinfo Im Internet gibt es viele interessante Seiten, die informativ und spannend sind. Daneben finden sich aber auch
Angebote, die fir Kinder und Jugendliche ungeeignete Inhalte anbieten. Es handelt sich dabei u. a. um die
Veraffentichung von gewalthaltigen, pornografischen oder extremistischen Texten, Bildern und Videos.

Ein weiteres Problem sind die Belastigung und BloRstellung von Kindern und Jugendlichen, wenn sie die
Kommunikationsdienste (z B. Chats, Online-Communities) im Internet nutzen.
Lernziele Nach der Bearbeitung des Moduls sollen Sie
1 die relevanten rechtlichen Bestimmungen des Jugendmedienschutzes fiir das Internet kennen,
2. einen Uberblick haben iiber ausgewahlte Internetangebote, die ein Gefahrenpotential fir Kinder und
Jugendliche darstellen,
3. die Risiken kennen, die fir Kinder und Jugendliche bei der Nutzung von Kommunikationsdiensten im
Internet (Chat, Soziale Netzwerke) bestehen,
4. wissen, wie Kinder und Jugendliche vor diesen Risiken geschitzt werden kdnnen.

Zeitaufwand ca. 90 Minuten

Weiter zum Praxisbeispiel ]

Abbildung 5.10
Beispiel eines Modulsteckbriefs (Screenshot aus Modul ,Risiken und Gefahren fiir Kinder und
Jugendliche im Internet”)

3. Um bei den Fortbildungsteilnehmern frithere Lernerfahrungen aufzurufen, ist
ein Multiple-Choice-Test integriert, dessen Ergebnis sofort riickgemeldet wird.
Damit erhalt jeder Lerner eine individuelle Riickmeldung tiber seinen aktuel-
len Wissensstand, zugleich wird vorhandenes Wissen aktiviert.

4. Die Lernmaterialien werden in Form von Lehrtexten und Zusatzmaterialien
prasentiert.

5. Neben der tutoriellen Betreuung erhalten die Lerner wahrend der Bearbei-
tung durch Hinweistexte Unterstiitzung beim Umgang mit der Lernumgebung
und den Materialien.
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6. Eine Anwendung des Gelernten wird nicht eingefordert. Dies erscheint aber,
da primar Wissen und kein Verhalten vermittelt wird, auch nicht unbedingt
relevant.

7. Informative Riickmeldungen erhalten die Teilnehmer durch die Multiple-
Choice-Tests. Denn dadurch werden die Lerner tuber ihre Leistungen infor-
miert (Astleitner & Herber, 2001, S. 9).

8. Der Lernfortschritt wird durch einen Multiple-Choice-Abschlusstest evaluiert.
Studien kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen, inwieweit Lehrkrafte die
Uberpriifung des eigenen Lernfortschritts im Rahmen der Lehrerfortbildung
wiinschen (Pro: TU Braunschweig, 2006, S. 37; Contra: Florian, 2008, S.92).
Auch in der Literatur gibt es unterschiedliche Einschatzungen in Bezug auf die
sinnvolle Nutzung von Tests (vgl. Reinmann, 2005, S. 216 f.). Bei der Online-
Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrfte war folgende Uberlegung fiir die
Verwendung von Tests entscheidungsleitend: Bei Veranstaltungen der schul-
internen, regionalen und zentralen Lehrerfortbildung wird durch die Teil-
nahmebescheinigung die physische Anwesenheit belegt. Lernerfolgskontrol-
len gibt es nicht. Als Beleg dafiir, dass ein Teilnehmer die Online-Fortbildung
erfolgreich absolviert hat, dient das erfolgreiche Absolvieren des Abschluss-
tests. Auflerdem erhalten die Teilnehmer damit eine unmittelbare Riickmel-
dung uber ihren Leistungsstand (Ally, 2008, S.21; Matuga, 2007, S.159;
Kerres et al,, 2002, S. 11; Sauter & Sauter, 2002, S. 125; Horton, 2000, S. 136).

9. Eine geeignete Strategie ist der Hinweis auf weitere Lernmoglichkeiten, u. a.
durch vertiefende Informationsmaterialien, so wie sie in den Fortbildungsmo-
dulen jeweils in der Rubrik Zusatzmaterialien zu finden sind.

5.3.4.1.4 Cognitive Load Theory

Die Uberlegungen fiir eine lernfreundliche Gestaltung der Lernmaterialien sowie
die Gestaltung der Benutzeroberfliche der Online-Lernumgebung wurden auf
Grundlage der Cognitive Load Theory (CLT) getroffen.

Die CLT (Sweller, 1999, 2005) wurde von der Forschergruppe um John Sweller
an der University of New South Wales Ende der 1980er Jahre entwickelt. Es han-
delt sich dabei um eine weitverbreitete, in einer Vielzahl von Studien bestatigte
instruktionspsychologische Theorie, die essentiell fiir die Konzeption von
E-Learning ist. Die CLT griindet sich auf Erkenntnisse der Kognitionspsychologie.
Sie geht von einer begrenzten Kapazitat des Arbeitsgeddchtnisses beim Lernen
aus und beschreibt und erklart das bedeutungsvolle und problemlésende Lernen
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mit verschiedenen Informationsquellen. Aus der CLT koénnen Richtlinien fiir die

Gestaltung von effektiven und effizienten Lernumgebungen abgeleitet und damit

die
Kir
ist

Belastung des Lerners von aufden beeinflusst werden (van Merrienboer,
schner & Kester, 2003; van Merrienboer & Ayres, 2005; Bannert, 2002). Ziel
somit die optimale Ausnutzung der verfligharen kognitiven Ressourcen des

Arbeitsgedichtnisses ohne Uber- oder Unterforderung des Lerners.

Die CLT basiert auf vier Hauptannahmen (Sweller, 1999, 2005; Sweller, van

Merrienboer & Paas, 1998; Paas, Renkl & Sweller, 2003, 2004; vgl. Abbil-
dung 5.11):
Multimedia Sensory Working Long-term
presentation memory memory memory
Spoken words Auditory
Extraneous Intrinsic
cognitive load cognitive load

Written words

Domainspecific

schemas

Germane

. Free load
cognitive load

Pictures Visual

Abbildung 5.11

Rah
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menmodell der Cognitive Load Theory (in Anlehnung an Stiller, 2007, S. 48)

Das menschliche Gedachtnis verfligt liber ein Langzeitgeddchtnis mit unbe-
grenzter Kapazitat.

Wissen wird im Langzeitgedachtnis in Form von Schemata gespeichert. Dabei
sind unter Schemata innerhalb der CLT kognitive Konstrukte, welche die In-
formationen zur Speicherung im Langzeitgedachtnis organisieren, zu verste-
hen: , A schema is defined as a cognitive construct that permits us to treat mul-
tiple elements of information as a single element categorised according to the
manner in which it will be used” (Sweller, 1999, S. 10).

Im Gegensatz zum Langzeitgedachtnis hat das menschliche Arbeitsgedachtnis
nur eine beschrankte Kapazitit (Baddeley, 2007): Es kann nur eine begrenzte
Menge an Informationen gleichzeitig verarbeiten, zudem ist das Arbeitsge-
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dachtnis zeitlich begrenzt. Die Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses (Cog-

nitive Load) teilen sich in verschiedene Bereiche (Intrinsic Load, Extraneous

Load, Germane Load) auf, die jeweils mit speziellen Arten von kognitiven Pro-

zessen, die beim Lernen mit Medien das Arbeitsgedachtnis belasten, belegt

sind. Sollten die drei Einzelbelastungen zusammengerechnet nicht alle Res-
sourcen des Arbeitsgeddchtnisses benotigen, verbleibt Free Load:

e Die Intrinsic Load ist die grundlegende Belastung, die beim Lernen fiir das
Verstehen der prasentierten Informationen benétigt wird. Sie liegt in dem
intellektuellen Anspruch des Lernmaterials begriindet.

e Unter der Germane Load ist die Belastung zu verstehen, die durch die Ver-
arbeitung der Informationen und die Speicherung der Verarbeitungser-
gebnisse im Langzeitgedachtnis hervorgerufen wird.

e Die Extraneous Load ist die Belastung, die von der Art und Weise der Pra-
sentation des Lernmaterials abhangt: Wird das Lernmaterial in ungeeigne-
ter Weise prasentiert, steigt diese schadliche Belastung. Fir den Lerner
bedeutet dies eine Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses (Cognitive
Overload), die auf Kosten der fiir das bedeutungsvolle und problemlésende
Lernen wichtigen Germane Load ausgeglichen wird (vgl. Abbildung 5.12).
Umgekehrt konnen durch ein geeignetes Design diese ,schadliche“ Belas-
tung reduziert und damit Ressourcen fiir das Verstehen der prasentierten
Informationen freigemacht werden.

Arbeitsgeddchtniskapazitat

Intrinsic Load Extraneous Load Germane Lgad

Intrinsic Load Extraneous Load Germane Load

Abbildung 5.12
Beschrdnkungen des Arbeitsgeddchtnisses (in Anlehnung an Laiu, 2010, S. 9)

4. Die Belastung des Arbeitsgedachtnisses wird durch die Automatisierung der

Schemata reduziert, da automatisierte Verarbeitungsprozesse im Gegensatz
zu bewussten Prozessen das Arbeitsgedachtnis nicht belasten.
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Es gibt einige empirisch belegte Strategien, wie in E-Learning-Umgebungen die
Extraneous Load reduziert werden kann (vgl. zusammenfassend Stiller, 2007,
S. 67 ff.; Sweller et al., 1998, S. 270 ff.):

e Eine zeitlich und raumlich integrierte Anordnung der Informationen kann vi-
suelle Suchprozesse auf Seiten des Lerners erleichtern bzw. vermeiden (Split-
Attention-Prinzip).

e Untersuchungen deuten darauf hin, dass bei Text-Bild-Kombinationen gespro-
chener Text lernforderlicher ist als geschriebener Text (Modalitatsprinzip).

e Eine Information sollte nicht in mehreren Formen (z. B. geschriebener und
gleichzeitig gesprochener Text) prasentiert werden (Redundanz-Prinzip).

Weitere die Extraneous Load reduzierende Mafdnahmen sind folgende:

e Bei der Oberflachengestaltung der Lernumgebung ist auf eine gute Usability
zu achten, damit der Lerner moglichst wenige Ressourcen auf den Umgang mit
dem System aufwenden muss (Kerkau, 2009, S. 330; vgl. ausfiihrlich zum Be-
griff Usability Kapitel 6.3.2).

e Empirische Befunde deuten darauf hin, dass einfach gestaltete Lernmateria-
lien besser verarbeitet und erinnert werden als komplexe Angebote (Wei-
denmann, 2009, S. 80). Dies gilt auch fiir die Gestaltung des Screendesigns
(Clark, 2003, S. 12).

Verschiedene Untersuchungen konnten die CLT bestitigen (van Merrienboer &
Ayres, 2005; Bannert, 2002). Allerdings gibt es auch kritische Anmerkungen, so
dass das Originalmodell von Sweller in den letzten Jahren Erweiterungen bzw.
Modifikationen erhalten hat, u. a. die Unterteilung der Germane Load in Proces-
sing Cognitive Load und Metacognitive Load (Valcke, 2002, S. 149 ff.) sowie die
Relevanz des Vorwissens (Briinken & Leutner, 2005; Kirschner, 2002).

Eine weitere Einschrankung betrifft den Schwerpunkt der Forschung zur CLT:
Da empirische Studien vor allem im mathematisch-naturwissenschaftlichen Be-
reich gemacht wurden, ist es fraglich, inwieweit deren Ergebnisse auch fiir geis-
tes- und sprachwissenschaftliche Inhalte gelten (Briinken & Seufert, 2009,
S.110). Ein weiterer Aspekt ist die Tatsache, dass die Prinzipien zur Minimierung
der Extraneous Load nur unter Zeitdruck (Tabbers, 2002, Kap. 4) bzw. bei hoher
Komplexitat und Interaktivitiat des Materials (Sweller & Chandler, 1994) relevant
sind.
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5.3.4.2 Modularisierung

Unter Lernmodulen sind vergleichsweise kleine Lerneinheiten zu verstehen, die

in sich abgeschlossen und damit unabhangig voneinander bearbeitbar sind. Sie

lassen sich aber auch zu grofieren Einheiten, also ganzen Kursen, verkntipfen. Die

Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte besteht aus solchen Fortbil-

dungsmodulen. Theoretisch lasst sich diese Entscheidung durch das Konzept in-

tegrierter Lernumgebungen und Erkenntnisse der Andragogik begriinden. Die

Forschung im Bereich virtueller beruflicher Fort- und Weiterbildung belegt die

Bedeutung der Modularisierung (Jiirgens etal., 2006, S.340; Kaltenbaek, 2003,

S.105). Die Vorteile der Modularisierung im Rahmen der virtuellen Lehrerfort-

bildung lassen sich wie folgt zusammenfassen:

e Durch die Modularisierung ist individualisierte Fortbildung (on demand und
just in time) moglich (Hung et al,, 2006, S. 20; Institut fiir Bildung in der Infor-
mationsgesellschaft e. V., 2002, S. 57).

e Lernmodule sind v. a. fiir fortgeschrittene Lerner, die sich ein eng umrissenes
Thema aneignen mochten und fiir die dabei die Kommunikation mit anderen
weniger relevant ist, geeignet (Kerres & Petschenka, 2002, S. 254).

e In der Regel werden E-Learning-Module eingesetzt, um Wissen zu vermitteln.
Dank der Modularisierung lassen sich die Themenpakete auch in anderen
Kontexten der Lehrerfortbildung, zum Beispiel in Form von Blended Learning-
Veranstaltungen, verwenden. Auch der Austausch von Fortbildungsangeboten
tber Landergrenzen hinweg lasst sich damit gut realisieren (Schulz-Zander
& Tulodziecki, 2002, S. 330).

5.3.4.3 Lernmaterialien

Den Teilnehmern stehen in jedem Modul der Online-Fortbildung Medienpddago-

gik fiir Lehrkrdfte zwei Arten von Lernmaterialien zur Verfiigung. Das inhaltliche

Grundgeriist bietet ein eigens verfasster Lehrtext. Zur Vertiefung bzw. Erweite-

rung wird ein Pool an Zusatzmaterialien angeboten. Entscheidungsleitend fiir die

Verwendung von Lehrtexten waren folgende Uberlegungen:

e Lehrtexte sind optimal fiir intensives Selbststudium, vor allem bei der Aneig-
nung von Fakten- und Regelwissen, da sie umfangreiche Informationen in
kompakter Form darbieten. Der Vorteil des Printmediums Lehrtext im Ver-
gleich zu Audio- oder Videomaterialien ist die Permanenz. Die Zeichentrager
sind dauerhaft prasent, ein Vorspringen oder Zuriickgehen lasst sich leicht
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realisieren. Zudem bieten Texte die Mdglichkeit der Bearbeitung (Unterstrei-
chen, Anfertigung von Notizen oder Exzerpten etc.), was eine vertiefte Infor-
mationsverarbeitung erlaubt (Ballstaedt, 2000, S. 84; vgl. auch Tabbers, 2002,
Kap. 4 & 6).

e Auch aus Perspektive der Fortbildungsteilnehmer erscheinen Lehrtexte als
sehr gut geeignet: Es handelt sich dabei um ein fiir sie gewohntes Lernme-
dium. In verschiedenen Befragungen gaben Lehrkrifte an, dass sie Printme-
dien Online-Materialien vorziehen, u.a. aufgrund der leichteren Lesbarkeit
und Bearbeitung (Ernst-Fabian, 2006, S. 197; Institut fir Bildung in der In-
formationsgesellschaft e. V., 2002, S.25; vgl. auch allgemein Tomei, 2007,
S. 134; Gruber et al,, 2003, S. 271; Moore & Kearsley, 1996, S. 82), und dass es
ihnen wichtig ist, die Materialien auf dem eigenen Computer speichern zu
konnen (TU Braunschweig, 2006, S. 34). Aufderdem wiinschen sie qualitativ
hochwertige Beitrage, die korrekte, wissenschaftlich fundierte Informationen
enthalten und didaktisch und optisch durchdacht sind (Seidel & Kiittner-Li-
pinski, 2000, S. 105). Lehrtexte konnen dies leisten.

e Die Lehrtexte der Online-Fortbildung bieten vertieftes Hintergrundwissen,
methodisch-didaktische Anregungen sowie Praxishinweise. Haenisch (1994,
S. 3 f) sieht in der Vermittlung fundierter Grundlagen und ausreichenden Hin-
tergrundwissens eine gute Moglichkeit, den Transfer des Gelernten in die Pra-
xis zu erreichen.

e Printmedien lassen sich einfach handhaben und sind hochgradig flexibel, da
sie transportabel sind und von den Lernern tiberall und zu jeder Zeit gelesen
werden konnen. Zudem steht es den Lernern frei, ob sie die Texte ausdrucken
oder digital lesen (Moore & Kearsley, 1996, S. 78 f.).

e Aus technisch-organisatorischer Perspektive sprechen fiir Lehrtexte die leich-
te Herstellbarkeit (im Vergleich zu Audio- und Videomedien), die geringen
technischen Anforderungen an den Nutzer-PC sowie die Eignung fiir niedrige
Internetbandbreiten.

Damit das volle Potenzial von Lehrtexten ausgeschopft werden kann, muss nicht

nur eine hohe inhaltliche Qualitat garantiert werden. Ebenso wie bei der Gestal-

tung der E-Learning-Umgebung sind eine sorgfaltige Planung und Aufbereitung in

Hinblick auf Didaktik und optische Aufbereitung unter Berticksichtigung der Er-

kenntnisse der Didaktik fiir schriftliches Lehrmaterial notwendig. Zu den wesent-

lichen Gestaltungsrichtlinien sind u. a. folgende Aspekte zu zdhlen (vgl. ausfiihr-
lich Ballstaedt, 1997, S. 15 £,; 2000, S. 85 ff.):
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e Einfach gestaltetes Lernmaterial wird intensiver verarbeitet (lean design; vgl.
auch Weidenmann, 2009, S. 80). Die Einfachheit bezieht sich vor allem auch
auf die sprachlich-stilistische Gestaltung.

e Samtliche Inhalte sind proportioniert und in einer die Informationsaufnahme
und das Verstindnis erleichternden Reihenfolge darzubieten. Dazu gehoren
auch die Angabe von Lernzielen und Organisationshilfen, wie z. B. Advance
Organizer sowie Post Organizer.

e Typografisches Visualisieren erleichtert die Informationsaufnahme. Bei der
Anwendung dieser didaktischen Mittel ist auf Konsistenz und Eindeutigkeit zu
achten.

Bei den Zusatzmaterialien handelt es sich um kommentierte Verweise auf Web-
ressourcen (Text-, Audio- und Videodokumente) von Fremdanbietern, die zur
Vertiefung verwendet werden kénnen (vgl. Abbildung 5.13).

Zusatzmaterialien

Michael Welsch: The Machine is Usling Us

Der Film erklart, was sich hinter Web 2 0" verbirgt und welche Maglichkeiten es dem Nutzer bietet. Dabei kommt der
Film komplett ohne gesprochene Worte aus.

Dauer. 5 Minuten

B -

Anne Arndt, Heiko Brandsch & Felix Kolb: web 2.0 - der Film

Der Film Uber die Web-2.0-Szene in Deutschland enthalt zahlreiche Interviews mit Persdnlichkeiten, die aktivam Web
2.0 beteiligt sind, dies mitgestalten oder gepragt haben. Beqgriffe wie z B. Bloggen oder BarCamp werden erklart und es
gibt einen Ausblick auf Modglichkeiten, die vielleicht in Zukunft realisiert werden kénnten.

Dauer: 35 Mintuen

SWR2 Wissen: Welt am Draht - Das Mitmach-Netz

Die Sendung beschéftigt sich u. a. mit den Themen Wikipedia - Das Mitmach-Lexikon®, Verhaltenskodex fur das Web
2.0" und ,Daten-Spuren - Die Suche nach Pinkmauschen®. Sie steht zum Nachlesen und Nachhdren zur Verfligung.
Dauer: 30 Minuten

Sascha Lobo: Neues aus der Welt des Internet

In dem Vortrag, den Sascha Lobo auf der Tagung der Kreismedienzentrenleiter in Karlsruhe gehalten hat, erlautert er auf
recht lockere Weise die wichtigsten Entwicklungen im Web 2.0 und ihre Auswirkungen. Unter anderem fordert er Online-
Erziehung als Pflichtfach in der Schule.

Dauer: 90 Minuten

Website ,web2null“: go2web20: Ubersicht liber Web 2.0-Anwendungen

Web2ZNullist das offentliche Sammelalbum firr deutschsprachige Anwendungen, Webdienste und Services, die grob
dem Web 2.0" zugeordnet werden konnen. Die Angebaote sind kategorisiert. Eine Bewertung der einzelnen Angebote
durch Nutzer ist maglich.

@ 0 o &

Go2Web20 ist das dffentliche Sammelalbum fir englischsprachige Anwendungen, Webdienste und Services, die grob
dem Web 2.0" zugeordnet werden kdnnen. Eine Bewertung und Kommentierung der einzelnen Angebote durch Nutzer
ist maglich.

G Website ,go2web20%: Ubersicht iiber Web 2.0-Anwendungen

Abbildung 5.13
Beispiel der Rubrik ,Zusatzmaterialien” (Ausschnitt; Screenshot aus Modul ,Web 2.0“)
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Wahrend der Lehrtext fundiert und auf einem wissenschaftlichen Niveau tiber
das Thema informiert, stellen die Zusatzmaterialien Unterlagen dar, welche die
Thematik vertiefen bzw. eine praktische Unterstiitzung im schulischen Alltag bie-
ten.

Damit konnen die Teilnehmer die Zusatzinhalte nach persénlichem Interesse
auswahlen bzw. bei konkretem Bedarf - auch nach dem Absolvieren der Online-
Fortbildung - darauf zugreifen.

5.3.4.4 Tutorielle Betreuung

Bei verschiedenen Studien hat sich die Betreuung der Lerner als wichtigste Va-
riable des Erfolgs virtueller Lehre herausgestellt (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, 2005, S. 62; Thomaschewski, 2005; MMB-Institut fiir Medien- und
Kompetenzforschung, 2002, S.3f,; Seidel & Kostezer, 2002, S.47; Schulmeis-
ter, 2001, S. 93, 161). In der Regel ist es so, dass Lernende bei Bedarf, z. B. wenn
sie inhaltliche Fragen oder technische Probleme haben, einen Betreuer kontaktie-
ren konnen. Meist sind die betreuende Person und der Lerner raumlich getrennt
und verwenden fiir die Kommunikation elektronische Medien (Katzlinger, 2009,
S. 244). Dabei kann die Kommunikation mit dem Betreuer synchron oder asyn-
chron realisiert werden (Doring, 2002, S. 248). Bei einer synchronen Kommuni-
kation tauschen sich die Gesprachsteilnehmer zeitgleich miteinander aus. Im
Rahmen von E-Learning-Angeboten wird dies durch Chat oder Audio- bzw. Video-
konferenzen realisiert. Asynchrone Kommunikation bedeutet, dass der Austausch
zwischen den Personen zeitlich verzogert ist. Beispiele hierfiir sind E-Mail, Forum
oder Newsgroups.

Fir die Betreuer in E-Learning-Arrangements werden verschiedene Bezeich-
nungen verwendet, u. a. Tele-Tutor, Online-Tutor bzw. E-Moderator (vgl. fiir einen
Uberblick Hemsing, 2008, S. 177).

Den Tele-Tutoren obliegen - je nach Organisation und Struktur des E-Learn-
ing-Angebotes - verschiedene Aufgaben, die sich im Verlauf eines Kurses veran-
dern. Zu Beginn ist die technische Betreuung der Teilnehmer wichtig, wahrend
der Bearbeitung der Lernmaterialien steht vor allem die Hilfe bei inhaltlichen
Fragen im Vordergrund. Dazu kann es auch gehoren, den Lernern Strategien und
Techniken, die glinstig fiir selbstgesteuertes Lernen sind, zu vermitteln. Konkret
ibernehmen Tele-Tutoren v.a. folgende Tatigkeiten (vgl. de Wittetal, 2007,
S. 14; Berge, 2003; Petschenka, 2005; Rautenstrauch, 2001, S. 13 f.):
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o Fachbezogene Betreuung: Klarung von inhaltlichen Fragen, Hilfestellung bei
Verstandnisproblemen, Hinweise auf Literatur und Hilfsmittel

o Personenbezogene Betreuung: Willkommen heifsen der Lernenden, Unter-
stiitzung selbstgesteuerten Lernens, z. B. bei der Auswahl passender Lernstra-
tegien sowie beim Zeitmanagement, Motivation der Lernenden, Hilfe bei der
Integration der Fortbildung in den Lebens- und Arbeitsalltag

o Organisatorische Betreuung: Gewahrleistung forderlicher Rahmenbedingun-
gen, z. B. Bereitstellung optimal aufbereiteter Materialien, Administration der
Lernumgebung

o Technischer Support: Hilfestellung bei technischen Problemen

Neben einer hohen Qualitit des Beratungsangebots ist eine individuelle Betreu-

ung, die sich in einem unmittelbaren Kontakt und in dialogischer Kommunikation

zeigt und moglichst zeitnah erfolgen sollte, wichtig (Ernst-Fabian, 2006, S. 141).

Dieser Aspekt wurde bei verschiedenen Angeboten virtueller Lehrerfortbildung

von den Teilnehmern besonders hervorgehoben (TU Braunschweig, 2006, S. 35;

Kugemann, 2004, S. 26 £.).

Bei der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte wird eine individuelle

Betreuung der Teilnehmer bei fachbezogenen, organisatorischen und technischen

Belangen angeboten. Dabei erfolgt die Beratung auf Anfrage, d. h. die Fortbil-

dungsteilnehmer konnen bei Bedarf die Tutorin kontaktieren, und zwar mit Hilfe

folgender Kommunikationsmittel:

1. Eine Moglichkeit ist der asynchrone Kontakt iiber E-Mail, die beim E-Learning
einen grundlegenden Kommunikationsdienst darstellt. Mit Hilfe von E-Mail
konnen Tutor und Lerner zeitversetzt (personliche) Nachrichten austauschen.
E-Mail ist der heute am haufigsten genutzte Kommunikationsdienst im Inter-
net. Im 1. Quartal 2008 sendeten bzw. empfingen 87 % der Deutschen E-Mails
(Statistisches Bundesamt, 2009b, S. 31). Zudem ist E-Mail einfach zu bedienen.
Nicht umsonst hat sich die teletutorielle Betreuung via E-Mail als eine brauch-
bare und wirksame Methode herausgestellt, vor allem auch dann, wenn ge-
meinsame Besprechungstermine schwierig zu realisieren sind - so wie es bei
der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte ja aufgrund der indi-
viduellen Bearbeitungsmoglichkeiten der Fall ist (Tomei, 2007, S. 138; Kerres,
2001, S.2931)).

Wesentlich fiir die Effizienz der Betreuung per E-Mail ist die moglichst zeit-
nahe Beantwortung der Teilnehmeranfragen. Als eine gute Richtlinie hat sich
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in verschiedenen E-Learning-Kursen im Bereich der beruflichen Fort- und
Weiterbildung eine Reaktionszeit von maximal 24 Stunden gezeigt (Thoma-
schewski, 2005, S. 47; Netz & Heinen, 2004, S. 22; Institut fiir Bildung in der
Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 37). Diese 24-Stunden-Regel wird auch
fiir die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte verwendet. Es
wird den Teilnehmern eine Reaktionszeit von maximal 24 Stunden garantiert,
wobei in der Regel jedoch eine Antwort innerhalb nur weniger Stunden er-
folgt.

Als zweites Kommunikationstool steht den Teilnehmern ein Textchat zur Ver-
fligung (vgl. Abbildung 5.14). Zu festgesetzten Sprechstundenterminen bietet
sich hier die Moglichkeit, ein dialogisch ohne Zeitverzogerung stattfindendes
Beratungsgesprach via Tastatur mit der Tutorin zu fithren (Kerres, Niibel &
Grabe, 2005, S. 345).

:__', 15:00: C hat den Chat gerade betreten
:;/- 15.01C Hallo, ist da jemand?

H 15:02 Regine: Hallo, ja klar &
:;/- 15.02C Bin ich also erstmal die einzige?

ﬂ 15:04 Regine: Ja, derzeit sind Sie die einzige. Kann ich Ihnen helfen?

v 15:07C Eigentlich nicht. Ich habe mit dem online Kurs angefangen und es macht mit viel SpaR. Es klappt alles wie
am Schirchen. Toll! Dickes Lob! Flr mich eine angenehme Art, Fortbildungen zu besuchen. Eollte mal héren, was die

((

anderen so fragen, aber es ist noch niemand da.
H 15:11 Regine: Hi - es freut mich, dass alles so gut klappt. Solite es trotzdem mal Schwierigkeiten geben, melden Sie sich
M einfach =/

I
1514 C hat den Chat verlassen

Abbildung 5.14
Ausschnitt aus Chat-Dialog (Screenshot)

Eine dritte Moglichkeit ist die Kommunikation per Telefon. Damit soll Fortbil-
dungsteilnehmern, die sich im Umgang mit der Technik nicht sicher fiihlen
bzw. technische Schwierigkeiten haben, auf moglichst einfache Art und Weise
eine individuelle Betreuung ermoglicht werden. Dem MMB-Trendmonitor
(MMB-Institut fir Medien- und Kompetenzforschung, 2002, S. 3) zufolge wird
von 70 % der Befragten (dabei handelt es sich um an E-Learning interessierte
NRW-Biirger; Anmerkung d. Verf.) als wichtigste erganzende Mafnahme zu
E-Learning eine flexible Betreuung per Telefon oder E-Mail gewiinscht.

Die Telefon- und die Chatsprechstunde finden jeweils regelmafdig einmal
wochentlich nachmittags bzw. samstags, also zu Zeiten, in denen Lehrkrafte
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unterrichtsfrei haben, statt. Die Terminbekanntgabe erfolgt jeweils vier Wo-
chen im Voraus, so dass die Fortbildungsteilnehmer friihzeitig iiber die

Sprechzeiten informiert sind.

5.3.5 Entwicklung und Produktion

Gemafl den im Rahmen der Arbeitsschritte 1 bis 4 entwickelten Uberlegungen in
Hinblick auf die inhaltliche und didaktische Gestaltung der Lernumgebung erfolgt
nun die praktische Umsetzung. Je nach Umfang der Lernumgebung und zu erstel-
lender Materialien (Text-, Audio-, Videomedien, Animationen, Simulationen...)
handelt es sich dabei um den (zeit-)aufwandigsten und kostenintensivsten Teil
innerhalb des Entwicklungsprozesses. Die Arbeiten sind hier in der Regel nicht
von einer Person zu leisten, sondern erfordern ein Team, u. a. von Inhaltsexper-
ten, Fachdidaktikern, Screendesignern und Programmierern.

Bei der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte wurden in einem
ersten Schritt die Einzelmodule entwickelt und produziert. Im nachsten Schritt
erfolgten dann die Anpassung des LMS, mit dem die Fortbildungsumgebung reali-
siert wird, und die Integration der Fortbildungsmodule.

5.3.6 Evaluation, Revision und Einsatz

In der Regel ist im ID eine Evaluation auf verschiedenen, teilweise sogar auf allen
Stufen des Entwicklungsprozesses vorgesehen. In Issings Modell des Systemati-
schen Instruktionsdesigns konnen aus dem Gesamt-Entwicklungsprozess drei
Evaluationsphasen extrahiert werden: (1) Evaluation zu Beginn (diagnostische
Evaluation; u. a. Identifizierung der Lernereigenschaften, etc.), (2) formative Eva-
luation und (3) summative Evaluation. Damit wird der hohe Stellenwert der den
kompletten Entwicklungsprozess von Anfang bis zum Ende begleitenden, regel-
méfRigen Uberpriifung deutlich. Ein detaillierter Uberblick iiber die Evaluations-
phasen bei der Entwicklung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehr-
krdfte findet sich in Kapitel 6.1.4.6.

Das folgende Kapitel beschiftigt sich im ersten Teil (Kapitel 6.1) ausfiihrlich mit
der Evaluation von E-Learning allgemein, im Anschluss werden ausgewahlte Er-
gebnisse der vier im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Evaluationsstudien
vorgestellt.
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6 Evaluation der Online-Fortbildung Medienpddagogik
fiir Lehrkrdfte

Wie in Kapitel 5.3.6 kurz dargelegt, wurde die Online-Fortbildung sowohl wah-
rend der Entwicklung als auch als fertiges Produkt evaluiert. Da es sich dabei um
ein onlinebasiertes Bildungsangebot handelt, fanden bei den diversen Evalua-
tionsstudien fir E-Learning adaquate Methoden und Instrumente Verwendung.
Um die angewandten Modelle, Methoden und Instrumente einordnen zu kénnen,
werden im Folgenden grundlegende Informationen zur Evaluation von E-Learn-
ing sowie Uberlegungen hinsichtlich geeigneter Evaluationsmethoden und Eva-
luationsmodelle vorgestellt.

6.1 Evaluation von E-Learning

6.1.1 Begriffsklirung

Der Begriff Evaluation wird vielfiltig verwendet und definiert (vgl. fiir eine Uber-
sicht z.B. Holling, 2009, S.2 ff,; Wottawa & Thierau, 2003, S.13f.). Eine im
deutschsprachigen Raum verbreitete Begriffsklarung stammt von Wottawa und
Thierau, die in ihrem ,Lehrbuch Evaluation“ (2003) zu Beginn feststellen:

In Anbetracht der bestehenden Definitionsvielfalt ist es zweckmafiiger,
statt einem weiteren Definitionsversuch die allgemeinen Kennzeichen wis-
senschaftlicher Evaluation herauszuarbeiten.

e Ein allgemeiner Konsens ... liegt darin, daf alle solche Tatigkeiten et-
was mit ,Bewerten‘ zu tun haben. Evaluation dient als Planungs- und
Entscheidungshilfe und hat somit etwas mit der Bewertung von Hand-
lungsalternativen zu tun (vgl. Wottawa, 1986).

e Evaluation ist ziel- und zweckorientiert. Sie hat primar das Ziel, prakti-
sche Mafdnahmen zu lberpriifen, zu verbessern oder tliber sie zu ent-
scheiden.

e Esbesteht im wissenschaftlichen Sprachgebrauch ebenfalls ein Konsens
dariber, dafd Evaluationsmafinahmen dem aktuellen Stand wissen-
schaftlicher Techniken und Forschungsmethoden angepaf3t sein sollten.
(S.14)

Dieser Definition folgend, muss bei Evaluation darauf geachtet werden, Daten
systematisch und wissenschaftlichen Standards gemaf$ (vgl. z. B. die Standards
der DeGEval - Gesellschaft fiir Evaluation e. V., 2008) zu gewinnen. Dies ist auch
Schwerpunkt in der Begriffsbestimmung, die Tergan (2000b) vorschlagt:
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Evaluation ist die systematische und zielgerichtete Sammlung, Analyse und
Bewertung von Daten zur Qualitdtssicherung und Qualititskontrolle. Sie
gilt der Beurteilung von Planung, Entwicklung, Gestaltung und Einsatz von
Bildungsangeboten bzw. einzelner Mafinahmen dieser Angebote (Metho-
den, Medien, Programme, Programmteile) unter den Aspekten von Quali-
tat, Funktionalitat, Wirkungen, Effizienz und Nutzen. (S. 23)

Evaluation erfolgt in der Regel nicht grundlos, sondern verfolgt ein bestimmtes
Ziel. Dabei lassen sich grundsatzlich folgende Funktionen unterscheiden: strate-
gisch-politische Funktion (Weiterentwicklung des E-Learning-Angebots), Kon-
troll-/Entscheidungsfunktion (Qualitatssicherung), Erkenntnisfunktion (wissen-
schaftliche Grundlagenforschung). In Abhingigkeit vom Verwendungszweck
ergeben sich jeweils unterschiedliche Fragestellungen fiir die Evaluation (Rein-
mann-Rothmeier et al,, 2001, S. 131 f;; Tergan, 2000b, S. 24).

6.1.2 Formative und summative Evaluation

Das Begriffspaar formative/summative Evaluation wurde von Scriven (1967)
gepragt und bezog sich urspriinglich auf den Evaluationszweck (in Kombination
mit jeweils unterschiedlichen Adressaten): , Evaluation may be done to provide
feedback to people who are trying to improve something (formative evaluation);
or to provide information for decision-makers who are wondering whether to
fund, terminate or purchase something (summative evaluation)” (Scriven, 1980,
S. 6 £.). In spateren Veroffentlichungen konfundierte Scriven zusatzliche Aspekte,
z.B. Ort und Adressaten der Evaluation mit dem Evaluationszweck (Scriven,
1991, S.168f.).

In der Literatur zur Entwicklung und Evaluation multimedialer Bildungsange-
bote wird das Begriffspaar in der Regel gemafd der urspriinglichen Definition
Scrivens verwendet: Formative Evaluation dient der Optimierung, indem sie
Schwachstellen ermittelt und Hinweise zur Verbesserung liefert. Sie erfolgt in der
Regel entwicklungsbegleitend. Bei der summativen Evaluation findet eine Uber-
prifung des fertigen Bildungsangebots in Hinblick auf Qualitat, Wirkungen und
Nutzen statt und inwieweit es den Erwartungen gerecht wird (vgl. z. B. Glowalla,
Herder, Sife & Koch, 2009, S.311; Gediga & Hamborg, 2002, S.41; Schen-
kel, 2000; Tergan, 2000b, S. 25 f.; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998, S. 9). Ana-
log verwendet auch Issing diese Begriffe im Kontext seines Modells des Systema-
tischen Instruktionsdesigns (Issing, 2002, S. 169 ff,; vgl. Kapitel 5.3.6). Dement-
sprechend wird in der vorliegenden Arbeit von formativer Evaluation
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gesprochen, wenn es sich um die Uberpriifung der Online-Fortbildung bzw. ein-
zelner Elemente zur Generierung von Verbesserungsideen wahrend der Entwick-
lung handelt, und von summativer Evaluation, wenn es um die Beurteilung des
fertig entwickelten Fortbildungsangebots in der Einsatzphase im Rahmen der
Pilotstudie im Schuljahr 2009/10 geht.

6.1.3 Evaluationsmethoden

Evaluation umfasst das Sammeln, Analysieren und Bewerten von Daten. Es gibt
eine Vielzahl von quantitativen und qualitativen Datenerhebungsverfahren (vgl.
fir einen umfassenden Uberblick z. B. Kromrey, 2009, Kap. 7; Bortz & Déring,
2005, Kap. 4 & 5). Welche Methoden in einem Evaluationsprojekt eingesetzt wer-
den, ist u.a. abhidngig von der Fragestellung bzw. dem jeweiligen Evaluations-
bzw. Forschungsproblem. Quantitative Methoden ,beruhen auf Quantifizierungen
der Beobachtungsrealitiat®, wahrend qualitative Methoden ,mit Interpretationen
von verbalem Material operieren” (Bortz & Doring, 2005, S. 295).

Zusatzlich zu den bereits seit langer Zeit etablierten Methoden haben sich
durch den Einsatz von Computer und Internet weitere Datenerhebungsmaoglich-
keiten, u.a. Verhaltensrecording durch die Erfassung von Logfiles oder Eye-
tracking, eroffnet (vgl. Fricke, 2004, S. 97).

Um unterschiedliche Informationen zu erhalten und aus diesen einen umfas-
senden Gesamteindruck zu generieren, sollten moglichst mehrere - quantitative
und qualitative - Methoden kombiniert werden (Gediga & Hamborg, 2002, S. 50;
Tergan, 2000c). Dies wurde im Rahmen des Entwicklungs- und Evaluationspro-
zesses der Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte entsprechend umgesetzt
(vgl. Tabelle 6.1).
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Tabelle 6.1
Bei der Evaluation der Online-Fortbildung ,Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte” angewandte Metho-
den

ID-Phase Ziel der Erhebung angewandte Methoden

Planungsphase Prazisierung der Lerninhalte Dokumentenanalyse
Identifizierung der Befragung (Papier-Bleistift, geschlossen
Lernereigenschaften & offen)

Entwicklungsphase Evaluation der Lern- Befragung (Online, geschlossen & offen)
materialien Tests

Evaluation der Usability und Befragung (Online, geschlossen & offen)

Oberflachengestaltung Kriterienkatalog
Einsatz-/Imple- Evaluation des Nutzungsver- Befragung (Online, geschlossen & offen)
mentationsphase  haltens Logfileanalyse

Evaluation der Zufriedenheit Inhaltsanalyse

und Akzeptanz Tests

Evaluation der Effektivitat

Im Folgenden werden die im vorliegenden Forschungsprojekt eingesetzten Me-
thoden kurz vorgestellt.

Dokumentenanalyse

Hierbei handelt es sich um die Analyse von Fachliteratur und - bei der Erstellung
von Bildungsangeboten - von Lehrplanen, Prifungsordnungen und anderen bil-
dungspolitischen Veroffentlichungen. Aus diesen Sprachdokumenten lassen sich
Informationen gewinnen, die zur Prazisierung z. B. von Lerninhalten oder -zielen
dienen. Da es hier keine Personen gibt, die befragt werden und deren Antworten
als Reaktion auf eine entsprechende Frage- bzw. Aufgabenstellung zu sehen sind,
handelt es sich um ein non-reaktives Verfahren der Datenerhebung (Ter-
gan, 2000b, S. 29 f.).

Im Vorfeld der Entwicklung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehr-
krdfte wurde diese Methode zur Sammlung moglicher Themen angewandt, indem
die Lehrplane fiir die verschiedenen Schularten in Bayern sowie Verlautbarungen
des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus in Bezug auf Me-
dienbildung analysiert wurden.

Inhaltsanalyse
Im Unterschied zu der Dokumentenanalyse erfasst die quantitative Inhaltsanaly-
se ,einzelne Merkmale von Texten, indem sie Textteile in Kategorien, die Opera-
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tionalisierungen der interessierenden Merkmale darstellen, einordnet. Die Hau-
figkeiten in den einzelnen Kategorien geben Auskunft tiber die Merkmalsauspra-
gung des untersuchten Textes“ (Bortz & Doring, 2005, S. 149). Die Inhaltsanalyse
bietet sich an, wenn ausgewahlte Einzelaspekte von Texten systematisch unter-
sucht werden sollen. In den im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Studien wur-
de dieses Datenerhebungsverfahren zur Auswertung der Teilnehmerriickmel-
dungen (Freitextantworten) sowie zur Analyse der Kommunikation zwischen
Fortbildungsteilnehmern und Tutorin eingesetzt.

Befragung

Bei Befragungen handelt es sich um das in den empirischen Sozialwissenschaften
am haufigsten eingesetzte Verfahren. Befragungen konnen miindlich in Form von
offenen, halbstrukturierten bzw. strukturierten Interviews oder schriftlich mit-
tels Fragebogen mit offenen bzw. geschlossenen Fragen/Aussagen durchgefiihrt
werden (Bortz & Doring, 2005, Kap. 4.4). Durch Befragungen werden Informatio-
nen, die sich nicht direkt beobachten lassen, gewonnen.

Mit Hilfe von Online-Fragebogen lassen sich Befragungen einfach und ressour-
censchonend durchfiihren, zudem verringert sich die Gefahr von Eingabefehlern
bei der Dateneingabe. Eine Vielzahl von Studien belegt inzwischen eindeutig, dass
die Datenqualitdt von Online-Fragebogen mit der von ausgedruckten vergleich-
bar ist: Die liber internetbasierte Fragebogen gewonnenen Ergebnisse sind grof3-
tenteils dquivalent zu den Papier-Bleistift-Versionen. Dies trifft auch auf die Da-
tenqualitat (Validitat und Reliabilitdt) zu (Batinic, 2003; Hertel, Naumann, Kon-
radt & Batinic, 2002; Bandilla, Bosnjak & Altdorfer, 2001; Richman, Kiesler, Weis-
band & Drasgow, 1999). In einer Studie von Bates und Cox (2008) wurden zudem
die Anonymitat und der Datenschutz von den Teilnehmern hoher eingeschatzt als
bei Papier-Bleistift-Befragungen. Die Anonymitadt und die damit reduzierte soziale
Erwiinschtheitstendenz sind auch dafiir verantwortlich, dass tendenziell Antwor-
ten bei Papier-Bleistift-Fragebogen leicht positiver als bei den Online-Versionen
ausfallen (Schumacher, Hinz, Hessel & Brahler, 2002; Rietz & Wahl, 1999).

Den Vorteilen von Online-Befragungen stehen im Allgemeinen einige Nachteile
und Probleme gegeniiber, u.a. in Hinblick auf die (Selbst-)Rekrutierung und
(Selbst-)Selektion der Teilnehmer, die mangelnde Kontrollierbarkeit der Rah-
menbedingungen bei der Fragebogenbearbeitung sowie die Verweigerungsquote
(Schumacher et al.,, 2002; Janetzko, 1999, S. 145 ff.). Diese Aspekte sind fiir das
vorliegende Evaluationsprojekt grofdtenteils nicht relevant, da es sich um eine
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definierte Stichprobe handelt: Die Bearbeitung der implementierten Fragebogen
war fiir die Teilnehmer der Online-Fortbildung (und der Seminarteilnehmer bei
Studie 2a und Studie 2b) verpflichtend. Inwieweit die selektierte Stichprobe der
Fortbildungsteilnehmer von der Grundgesamtheit abweicht, wird in Kapi-
tel 6.4.2.1 dargestellt. Fiir die im Rahmen der Evaluation der Online-Fortbildung
Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte mit Hilfe von Online-Fragebdgen erhobenen Da-
ten bedeutet dies, dass sie analog zu traditionell erhaltenen Daten behandelt
werden konnen und diirfen.

Fir die Evaluation multimedialer Lernangebote eignen sich Befragungen von
Nutzern vor allem, um Anwenderurteile ,z. B. beziiglich Akzeptanz, Nutzungs-
schwierigkeiten, Lernerfolg oder Nutzungsmaéglichkeiten im aktuellen individuel-
len Lern- und Anwendungskontext” zu erhalten (Tergan, 2000c, S. 344). Dement-
sprechend wurden die Befragungen der Fortbildungsteilnehmer in den im
Folgenden vorgestellten Studien eingesetzt.

Abschliefdend soll auf ein Problem hinsichtlich der Datenqualitat, das alle Be-
fragungen - unabhingig vom Befragungsmedium - betrifft, hingewiesen werden.
Es handelt sich dabei um - weil von den Teilnehmern als lastig empfunden - un-
reflektiert ausgefiillte Fragebégen, wodurch sich ,ein Zerrbild der Mafdnahme*“
ergeben kann (Gruber et al.,, 2003, S. 265).

Kriterienkatalog

Zur Bewertung der Qualitat multimedialer (Bildungs-)Angebote sind Kriterienka-
taloge ein beliebtes Evaluationsinstrument, u. a. dann, wenn es um den Vergleich
mehrerer Produkte oder die Vorauswahl geeigneter Programme mittels bestimm-
ter K.O.-Kriterien geht. Dabei werden sie in der Regel fiir die Expertenbeurteilung
verwendet (Henninger, 2001, S. 11 ff,; Tergan, 20004, S. 137 f.).

Bei Kriterienkatalogen handelt es sich um mehr oder weniger umfangreiche
Listen von Qualitaitsmerkmalen (Checklisten). Das Gesamturteil iiber die Qualitat
eines Angebots errechnet sich in der Regel aus der Summe der Bewertungen der
Einzelkriterien. Die Beliebtheit der Kriterienkataloge riihrt daher, dass damit
schnell und 6konomisch Daten erhoben werden konnen. Dementsprechend gibt
es eine Vielzahl unterschiedlicher Kriterienkataloge auf dem Markt (vgl. Graber,
Drieling, Graber, Scholz & Thomé, 1996; Meier, 1995), zu den bekanntesten Bei-
spielen gehoren AKAB (Volkswagen Coaching GmbH, 1997), MEDA (Gréber,
1990), GPL (Thomé, 1989) und EPL (Benkert, 2001; vgl. Kapitel 6.3.2.2). Der
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Schwerpunkt der Kriterienkataloge liegt auf der Beurteilung von programmtech-
nischen sowie Gestaltungsmerkmalen.

Gegen die Verwendung von Kriterienkatalogen sprechen folgende Argumente:
Im Vergleich verschiedener Kriterienkataloge wird die Unvollstandigkeit der Ein-
zellisten deutlich. Teilweise erscheinen die ausgewahlten Kriterien willkiirlich
und es werden empirisch nicht liberpriifte bzw. nicht den Gilitekriterien entspre-
chende Kriterien verwendet. Ein weiterer Kritikpunkt ist die fehlende Transpa-
renz, wie die ausgewdahlten Kriterien theoretisch hergeleitet wurden (AG DEviL &
Horz, 2002, S. 17; Fricke, 2000, S. 75). Nicht geeignet sind Kriterienkataloge auch
als alleiniges Verfahren zur Feststellung der Lernwirksamkeit eines Angebots,
hier sind andere Messverfahren zu verwenden (Fricke, 2004, S. 98).

Trotz der Kritik an Kriterienkatalogen wurden im Rahmen der formativen Eva-
luation der Benutzeroberflaiche ausgewahlte Skalen der EPL verwendet. Dabei
handelt es sich um einen Katalog, dessen Kriterien nicht willkiirlich ausgewahlt
wurden und der ausfiihrlich dokumentiert ist. Er ermoglicht eine differenzierte
Beurteilung.

Logfileanalyse

Unter einer Logfileanalyse ist die computergestiitzte Analyse von Logfiles (Logda-
teien), das ,sind automatisch erstellte Interaktionsprotokolle, in denen eine Reihe
von Merkmalen des Umgangs von Nutzer/innen mit lokalen und web-basierten
Computeranwendungen aufgezeichnet werden koénnen®, zu verstehen (Noller,
Naumann & Richter, 2002). Diese Protokolle enthalten vollstandige und differen-
zierte Daten liber das Nutzerverhalten, durch deren Auswertung sich Riickschliis-
se auf Lernpfade, durchgefiihrte Interaktionen, besuchte Bildschirmseiten, Be-
suchszeiten etc. ziehen lassen. Logfileanalysen werden entweder mit der
Zielsetzung, das Medium zu evaluieren oder zur Analyse der Interaktionen der
Nutzer mit dem Medium (Verhaltensrecording) eingesetzt. Dabei lassen sich die
erhobenen Daten je nach Auswertung in zwei (atomistische und Sequenzkenn-
werte; Flender & Naumann, 2006, S. 70 ff.) bzw. drei Kategorien (zusatzliche Ka-
tegorie Distanzmatrizen; Noller et al., 2002) gliedern.

Es handelt sich bei der Logfileanalyse um eine nicht-reaktive Erhebungsme-
thode, die sich durch eine hohe Okonomie, Objektivitit und Exaktheit der erfass-
ten Daten auszeichnet und technisch relativ leicht realisierbar ist. Ein weiterer
Vorteil besteht in der Moglichkeit, Nutzeraktivititen unter authentischen Bedin-
gungen zu erfassen, was vor allem fiir Feldstudien von Bedeutung ist (Flender
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& Naumann, 2006, S. 69; Priemer, 2004, S. 4; Noller et al,, 2002). Neben den tech-
nischen Grenzen und Schwierigkeiten (Datenverzerrung u. a. durch die Verwen-
dung von Proxyservern oder mehreren Browsern innerhalb einer Sitzung durch
Nutzer, Suchmaschinenrobots, nutzersystemgenerierte Aktivitaten; vgl. Priemer,
2004, S.4f.; Heindl, 2003, S. 121 ff,; Janetzko, 1999, S. 145 ff.) liegt eine Haupt-
schwierigkeit darin, dass eine Logdatei ein zustandsloses Protokoll ist. Das be-
deutet, dass man zwar nachvollziehen kann, welche Inhalte in welcher Reihenfol-
ge wann etc. aufgerufen wurden, allerdings lassen sich keine Aussagen dariiber
treffen, aus welchem Grund ein Nutzer diese Aktionen ausgefiihrt hat. Zudem gibt
es Aktionen, die nicht in Logfiles erfasst werden (z. B. Nachdenken, handschriftli-
che Notizen, Lesen eines Online- oder Offlinetextes...); auch Aussagen iiber die
Nutzungsqualitit (Intensitat der Informationsverarbeitung, Aufmerksamkeit etc.)
werden in den Logdateien nicht abgebildet. Deshalb wird die Logfileanalyse in
der Regel mit anderen Methoden, z. B. Befragungen oder Beobachtungen, kombi-
niert (Flender & Naumann, 2006, S. 69; Priemer, 2004, S.5 f.; Degenhardt, 2001,
S.17f).

Im Rahmen der Evaluation der Online-Fortbildung in der Implementations-
phase wurden Logfiles erhoben. Dabei werden in der vorliegenden Arbeit aus-
schliefdlich atomistische Kennwerte verwendet. Da sich die Fortbildungsteilneh-
mer jeweils mit Benutzername und Passwort einloggen, konnen Zusammenhange
von Nutzerverhalten und Personlichkeitsmerkmalen erhoben werden. Zudem
entfallen damit auch Datenverzerrungen durch technische Grenzen. Um den da-
tenschutzrechtlichen Bestimmungen (§ 40 BDSG - Verarbeitung und Nutzung
personenbezogener Daten durch Forschungseinrichtungen) zu geniigen, musste
jeder Teilnehmer seine Einwilligung erklaren, dass er der Erhebung und Speiche-
rung personenbezogener Daten zustimmt. Ohne diese Zustimmung war eine Teil-
nahme an der Online-Fortbildung nicht méglich.

Test

Spricht man im wissenschaftlichen Kontext von Tests, so versteht man darunter
,standardisierte Verfahren zur Messung der Auspriagung empirisch abgrenzbarer
Verhaltens- und Leistungsmerkmale“ (Tergan, 2000b, S. 34; vgl. auch Lienert &
Raatz, 1998, S. 1 f.). Es sind informelle (ad hoc entwickelte) Tests von standardi-
sierten Tests, die im Idealfall die Giitekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Vali-
ditat erfiillen, zu unterscheiden. Innerhalb der standardisierten Tests lassen sich
normorientierte (Vergleich der individuellen Testleistung mit der durchschnittli-
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chen Leistung der Bezugsgruppe) von kriteriumsorientierten Tests (Messung der
individuellen Leistung an einem vorab definierten Kriterium) unterscheiden. So-
fern moglich, sollten bei der Evaluation standardisierte Tests angewandt werden,
obwohl in der Evaluationspraxis in der Regel informelle Tests Verwendung fin-
den, die von den Evaluatoren in Hinblick auf die jeweiligen Evaluationsziele ent-
worfen wurden (Reischmann, 2003, S. 147 ff,; Tergan, 2000Db, S. 35 f.).

Ausgehend von oben aufgefiihrter Begriffsbestimmung gibt es eine Vielzahl
von Verfahren, die die bestimmungsgemafien Kriterien fiir Tests erfiillen. Sie las-
sen sich - bezogen auf die Art des zu erfassenden Personlichkeitsmerkmals - ein-
teilen in Intelligenz-, Leistungs- und Personlichkeitstests (Lienert & Raatz, 1998,
S. 14 f£). Im Folgenden wird der Begriff Test ausschliefdlich flir Verfahren zur Er-
fassung von Lernerfolgen (Leistungstest) verwendet: Wahrend der Entwicklungs-
und der Einsatzphase der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte
wurden Tests verwendet, um den Lernerfolg sowie den potenziellen Transfer der
erworbenen Kenntnisse in den Schulalltag zu erheben.

6.1.4 Evaluationsmodelle

Wie im vorangegangenen Kapitel dargestellt, bieten sich fiir die Datenerhebung
im Rahmen einer Evaluation verschiedene Methoden an. Die Auswahl geeigneter
Methoden ist allerdings kein singuldrer Prozess, sondern erfolgt in Abstimmung
u. a. mit den Fragestellungen, die durch die Datenerhebung beantwortet werden
sollen, dem Evaluationsgegenstand, den Zeitpunkten in der Entwicklungs- bzw.
Einsatzphase des Bildungsangebots, an dem die Evaluation durchgefiihrt werden
soll, den Personen, die an der Evaluation teilnehmen sollen, moglichen Schwer-
punktsetzungen etc. Es handelt sich also bei einer Evaluation um ein komplexes
Gefiige von Uberlegungen, die im Vorfeld anzustellen sind.

Als Hilfestellung bietet es sich deshalb an, auf Evaluationsmodelle zuriickzu-
greifen, die Standards vorgeben, auf welche Art und Weise in welchem Umfang
welche Kriterien zu bewerten sind: ,Evaluationsmodelle ermoglichen damit als
standardisierte Vorgehensweise die Etablierung potenziell erfolgreicher Vorge-
hensweisen in der Evaluationspraxis und die Vergleichbarkeit von Evaluationsbe-
funden“ (Gediga & Hamborg, 2002, S. 50).

Die Vielfalt an Evaluationsmodellen ist grof3, teilweise unterscheiden sich die
Modelle stark, in vielen Fallen bauen sie aber auch aufeinander auf bzw. unter-
scheiden sich lediglich in Nuancen. Einige Modelle eignen sich fiir die Verwen-
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dung bei der Entwicklung einer Bildungsmafinahme bzw. eines Bildungsange-
bots, andere konnen nur zur Bewertung eines fertigen (Fremd-)Angebots ver-
wendet werden. Zur Klassifizierung gibt es unterschiedliche Vorschlage (vgl. fiir
eine Ubersicht Wittmann, 2009, S. 61: Klassifizierung u.a. nach Schulrichtung,
Stakeholderperspektive, bevorzugter Forschungsmethodologie, Datenanalyse-
ebene, historischer Perspektive). Als eine im Kontext der vorliegenden Arbeit
zielfiihrende Kategorisierung wird die Unterscheidung nach dem Schwerpunkt
eines Evaluationsmodells vorgeschlagen (vgl. Abbildung 6.1):

Prozessmodelle (Auswahl)

e CIPP-Modell (Stufflebeam)

e The Training Evaluation Process (Basarab & | <
Root)

e Taxonomy of Instructional Design
Functions (Morrison & Ross)

integrative Modelle (Auswahl)

> | Evaluationskubus (Henninger)
o Ubersicht iiber Planung, Entwicklung und
Einsatz von Bildungsangeboten (Tergan)

Ebenenmodelle (Auswahl)

e Four-Level-Framework (Kirkpatrick)

e Qualitdtsmodell zur Evaluation von J
WeiterbildungsmaRnahmen (Schenkel)

e Paradigma zur Konstruktion und Evaluation
multimedialer Lernumgebungen (Fricke)

Abbildung 6.1
Uberblick iiber Kategorisierung verschiedener bekannter Evaluationsmodelle

Je nachdem, ob Hilfestellungen in Hinblick auf den Entwicklungs- bzw. Evalua-
tionsprozess (Prozessmodelle bzw. Phasenmodelle) oder das Evaluationsziel
(Ebenenmodelle) benotigt werden, bietet sich die Verwendung unterschiedlicher
Modelle an.

Vor allem in der amerikanischen Literatur gibt es diverse Modelle, die den
Entwicklungsprozess u. a. von Bildungsmafdnahmen in aufeinander folgende Pha-
sen gliedern und dadurch helfen, komplexe und lang andauernde Projekte mit
vielen Beteiligten zu strukturieren. Dazu arbeiten sie fiir jede Prozessstufe die
relevanten Problemlagen und Aufgabenstellungen heraus und stellen Hilfestel-
lungen bereit. Eines der bekanntesten Prozessmodelle ist das CIPP-Modell von
Stufflebeam, der analog dem Entwicklungsprozess die Evaluationsformen
Context, Input, Process und Product unterscheidet (Stufflebeam etal, 1972;
Stufflebeam & Shinkfield, 2007). Modelle, die sich vor allem auf die zeitliche
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Strukturierung einer Evaluation beziehen, wurden u. a. von Déring (2009), Krom-
rey (2009, S. 70 ff.) und Basarap & Root (1993) vorgestellt.
Werden (multimediale) Bildungsangebote gemafd dem ID entwickelt, so kon-
nen diese Designmodelle ebenfalls als Prozessmodelle interpretiert werden, da
sie konkrete Vorgaben fiir die einzelnen Phasen machen. Umgesetzt wird dies
z. B. im Konzept von Morrison und Ross (Morrison et al., 2011), das sehr ausfiihr-
lich auf den Aspekt der Evaluation eingeht, oder auch bei dem fiir das vorliegende
Projekt der Entwicklung und Evaluation der Online-Fortbildung Medienpddagogik
fiir Lehrkrdfte durchgangig verwendeten Modell des Systematischen Instruktions-
designs von Issing.
Im Unterschied zu den Prozessmodellen legen Ebenenmodelle den Fokus auf
mogliche Ziele, die eine Evaluation verfolgen kann. Grundlegende Uberlegung ist
dabei, die Qualitat einer Bildungsmafinahme bzw. eines Bildungsangebots nicht
pauschal als ,gut“ oder ,schlecht zu interpretieren, sondern in Einzelaspekte
(z. B. die Zufriedenheit der Teilnehmer, den Lernerfolg, die Umsetzbarkeit in die
Praxis etc.) aufzusplitten, die dann jeweils einer individuellen Bewertung unter-
zogen werden konnen. Im Folgenden werden ausgewahlte Ebenenmodelle, die
fiir die Evaluation multimedialer Lern-/Bildungsangebote geeignet sind bzw. spe-
ziell daflir entwickelt wurden, dargestellt. Damit kann und soll eine solide Ein-
schatzung des fir die Entwicklung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir
Lehrkrdfte zu Grunde gelegten, Kirkpatricks Modell in das Modell des Systemati-
schen Instruktionsdesigns von Issing integrierenden, Evaluationsschemas (vgl.
Kapitel 6.1.4.6) ermoglicht werden.
Das Four-Level-Framework von Kirkpatrick (Kirkpatrick, 2006; vgl. Kapi-
tel 6.1.4.1) gilt als Basismodell verschiedener aktueller Evaluationsmodelle. Zu-
dem handelt es sich dabei u. a. aufgrund seiner Einfachheit um ein heute noch
beliebtes Modell. Als weitere Modelle werden
e das Qualititsmodell zur Evaluation von Weiterbildungsmafinahmen von
Schenkel (Schenkel, 2000, S. 59 ff.; vgl. Kapitel 6.1.4.2),

e das Paradigma zur Konstruktion und Evaluation multimedialer Lernumge-
bungen von Fricke (Fricke, 1997; vgl. Kapitel 6.1.4.3),

e der Evaluationskubus von Henninger (Henninger, 2000, S. 255 ff,; vgl. Kapi-
tel 6.1.4.4) sowie

e die Ubersicht iiber Planung, Entwicklung und Einsatz von Bildungsangeboten
von Tergan (Tergan, 2000Db, S. 46; vgl. Kapitel 6.1.4.5)

kurz dargestellt.
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6.1.4.1 Four-Level-Framework

Das Four-Level-Framework von Kirkpatrick gilt als Urmodell vieler aktueller
Ebenenmodelle, u. a. dient es als Basis verschiedener Evaluationsmodelle fiir Bil-
dungsmafinahmen (z. B. Reischmann, 2003) und multimediale Lernumgebungen
(z. B. Henninger, 2000; Schenkel, 2000). Auch das Four-Level-Framework selbst
wird heute noch als relevant eingeschatzt:

How well can an evaluation framework conceived in the 1950s apply to
twenty-first century e-learning and its blended-, mobile-, and ubiquitous-
learning variants? Back then computers weighed tons and the term ,net-
work” referred to television stations. Yet, that four-level framework ap-
plies quite well. (Horton, 2006, S. 95; vgl. auch Anderson, 2006, S. IX)

Bei dem Four-Level-Framework von Kirkpatrick (Erstveroffentlichung 1959)
handelt es sich um ein Modell, das sich gut als Basis fiir die summative (Stufen 1
bis 4) und/oder formative (Stufen 1 und 2) Evaluation einer (mediengestiitzten)
Bildungsmafdnahme durch die Teilnehmer eignet (Horton, 2006, S.95; vgl. fir
Bildungsmafinahmen allgemein die Fallbeschreibungen in Kirkpatrick & Kirkpat-
rick, 2006; speziell fiir internetbasierte Angebote: Hardy & Whiteside 2006;
Schmidt & Schulte, 2001). Das Konzept sieht eine Evaluation auf vier Stufen vor,
wobei die Evaluation von Stufe zu Stufe aufwandiger und zeitintensiver wird.

Innerhalb eines Evaluationsvorhabens konnen, aber miissen nicht alle Stufen
berticksichtigt werden. Allerdings sollte keine Stufe libersprungen werden, da die
einzelnen Ebenen aufeinander aufbauen (vgl. Abbildung 6.2).

ﬁ Level 4 - Results
ﬁ Level 3 - Behavior
/> Level 2 - Learning

Level 1 - Reaction

Abbildung 6.2
Four-Level-Framework (Kirkpatrick, 2006)
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In der aktuellen Auflage des Lehrbuchs ,Evaluating training programs: the four

levels“ gibt Kirkpatrick fiir die einzelnen Stufen jeweils Hinweise auf geeignete

Evaluationsmethoden (Kirkpatrick, 2006). Zudem ist dort auch ein Kapitel von

William Horton enthalten, in dem speziell fiir die Evaluation von E-Learning ge-

eignete Methoden, u. a. Logfileanalyse, Online-Umfragen, Diskussionsforen, Tests

bzw. Online-Befragungen beschrieben werden (Horton, 2006).

1. Reaction
Es erfolgt auf dieser ersten Stufe eine Abfrage der Reaktion (Reaction) der
Teilnehmer auf das Lernangebot im Sinne von Kundenzufriedenheit. Damit
wird zwar keine Aussage liber die Lernwirksamkeit eines Angebots gemacht,
grundlegend ist aber die Uberlegung, dass ,positive reaction may not ensure
learning, but negative reaction almost certainly reduces the possibility of its
occurring” (Kirkpatrick, 2006, S.21f). Haufig werden dafiir Ratingskalen
verwendet.

2. Learning
Auf dieser Stufe wird erhoben, inwieweit durch das Angebot Lernen stattge-
funden hat (Learning): ,Learning can be defined as the extent to which par-
ticipants change attitudes, improve knowledge, and/or increase skill as a re-
sult of attending the program. ... learning has taken place when one or more of
the follwing occurs. Attitudes are changed. Knowledge is increased. Skill is im-
proved” (Kirkpatrick, 2006, S.22). Dies kann u.a. durch (standardisierte)
Tests - am besten Pre-Post-Tests —, Arbeitsaufgaben bzw. im Idealfall durch
ein Kontrollgruppendesign erfolgen.

3. Behavior
Auf der zweiten Stufe wird lediglich erhoben, ob Wissen bzw. Kénnen erwor-
ben wurde. Auf der Stufe Behavior erfolgt nun die Uberpriifung, ob in Folge
der Bildungsmafinahme das Gelernte in der Praxis Anwendung fand. Eine Eva-
luation auf dieser Ebene kann erst spater, einige Zeit nach Ende der Maf3nah-
me, erfolgen (Kirkpatrick, 2006, S. 53). Geeignete Evaluationsmethoden sind
Befragungen der Teilnehmer, ihrer direkten Vorgesetzten, ihrer Mitarbeiter
etc., Vorher-Nachher-Erhebungen - sofern moglich - auch der Einsatz einer
Kontrollgruppe.

Erhebung und Einschatzung des Transfers sind dabei nicht ganz einfach:
Kirkpatrick merkt kritisch an, dass ein mangelnder Transfer nicht unbedingt
auf die mangelnde Qualitat des Bildungsangebots zurtlickzufiihren ist, sondern
auch ungiinstigen Arbeitsbedingungen (wenig motivierende, Anderungen
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nicht erleichternde Umstdnde) geschuldet sein kann. Vor diesem Hintergrund
sind Evaluationen auf den Stufen 1 und 2 umso wichtiger (Kirkpatrick, 2006,
S. 22 ff.). Aus methodischer Perspektive wird zudem vielfach, u. a. von Shaper
(2004) kritisch angemerkt, dass ,der Nachweis von Transfereffekten fiir eine
Lernumgebung oder Weiterbildungsmafdnahme ... methodisch nicht einfach”
ist (S. 125; vgl. auch Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998, S. 13; Arnold, 1994,
S. 8). Unzureichend sind prospektive Einschatzungen zu Transfernutzen oder
-erwartungen sowie Selbstbeurteilungsmethoden.

Results

Auf dieser Stufe erfolgt die Evaluation der Wirkung der Bildungsmafdnahme,
z. B. in Hinblick auf eine Steigerung der Kompetenzen, mehr Interesse am
Thema bis hin zu einer beruflichen Veranderung. Das Ergebnis (Results) wird
im Sinne der Verbesserung gesehen (Kirkpatrick, 2006, S. 25). Zur Ergebnis-
Evaluation bieten sich u. a. Vorher-Nachher-Erhebungen, die Realisierung in
Form eines Kontrollgruppendesigns sowie Wiederholungsmessungen in be-
stimmten Zeitabstanden an.

Kirkpatrick selbst stellt die Evaluation an das Ende einer Mafdnahme. Dies wird

von Reischmann (2003, S. 121) kritisiert, da damit ausschliefdlich Outcomes, also

die

Auswirkungen einer Bildungsmafinahme, erfasst wiirden. Damit setze die

Evaluation erst zu einem Zeitpunkt ein, an dem im ungiinstigsten Fall das zu be-

wertende Angebot bereits misslungen ist. Allerdings zeigen sowohl konkrete Eva-

luationsprojekte (vgl. Case-Studies in Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) als auch

das Modell des Evaluationskubus von Henninger (Henninger, 2000, S. 255 ff.),

dass die von Kirkpatrick vorgeschlagenen Evaluationsaspekte auch im Rahmen

der diagnostischen und formativen Evaluation (Prototypentest) verwendet wer-

den konnen.

6.1

4.2 Qualititsmodell zur Evaluation von Weiterbildungsmafdinahmen

Schenkels Qualitatsmodell zur Evaluation von Weiterbildungsmaf3nahmen (2000,
S. 59 ff.) sieht sechs Evaluationsebenen vor (vgl. Abbildung 6.3).
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El > Produktebene Produkt Studio Programm

E2 > Reaktionsebene Reaktion Lernort Lernende
E3 > Lernebene Lernerfolg Lernort Lernende

' Handlungsfshigkeit
E4 > Handlungsebene andlungsfahigkeit/ Arbeitsplatz Mitarbeiter

Transfer
( \ ~ Auswirkungen . (o
. Abteil

ES5 Erfolgsebene Abteilung/ Unternehmen sl

Unternehmen
) _ Unternehmen : ) {
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Abbildung 6.3
Qualitdtsmodell zur Evaluation von WeiterbildungsmafSnahmen (Schenkel, 2000, S. 64)
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Schenkel erweitert damit das Four-Level-Framework von Kirkpatrick durch die
Produktebene (E 1) sowie die Return-on-Investment-Ebene (E 6). Er interpretiert
Kirkpatricks Modell dahingehend, dass ,von einem bereits vorhandenen Bil-
dungsangebot aus[gegangen wird], dessen Wirkungen evaluiert werden“ (Schen-
kel, 2000, S. 61).

Um die Qualitdt eines Produkts nicht nur in seiner Endversion, sondern auch
bereits wahrend der Entwicklung zu sichern, ist in Schenkels Qualititsmodell der
Reaktionsebene die Produktebene vorgelagert. Auf dieser Stufe wird - in der Re-
gel durch Experten - die Qualitdat eines Bildungsangebots bewertet. Verbesse-
rungsvorschlage konnen dann noch in die Entwicklung eingebracht werden. Die
zweite Erganzung, die Schenkel an Kirkpatricks Four-Level-Framework vor-
nimmt, ist eine Erweiterung, die den wirtschaftlichen Erfolg eines Angebots be-
wertet. Auf der Return-on-Investment-Ebene wird nicht der Erfolg einer Maf3-
nahme, sondern das monetare Verhaltnis zwischen Kosten und Ertrag gemessen.
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6.1.4.3 Paradigma zur Konstruktion und Evaluation multimedialer Lehr-
Lernumgebungen

Erstmals 1991 hat Fricke sein Paradigma zur Konstruktion und Evaluation mul-
timedialer Lernumgebungen vorgestellt. Ausgangsiiberlegung fiir die Entwick-
lung dieses Schemas war, dass im Rahmen der Effektivitatsforschung alle Variab-
len einer Lernumgebung (Lernfeld, Lernprogramm, Lernervariablen, Lernthema)
im Zusammenhang - und nicht einzeln - zu sehen sein miissen: ,Da das Paradig-
ma einen Einfluf} aller vier Variablen auf das CBT-Lernergebnis vorhersagt, soll-
ten Effektivitatsforschungen dieses berticksichtigen und die Wirkung dieser Fak-
toren nur im Zusammenhang erforschen” (Fricke, 1991, S. 180).

In den folgenden Jahren hat Fricke dieses Modell weiterentwickelt, 1997 wur-
de es erstmals in der Form, in der es heute noch zu finden ist, dargestellt: Fricke
unterscheidet in seinem Evaluationsmodell, das sowohl zur Konstruktion (pra-
skriptiv) als auch zur Uberpriifung (deskriptiv) multimedialer Lernumgebungen
verwendet werden kann, insgesamt vier Hauptfaktoren, die zu beriicksichtigen
sind: (1) die multimediale Lehr-Lernumgebung, (2) die Lernervariablen, (3) das
Lernthema und (4) das Lernergebnis (vgl. Abbildung 6.4).

Instructional condition

Lernervariablen

(Vorwissen, Einstellungen, Erfahrung)

Instructional methods Instructional outcomes

Lernumgebung Deskriptiv

1. Lernfeld (Lernzentrum, Lernergebnis

Klassenverband, Arbeitsplatz)
2. CBT-Programm (Qualitat,
Medienverwendung)

Praskriptiv (Wissen, Akzeptanz, Motivation)

Lernthema

Instructional condition

Abbildung 6.4
Paradigma zur Konstruktion und Evaluation multimedialer Lehr-Lernumgebungen (Fricke, 1997
S.405; 2004, S. 93)
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Das Paradigma wurde auf Basis des ID-Modells von Reigeluth (1983) konzipiert
und sieht die Bewertung des Lernergebnisses in Abhangigkeit von den anderen
Faktoren: ,Hier fungieren die Variablen 1 bis 3 als unabhdngige und die Variable
4, das Lernergebnis, als abhangige Variable. Erforscht bzw. evaluiert werden bei
diesem Ansatz lernwirksame Methoden (Lehr-Lernumgebungen, Lernprogramme
etc.) bzw. lernwirksame Merkmale dieser Methoden“ (Fricke, 2000, S. 78).

Die vier Hauptfaktoren stehen in der Regel nicht alleine, sondern sind in zwei-
erlei Hinsicht in einen Bezugsrahmen zu integrieren: Zum einen in Hinblick auf
(5) erwiinschte Lehr-Lernziele, zum anderen in Bezug auf (6) allgemeine Rah-
menbedingungen. Damit besteht das Evaluationsmodell von Fricke aus insgesamt
sechs Komponenten, die je nach Fragestellung bei der Evaluation mitzubertck-
sichtigen sind (Fricke, 2004, S. 95).

Auch Fricke betont, dass Evaluation als Element eines ganzheitlichen Konzepts
zu sehen ist, das den gesamten Entwicklungsprozess miteinschlief3t und nicht
lediglich die summative Evaluation als einzig notwendige Evaluation durchzufiih-
ren ist. Vielmehr wird die Qualitat des Entwicklungsprozesses ,dadurch erhoht,
dass man an verschiedenen Stellen dieses Prozesses liberpriift bzw. evaluiert, ob
die Orientierung an den Bestimmungsgrofien noch gegeben ist“ (Fricke, 2002,
S.461).

6.1.4.4 Evaluationskubus zur Evaluation von Lehr- und Lernsoftware

Henninger (2000, S. 255 ff,; 2001, S. 7 ff.; 2003, S. 239) unterscheidet drei Aspek-

te, die bei einem Evaluationsvorhaben jeweils zu bedenken sind:

1. Datenerhebungszeitpunkt(e)
Es lassen sich Daten (1) in der Planungs- und Entwicklungsphase eines Ange-
bots, (2) wahrend der Erprobungsphase, z. B. im Rahmen des Prototypentests,
und (3) in der Kundenanwendung erheben. Je nach Zeitpunkt werden jeweils
unterschiedliche Evaluationsszenarien (u. a. Methoden, Teilnehmer, Orte) rea-
lisiert.

2. Evaluationsebene
Es lassen sich vier Ebenen unterscheiden, auf denen der Erfolg eines Bil-
dungsangebots bzw. einer Bildungsmafinahme gemessen werden kann. Die
vier Ebenen sind angelehnt an Kirkpatricks Four-Level-Modell und umfassen
folgende Aspekte: (1) subjektiv wahrgenommene Wirkung eines Programms -
erhoben durch die Befragung von Experten und/oder Anwendern; (2) Bewer-
tung des lernzielbezogenen Erfolgs, u. a. Wissen, Motivation, Personlichkeits-
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entwicklung; (3) Anwendung der Lerninhalte, Transfer; (4) organisationaler
Erfolg. Wahrend also die Ebenen 1 bis 3 sich auf den individuellen Erfolg fiir
den Teilnehmer beziehen, riickt auf Ebene 4 der Nutzen fiir die Organisation
in den Mittelpunkt.
3. Evaluationsfokus
Das Modell von Henninger enthalt drei Evaluationsfoki, aus denen sich die Kri-
terien einer Evaluation ableiten lassen: (1) Instruktionale Gestaltung/Metho-
dik, (2) Integration in Aus- und Weiterbildungskonzepte, (3) Kosten/Nutzen.
Diese drei Punkte werden im Evaluationskubus durch die drei Achsen dargestellt
(vgl. Abbildung 6.5).

Evaluationsfokus

Datenerhebungszeitpunkte

Abbildung 6.5
Evaluationskubus zur Evaluation von Lehr- und Lernsoftware (Henninger 2000, S. 255)

Damit dient der Evaluationskubus der Prazisierung eines Evaluationsdesigns und
hilft bei der Schwerpunktsetzung. Was das Modell nicht vorhalt, sind konkrete
Vorschlige fiir jeweils geeignete Evaluationsmethoden, Henninger schlagt allge-
mein fir die Evaluation multimedialer Lernumgebungen Befragungsmethoden
(u. a. Critical Incidents Technique), Tests sowie Kriterienkataloge vor (Hennin-
ger, 2001, S. 10).
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6.1.4.5 Ubersicht iiber Planung, Entwicklung und Einsatz von Bildungsan-

geboten

Tergan (2000b) unterscheidet bei der Realisierung einer Bildungsmafinahme
bzw. der Entwicklung eines Bildungsangebots die drei Hauptphasen Planung,
Entwicklung und Einsatz. Wie Schenkel, Fricke und Henninger betont auch Ter-
gan die Notwendigkeit, wahrend des Realisierungsprozesses wiederholt Evalua-
tionen durchzufiihren. Je nach Prozessphase sind mit der Evaluation unterschied-
liche Ziele verbunden und unterschiedliche Bereiche zu betrachten (vgl. fiir einen
ausfiihrlichen, zusammenfassenden Uberblick Tabelle 6.2).

Tabelle 6.2
Ubersicht iiber Evaluationstypen, -felder, -gegenstinde und -methoden zu unterschiedlichen Pha-

sen eines Projektverlaufs (Tergan, 2000b, S. 46)

Empirische Untersu-
chung

Planungsphase Entwicklungsphase Einsatzphase
Evaluations- Prozefievaluation Prozefevaluation Prozefevaluation
typ
Evaluations-  Kontextevaluation Qualitatsevaluation Wirkungsevaluation
feld Zielevaluation Wirkungsevaluation
Ressourcenevaluation
Konzeptionsevaluation
Evaluations- Bildungsbedarf, Padagogische, technolo-  Lerneffekte:
gegenstinde ~ Rahmenbedingungen, gische Qualitét, Wissenserwerb,
Zielkriterien, Design, Realisierung, Verhaltensianderung,
Adressatenvoraus- Ergonomie Motivationsdanderung
setzungen,
Anforderungen an Ad- Akzeptanz, Lerneffekte: ~ Wissenstransfer,
ressaten, Inhalte, Tech-  Wissenserwerb, bildungspolitische,
nologie, Methode, Verhaltensidnderung, -organisatorische,
Inhaltliche, techno- Motivationsdanderung -0konomische Effekte,
logische, personelle Kosten-Nutzen-Effekte
Ressourcen,
Design-Konzeption
Evaluations- Befragung, Befragung/Checklisten,  Befragung,
methoden Dokumentenanalyse, Beobachtung/Verhal- Beobachtung,
Beobachtung tensrecording, Tests,
Tests, Empirische Untersu-

chung

Evaluation in der Planungsphase wird primar durchgefiihrt, um Informationen zu
erheben, die fiir die Optimierung der Projektkonzeption verwendet werden kon-
nen. Wahrend der Entwicklungsphase ist das Ziel ,die Sicherung und Optimie-
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rung der padagogischen Qualitit des Bildungsangebotes unter Berticksichtigung
der gewahlten Ziele, Qualitatskriterien, Rahmenbedingungen des vorgesehenen
Einsatzes“ (Tergan, 2000b, S. 40 ff.). In dieser Phase sollte durch eine wiederholte
Uberpriifung sichergestellt werden, dass eventuelle Mingel zeitnah erkannt und
behoben werden konnen. In der Einsatzphase dient die Evaluation der Erfassung
der Wirkungen des Bildungsangebots bei den Teilnehmern (z. B. Lerneffekte) so-
wie monetdren Aspekten, z. B. dem Kosten-Nutzen-Verhaltnis.

Die von Tergan zusammengestellte Ubersicht macht deutlich, dass Evaluation
bei der Entwicklung eines Bildungsangebots bzw. einer -mafdnahme komplex an-
zulegen ist. Es handelt sich dabei ndmlich um einen umfassenden Prozess, bei
dem je nach Entwicklungsphase verschiedene Evaluationsfelder mit jeweils un-
terschiedlichen Evaluationszielen, -gegenstianden und -methoden relevant sind.

6.1.4.6 Evaluation nach dem Modell des Systematischen Instruktions-
designs unter Integration des Four-Level-Frameworks

Der gesamte Realisierungsprozess der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir
Lehrkrdfte orientiert sich an dem Modell des Systematischen Instruktionsdesigns
von Issing. Wie in Kapitel 5.3.6 knapp dargestellt, ist dort zu verschiedenen Zeit-
punkten eine Projektevaluation vorgesehen. Um zu konkretisieren, in welchen
Phasen welche Evaluationsgegenstiande besonders relevant sind, wurde auf das
Four-Level-Framework von Kirkpatrick zurtickgegriffen: Fiir die formative und
summative Evaluation wurden die Stufen 1 bis 3 des Four-Level-Framework be-
riicksichtigt. Kirkpatrick bindet Evaluation als letzten Schritt in einen 10-Schritte-
Prozess, nach dem die Entwicklung eines Bildungsangebots realisiert werden soll,
ein (Kirkpatrick, 2006, S. 3). Betrachtet man die ersten drei Schritte dieses Vor-
gehens (1. Determining Needs, 2. Setting Objectives, 3. Determining Subject Con-
tent), handelt es sich dabei letztendlich um Uberlegungen, die im Rahmen des
hier vorgestellten Entwicklungsprozesses der Online-Fortbildung Medienpddago-
gik fiir Lehrkrdfte als zentrale Fragen diagnostischer Evaluation zu sehen sind.
Das sich daraus ergebende, der vorliegenden Arbeit zugrunde liegende, integrati-
ve Modell ist in Abbildung 6.6 dargestellt.
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Determining Needs
Setting Objectives
Determining Subject Content

Reaction Learning Behavior Results

Lerninhalte,
Lernereigenschaften
(Studie 1)

Diagnostische
Evaluation

Lernmaterialien (Studie 2a)

Formative
Evaluation

Usability & Ober-
flachengestaltung
(Studie 2b)

Summative

Evaluation Pilotstudie (Studie 3)

Abbildung 6.6
Im Rahmen der Planung, Entwicklung und Erprobung der Online-Fortbildung ,Medienpddagogik
fiir Lehrkrdfte” verwendetes Evaluationsmodell

Im Vergleich dieses Modells mit den in den vorangegangenen Kapiteln dargestell-
ten Referenzmodellen sind wesentliche Gemeinsamkeiten erkennbar, u. a. die
wiederholte Evaluation wdhrend des Entwicklungsprozesses (formative und
summative Evaluation) sowie die Betrachtung verschiedener Evaluationsebenen.
Letztendlich zeigt diese Ahnlichkeit, dass das Modell des Systematischen Instruk-
tionsdesigns von Issing sich nicht nur als ein den Entwicklungsprozess eines
E-Learning-Angebotes strukturierendes Konzept eignet, sondern durch eine Ziel-
bzw. Gegenstandsscharfung anhand des Four-Level-Frameworks von Kirkpatrick
auch als sinnvolles Evaluationsmodell bei der Eigenentwicklung eines E-Learn-
ing-Angebotes sehr gut nutzbar ist.
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6.2 Studie 1: Diagnostische Evaluation der Online-Fort-
bildung

Determining Needs
Setting Objectives
Determining Subject Content

Reaction Learning Behavior Results

Diagnostische YarnlimElls,

Evaluation

Lernereigenschaften
(Studie 1)

Lernmaterialien (Studie 2a)

Formative
Evaluation

Usability & Ober-
flachengestaltung
(Studie 2b)

Summative

Evaluation Pilotstudie (Studie 3)

Abbildung 6.7
Diagnostische Evaluation: Identifizierung der Lernereigenschaften und Festlegung der Lerninhalte

Im Rahmen der diagnostischen Evaluation, Tergan spricht in diesem Zusammen-
hang von Kontextevaluation (Tergan, 2000Db, S. 38), wurde eine Bestandsaufnah-
me und Bewertung der Rahmenbedingungen und Ziele des geplanten Bildungs-
angebots vorgenommen (vgl. Abbildung 6.7). Dazu wurde im Sommer 2008 eine
breit angelegte Lehrerbefragung mittels Papier-Bleistift-Fragebdgen durchge-
fiihrt (vgl. Anhang A). An der Studie Lehrer/-innen, ihr Fortbildungsverhalten und
ihr Verhdltnis zu Computer, Internet, E-Learning nahmen Lehrerkollegien von 33
bayerischen Schulen (Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien)
teil. Insgesamt konnten die Fragebogen von 628 Lehrkraften (392 Lehrerinnen,
235 Lehrer; eine Lehrkraft hat keine Angaben zum Geschlecht gemacht) ausge-
wertet werden. Das Durchschnittsalter der Lehrerinnen lag bei 40.74 Jahren
(n=388; SD =10.76), die Lehrer waren mit 44.59 Jahren (n=231; SD=11.01)
etwas alter.
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6.2.1 Fragestellung

Ziel dieser Fragebogenstudie war u. a. die Erfassung folgender, fiir die Konzeptio-

nierung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte relevanter As-

pekte:
1.

Eigenbesitz und Nutzung von Computer und Internet

Wie gut sind Lehrkrafte privat mit Computer und Internet ausgestattet?
Wie haufig und wofiir werden Computer und Internet genutzt?

Welche internetbasierten Kommunikationstools werden verwendet?

Fortbildungsverhalten und -interesse

Wie intensiv nutzen Lehrkrifte das vorhandene Fortbildungsangebot?

Gibt es Griinde, die Lehrkrafte davon abhalten, Fortbildungen zu besuchen?
Wenn ja, welche?

Wie aktiv sind Lehrkrafte beim Besuch von Fortbildungen mit Themen aus
dem Bereich Computer und Internet?

E-Learning

Welche Erfahrungen mit E-Learning-Kursen haben Lehrkrafte schon ge-
macht?

Wie sind das Interesse und die Akzeptanz von Lehrkraften hinsichtlich ei-
ner Erganzung des vorhandenen Fortbildungsangebots durch Online-Fort-
bildungsmodule einzuschatzen?

Wo sehen Lehrkrifte Hirden fiir die Nutzung virtueller Fortbildungsange-
bote?

Relevanz von medienpadagogischen Themen in der Schulpraxis

Welche Themen aus den Bereichen Mediendidaktik und Medienerziehung

werden von den Lehrkraften als unterrichtsrelevant angesehen?

6.2.2 Methode

Grundsatzlich wurden die gleichen Maf3stibe bei der Datenverarbeitung angelegt
wie bei der Pilotstudie (Studie 3; vgl. ausfiihrlich Kapitel 6.4.2.4).

Da das Ziel der Studie die Erhebung der Rahmenbedingungen fiir die zu entwi-

ckelnde Online-Fortbildung war, fanden vor allem deskriptiv-statistische Verfah-

ren Anwendung: Es wurden absolute und relative Haufigkeiten, Mittelwert und

Standardabweichung berechnet. Fiir ausgewahlte Fragestellungen erfolgte eine

Untersuchung vor allem geschlechtsspezifischer Unterschiede. Fiir diese Grup-
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penvergleiche (u.a. auch in Hinblick auf Schulart und E-Learning-Erfahrung)
wurden t-Tests fliir unabhangige Stichproben bzw. Welch-Tests, bei Gruppenver-
gleichen auf Nominalniveau (u. a. Griinde fiir die Nichtteilnahme an Fortbildungs-
veranstaltungen) Chi-Quadrat-Anpassungstests gerechnet.

6.2.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden nur die wesentlichen entwicklungsleitenden Erkenntnisse
dargestellt, der vollstandige Evaluationsbericht ist in Bachmaier (2008) publi-
ziert.

6.2.3.1 Eigenbesitz und Nutzung von Computer und Internet

Eigenbesitz von Computer und Internet

Bayerische Lehrkrafte verfiigen privat beinahe flachendeckend iiber einen Com-
puter. Nur 0.8 % der Befragten (N = 625) geben an, zu Hause keinen Computer zu
besitzen. Damit sind sie deutlich besser ausgestattet als noch 2002 (85 %; vgl.
Feierabend & Klingler, 2003, S. 23) und als der bundesdeutsche Durchschnitt: Im
1. Quartal 2008 verfiigten drei Viertel der privaten Haushalte in Deutschland
liber einen Computer (Statistisches Bundesamt, 2009b, S. 11). Ahnlich gut sind
Lehrkrafte zu Hause mit einem Internetzugang ausgestattet (95.5 %). Auch hier
ist im Vergleich zu 2002 eine deutliche Steigerung erkennbar, denn in der Studie
Lehrer/-Innen und Medien 2003. Nutzung, Einstellungen, Perspektiven gaben nur
71 % von ihnen an, einen Internetanschluss zu besitzen (Feierabend & Klingler,
2003, S. 23). Zudem handelt es sich inzwischen bei knapp 75 % um einen schnel-
len DSL-Zugang, der zu Hause vorhanden ist. Damit sind bayerische Lehrkrafte
auch in Hinblick auf den privaten Internetzugang liberdurchschnittlich gut ver-
sorgt, denn im 1. Quartal 2008 besafden nur 68.7 % der bundesdeutschen Bevol-
kerung einen Internetanschluss (Statistisches Bundesamt, 2009b, S. 14).

Nutzung von Computer und Internet

Pro Woche wird der Computer von den Lehrkraften mehr als 14 Stunden privat
und schulisch genutzt, wobei davon fast neun Stunden auf berufliche Zwecke ent-
fallen (vgl. Tabelle 6.3).
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Tabelle 6.3
Computernutzung der Lehrkrdfte nach aufgewendeter Zeit pro Woche

Computernutzung Frauen Manner Gesamt

fir berufliche Zwecke 8.25 9.19 8.60
(n=360; SD=7.92) (n=218; SD =7.74) (N=578; SD =7.86)

Nutzung im Unterricht 1.18 2.06 1.53
(n=312;SD=2.52) (n=203;5SD=3.00) (N=515;SD=2.75)

fiir private Zwecke 3.32 6.05 4.36
(n=351;5D=3.68) (n=217;SD=5.52) (N=568;5D=4.66)

Gesamt 12.75 17.30 14.49

Anmerkung. Angaben in Stunden pro Woche

Damit verbringt ein Lehrer pro Tag durchschnittlich 124 Minuten mit dem Com-
puter. Das bedeutet eine Zunahme der taglichen Computernutzung um knapp ei-
ne Stunde seit 2002 (70 Minuten/Tag; vgl. Feierabend & Klingler, 2003, S. 29).
Weibliche Lehrkrafte nutzen dabei den Computer insgesamt knapp fiinf Stunden
pro Woche weniger als ihre mannlichen Kollegen (Nutzung fiir berufliche Zwe-
cke: t(576)=-1.39, p=.17; Nutzung im Unterricht selbst W (377.65) =-3.48,
p <.01; Nutzung fiir private Zwecke: W (335.00) =-6.47, p <.01).

Gefragt nach den Tatigkeiten, die sie am Computer ausiiben, geben die Lehr-
krafte an, den Computer hauptsachlich dazu zu verwenden, Texte zu schreiben
und zu layouten. Uber die Hilfte der Lehrerinnen (52.1 %) und Lehrer (60.4 %)
sind damit (fast) taglich beschaftigt. Relativ regelmafdig werden Nachschlagewer-
ke auf CD-ROM/DVD genutzt und Bilder bzw. Fotos am Computer bearbeitet.
Manner nutzen den Computer auch, um zu malen bzw. Grafiken zu erstellen
(mindestens einmal pro Woche: 20.0 %) und Prasentationen zu gestalten (min-
destens einmal pro Woche: 18.3 %). Kaum genutzt werden Lernprogramme und
Computerspiele. Ein eigenes Lernprogramm fiir Schiiler erstellt haben bisher we-
niger als 20 % der befragten Personen.

Das Internet nutzen bayerische Lehrkrafte fiir private und schulische Zwecke wo-
chentlich mehr als 7.5 Stunden, wobei davon 3.5 Stunden auf berufliche Zwecke
entfallen (vgl. Tabelle 6.4). Damit sind die bayerischen Lehrkrafte etwas weniger
lang als der Durchschnitt der bundesdeutschen Bevolkerung online. Nach der
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ARD/ZDF-Onlinestudie betrug die tagliche Verweildauer im Jahr 2008 bei Frauen

101 Minuten pro Tag, bei Mannern 137 Minuten (van Eimeren & Frees, 2008,
S. 335).

Tabelle 6.4
Internetnutzung der Lehrkrdfte nach aufgewendeter Zeit pro Woche

Internetnutzung Frauen Manner Gesamt

fir berufliche Zwecke 3.26 4.42 3.71
(n=354; SD =4.03) (n=222; SD =4.50) (N=576; SD = 4.25)

Nutzung im Unterricht 0.47 1.01 0.69
(n=313; SD =1.25) (n=209;SD=1.56) (N=522;5D=1.41)

fiir private Zwecke 2.59 4.80 3.45
(n=351; SD =2.58) (n=225;5D=5.62) (N=576;SD=4.18)

Gesamt 6.32 10.23 7.85

Anmerkung. Angaben in Stunden pro Woche

Betrachtet man die Nutzung in Hinblick auf das Geschlecht, so ergibt sich ein dhn-
liches Bild wie bei der Computernutzung. Frauen nutzen das Internet insgesamt
knapp vier Stunden pro Woche weniger als ihre mannlichen Kollegen (Nutzung
fur berufliche Zwecke: W (574) =-3.20, p <.01; Nutzung im Unterricht selbst:
W (378.89) =-4.13, p<.01; Nutzung fiir private Zwecke. W (285.13)=-5.52,
p <.01).

Damit weisen Lehrkrafte das gleiche geschlechtsspezifische Verhaltensmuster
auf wie die bundesdeutsche Bevolkerung: ,Manner sind grundsatzlich ,aktiver’ im
Netz in dem Sinne, dass sie haufiger im Internet sind als Frauen und entspre-
chend mehr Anwendungen nutzen“ (van Eimeren & Frees, 2008, S. 335).

Fur Lehrkrafte dient das Internet vor allem zum einfachen Erhalt von Informa-
tionen und zur Kommunikation via E-Mail: Tabelle 6.5 ist zu entnehmen, dass sie
das Internet vorwiegend fiir das Senden und Empfangen von E-Mails, zum Surfen
im WWW und zur Recherche (aktueller) Informationen nutzen. 89.1 % geben an,
mindestens einmal pro Woche den E-Mail-Dienst zu nutzen. Damit liegen sie et-
was iber dem Bundesdurchschnitt (82 %; vgl. van Eimeren & Frees, 2008,
S.336). Ein dhnliches Nutzungsverhalten zeigt sich auch beim Surfen im WWW
und bei der Suche nach Informationen im Internet.
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Tabelle 6.5
Tdtigkeiten, denen Lehrkrdfte im Internet nachgehen
jeden/  ein-bzw. ein-bzw. weniger nie p
fastjeden mehrm./ mehrm./ alseinm./
Tag Woche Monat Monat
Schreiben und Emp- Frauen 55.0 31.7 8.6 2.8 1.9
fangen von E-Mails (n =360) .00**
Manner 70.2 22.7 5.3 1.3 0.4
(n=225)
freies Surfen im Frauen 27.4 37.3 14.5 111 9.7
WwWw (n=351) 00**
Manner 46.8 32.0 12.6 5.4 3.2
(n=222)
Suche nach allge- Frauen 23.2 50.0 19.2 5.9 1.7
meinen Informa- (n=354) .00**
tionen Manner 37.2 46.5 12.8 2.2 1.3
(n=226)
Suche nach berufs- Frauen 223 45.8 21.8 7.3 2.8
relevanten Inhalten (n = 354) .02%*
Manner 28.6 48.0 16.3 5.7 1.3
(n=227)
Abrufen von Nach-  Frauen 15.3 32.0 23.5 16.7 12.5
richten/aktuellen (n=353) .00**
Informationen Manner 40.0 29.3 16.0 8.4 6.2
(n=225)
Nutzung von On- Frauen 8.3 26.8 31.3 21.4 12.3
line-Lexika (n=351) .00**
Manner 14.1 37.0 17.2 23.8 7.9
(n=227)
Nutzung von Ange- Frauen 7.0 29.6 32.1 23.9 7.3
boten mit Unter- (n=355) 47
richtsmaterialien Manner 7.5 314 33.6 19.0 8.4
(n=226)
Nutzung von Chat-  Frauen 0.8 0.6 1.7 7.4 89.5
rooms (n=353) .05
Manner 0.0 1.8 3.6 10.7 84.0
(n=225)
Nutzung von Frauen 1.1 0.6 2.3 13.0 83.0
Diskussionsforen (n=353) 00**
Manner 0.4 4.0 7.6 22.8 65.2
(n=224)
Online-Shopping Frauen 0.3 2.8 28.2 39.0 29.7
(n=354) 00**
Manner 0.9 8.9 39.1 29.8 21.3
(n=225)
Online-Banking Frauen 2.5 314 18.8 4.2 43.1
(n=357) 00**
Manner 11.5 36.7 13.3 49 33.6
(n=226)
Fortsetzung
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jeden/  ein-bzw. ein- bzw. weniger nie p
fastjeden mehrm./ mehrm./ alseinm./
Tag Woche Monat Monat

Fernsehen/Radio Frauen 2.0 2.2 51 10.4 80.3
horen iiber das In-  (n=356) 00**
ternet Manner 5.3 7.1 12.9 20.9 53.8

(n=225)
Online-Stellen eige- Frauen 0.0 0.6 1.4 12.6 85.4
ner Inhalte im In- (n=356) .00**
ternet Manner 1.3 53 9.3 12.4 71.6

(n=225)
Instant Messaging  Frauen 4.2 2.5 4.0 6.8 82.5
(ICQ, MSN, Skype...) (n=354) 25

Manner 31 5.4 5.4 7.6 78.6

(n=224)

Anmerkungen. Angaben in Prozent; ** p <.01; * p <.05

Nutzung internetbasierter Kommunikationstools

Neben E-Mail gibt es u. a. mit Chats, Foren und Instant Messengern weitere Diens-
te, um tiber das Internet zu kommunizieren. Allerdings werden diese von bayeri-
schen Lehrkraften kaum genutzt. Wahrend 30 % der deutschen Onliner mindes-
tens einmal wochentlich Instant Messenger nutzen (van Eimeren & Frees, 2008,
S.336), sind es bei den bayerischen Lehrkraften lediglich 7.4 %, gut vier Flinftel
haben diese Dienste noch nie genutzt (81.0 %; vgl. Tabelle 6.5). Ebenfalls unter-
schiedlich ist die Teilnahme an Chats bzw. Gesprachsforen; auch hier sind Lehrer
deutlich zurtickhaltender (1.6 % bzw. 5.7 % mindestens einmal pro Woche) im
Vergleich zur bundesdeutschen Bevolkerung, bei der ein Viertel mindestens ein-
mal wochentlich diese Kommunikationsformen nutzt (van Eimeren & Frees,
2008, S.336). Knapp 90 % der Lehrkrafte haben noch nie tiber einen Chat kom-

muniziert.

6.2.3.2

Nutzung des vorhandenen Fortbildungsangebots
Bayerische Lehrkrafte haben laut amtlicher Statistik in den Schuljahren 2003 /04
bzw. 2004/05 jeweils etwa drei Fortbildungstage absolviert - schulintern und/

Fortbildungsverhalten und Interesse

oder im Rahmen der regionalen bzw. zentralen Lehrerfortbildung. Die Teilneh-
mer der Befragung berichten deutlich mehr Fortbildungstage: Nach eigener An-
gabe absolvierten sie in den Schuljahren 2006/07 bzw. 2007 /08 jeweils mehr als
sieben Fortbildungstage (Schuljahr 2006/07: 7.50 Tage; Schuljahr 2007/08: 7.39
Tage pro Person). Der Schwerpunkt liegt auf der schulinternen (S] 2006/07: 2.63;
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S] 2007/08:2.39) und regionalen Fortbildung (S]J2006/07:2.60; SJ2007/08:
2.64), Fortbildungsangebote von Universititen und anderen Institutionen wer-
den nur in sehr geringem Maf3e genutzt (S] 2006/07: 0.86; S] 2007 /08: 0.79).

Nichtteilnahme an Fortbildungsveranstaltungen

Interessant ist, dass die Halfte aller Lehrkrafte (50.2 %) angibt, an einer Fortbil-
dung, die sie gerne besucht hitten, nicht teilgenommen haben zu kénnen. Als

Hauptgriinde werden von diesen Lehrkriften die Absage aufgrund einer Uberbu-

chung des Kurses (37.6 %), die Notwendigkeit, zu Hause aufgrund privater Um-

stande anwesend sein zu missen (27.4 %) bzw. die nicht vertretbare Belastung
der Kollegen im Abwesenheitsfalle (24.3 %) genannt (vgl. Tabelle 6.6).

Tabelle 6.6
Griinde fiir die Nichtteilnahme an einer Fortbildungsveranstaltung

Hinderungsgrund

Frauen Manner Gesamt

keine Freistellung durch Schulleitung

Tagungsort nur mit dem Auto erreichbar

Abwesenheit von zu Hause zu lang

Kind(er)/Angehorige auf meine Anwesenheit angewiesen

kein besonderer Bedarf fiir Fortbildung

Doppelbelastung Beruf/Familie zu grof3

keine neuen Impulse fiir Unterricht erwartet

zu hoher Unterrichtsausfall, kein Ersatzlehrer vorhanden

zu hohe Belastung der Kollegen/-innen (Vertretungsaufwand)
Belastung durch Schulalltag zu grof3

kein Alleine-Lassen der Klasse gewollt

keine interessanten Fortbildungsangebote gefunden

zu grofder schulorganisatorischer Aufwand

,Eigenfortbildung” (Biicher, Zeitschriftenartikel, VHS, Vortrage...)
Gesprach mit Kollegen/-innen effektiver und besser

keine Zulassung zu Fortbildung wegen ,Uberbuchung” des Kurses

abgehalten durch eine gewisse Bequemlichkeit

Sonstiges

9.1
51
28.0
33.7
34
24.0
10.9
17.7
25.1
19.4
16.6
18.9
5.1
12.0
6.9
34.3
5.7
4.0

19.3
5.7
13.6
14.8
5.7
13.6
15.9
27.3
22.7
17.0
20.5
21.6
12.5
8.0
8.0
44.3
11.4
2.3

12.5
53
23.2
27.4
4.2
20.5
12.5
20.9
24.3
18.6
17.9
19.8
7.6
10.6
7.3
37.6
7.6
34

Anmerkungen. N = 263; Angaben in Prozent
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Bei einigen Hiurden fiir die Teilnahme an einer Fortbildung sind signifikante Un-
terschiede zwischen Mannern und Frauen festzustellen. Wegen der Griinde , Ab-
wesenheit von zu Hause zu lang“ (¥? (1, N=263) =6.78, p <.01), ,Kind(er)/An-
gehorige auf meine Anwesenheit angewiesen” (x?2 = (1, N=263) =10.57, p<.01)
bzw. der zu grofen Doppelbelastung durch Familie und Beruf
(x¥? =(1, N=263) = 3.85, p <.05) verzichten Frauen vermehrt auf Fortbildungen;
auf Grund einer fehlenden Freistellung durch die Schulleitung
(x¥? (1, N=263) =5.53, p<.05) bzw. eines zu hohen schulorganisatorischen Auf-
wands (¥2 (1, N=263) =4.51, p<.05) werden eher Lehrer vom Fortbildungsbe-
such abgehalten.

Fortbildung im Bereich Computer und Internet

Die Frage ,Haben Sie an Fortbildungen zum Thema ,Computer bzw. ,Internet’
teilgenommen?“ bejahen 55.9 % der Lehrkrafte (N =623). Damit hat etwa die
Halfte der Lehrer/-innen noch keine Fortbildung aus dem informationstechni-
schen Bereich besucht, wobei es nur moderate Unterschiede zwischen Frauen
(46.8 %) und Mannern (39.7 %) gibt.

Ein Drittel der Lehrkrafte, die in diesem Bereich fortbildungserfahren sind, ha-
ben die Fortbildung Intel Lehren fiir die Zukunft - Grundkurs absolviert und 14 %
den Aufbaulehrgang Intel Lehren fiir die Zukunft - Aufbaukurs Online. Weitere fiir
die Lehrer/-innen interessante Themen, ablesbar an den Inhalten der besuchten
Fortbildungen, sind Grundkenntnisse im Umgang mit dem PC (32.7 %), Umgang
mit einem Prasentationsprogramm (30.4 %) und die Einfiihrung in ein Zeugnis-/
Notenprogramm (29.2 %). Unter dem Punkt ,Sonstiges“ konnten die befragten
Personen weitere Themen von Fortbildungsveranstaltungen auffiihren. Die drei
am haufigsten genannten waren ,Einfiihrung in ein Learning Management Sys-
tem“ (vor allem von Gymnasial- und Realschullehrkraften angegeben, erklarbar
durch die Einfiihrung jeweils bayernweiter Moodleinstanzen in diesen beiden
Schularten), mediendidaktische Inhalte (z.B. Lernsoftware, Medien im Unter-
richt) sowie Medienerziehung (z. B. Urheberrecht, Kinder und Medien).
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6.2.3.3 E-Learning und virtuelle Lehrerfortbildung

Erfahrung mit E-Learning-Kursen
15.8 % der Lehrkrafte (N = 625) beantworten die Frage ,Haben Sie Erfahrung als
Nutzer/-in mit E-Learning-Kursen tiber Lernplattformen im Internet?“ mit ,Ja“
84.2 % haben noch keinen E-Learning-Kurs besucht. Es zeigen sich hier eindeuti-
ge geschlechtsspezifische Unterschiede: Von den méannlichen Kollegen haben be-
reits 26.9 % einen Online-Kurs absolviert, bei den Frauen sind es lediglich 9.2 %
(¥? (1, N=625)=34.47,p <.01).

Als am haufigsten verwendete Lernplattform wird von zwei Dritteln der
E-Learning-Nutzer Moodle genannt (65.7 %), gefolgt von lo-net (40.4 %) und
Team-Learn (15.2 %).

Interesse und Akzeptanz beziiglich virtueller Lehrerfortbildung

Betrachtet man die am haufigsten genannten Griinde fiir die Nichtteilnahme an
einer Fortbildung (vgl. Kapitel 2.5.3 und 6.2.3.2), so ware durchaus eine Verbes-
serung der Situation durch die Erganzung des vorhandenen Angebots mittels vir-
tueller Fortbildungsveranstaltungen zu postulieren.

Interessant ist nun, inwieweit die Lehrkrafte dies dhnlich sehen. Auf die Frage
»Was halten Sie grundsatzlich von einer Erganzung des vorhandenen Fortbil-
dungsangebots durch Fortbildungsmodule, z. B. zu Themen aus den Fachwissen-
schaften, -didaktiken und der Padagogik, die zeit- und ortsunabhangig tiber das
Internet besucht und deren Inhalte individuell ausgewahlt werden kénnen?“
antworten gut zwei Drittel der Lehrkrafte, dass sie dies fiir sehr sinnvoll bzw.
sinnvoll halten. Nur 12.0 % sind der Meinung, dass dies nicht bzw. weniger sinn-
voll ist.

Dabei sind keine bedeutsamen schulart-, geschlechts- oder altersspezifischen
Unterschiede vorhanden. Signifikant unterscheiden sich allerdings E-Learning-
Nutzer und -Nichtnutzer (W (143.14) = 4.439, p <.01). E-Learning-Erfahrene hal-
ten Online-Fortbildungsmodule fiir eine sinnvolle Erganzung (n=96; M =1.93;
SD =0.87; 1 =sehr sinnvoll ... 5 = nicht sinnvoll), wiahrend E-Learning-Unerfah-
rene eine etwas skeptischere Haltung einnehmen (n=521; M =2.37; SD = 0.98;
vgl. Abbildung 6.8).
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E-Learning-Nichtnutzer E-Learning-Nutzer
W sehr sinnvoll 15.40 34.40
m sinnvoll 49.90 44.80
Enaja 21.50 15.60
weniger sinnvoll 9.20 4.20
nicht sinnvoll 4.00 1.00

Abbildung 6.8
Einschdtzung der Relevanz virtueller Lehrerfortbildung von E-Learning-Erfahrenen und E-Learn-
ing-Unerfahrenen (N = 617; Angaben in Prozent)

Auf die Frage, wie lange ein Fortbildungsmodul maximal dauern diirfe, damit eine
Lehrkraft es etwa einmal monatlich in ihren normalen Alltag einbinden kdnne,
geben 37.4 % der Befragten eine Dauer von maximal 30 Minuten an. 41.3 % sind
der Meinung, dass ein Fortbildungsmodul maximal 60 Minuten dauern diirfte,
und 16.8 % waren mit Modulen, deren Bearbeitung 90 Minuten oder langer in
Anspruch nimmt, einverstanden. Die Zahl der Befragten, die der Meinung sind,
dass sich eine Einbindung in den normalen Alltag tiberhaupt nicht ermoglichen
lasst, ist mit 4.5 % gering.

Hiirden fiir den Besuch virtueller Fortbildungsveranstaltungen
Auf die Frage ,Worin wiirden Sie fiir sich mégliche Schwierigkeiten und Hiirden
fiir den Besuch einer Online-Fortbildung sehen?“ werden als wesentliche Griinde
der fehlende direkte Kontakt mit Kollegen/-innen bzw. Dozent/-in (45.0 %), eine
zu hohe zeitliche Belastung (40.7 %) und die fehlende Motivation, sich auf das
Lernen uiber das Internet einzulassen (32.9 %), genannt. Immerhin 17.3 % der
Befragten geben an, dass sie mangelnde Selbstorganisationsstrategien zur erfolg-
reichen Bewaltigung einer Online-Fortbildung als Hinderungsgrund fir sich se-
hen.

Grundsatzlich keine Hiirde mehr stellen im Jahr 2008 eine fehlende technische
Ausstattung (5.9 %) sowie finanzielle Belastungen (z. B. durch Internetgebiihren;
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4.1 %) dar. Wahrend fur E-Learning-Nutzer sich auch keine mangelnden techni-
schen Kompetenzen im Umgang mit dem Computer (3.0 %) sowie mit dem Inter-
net (1.0 %) als Problem darstellen, ist dies flir einen nicht geringen Anteil der
E-Learning-Unerfahrenen durchaus ein ernstzunehmender Grund (Computer:
20.9 %; Internet: 16.2 %).

6.2.3.4 Relevanz medienpadagogischer Themen in der Schulpraxis

Um eine Riickmeldung zu bekommen, welche Themen fiir die zu erstellenden
Fortbildungsmodule fiir Lehrkrafte interessant sind, wurde eine Liste mit 14
Themen aus den Bereichen Medienerziehung und Mediendidaktik vorgegeben.
Die Auswahl der Inhalte erfolgte in Abstimmung mit kultusministeriellen Vorga-
ben und aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen. Die einzelnen Themen soll-
ten von den Befragten nach ihrer Relevanz fiir die tagliche Unterrichtspraxis ein-
geschatzt werden (1 = sehr relevant ... 5 = nicht relevant).

Fir den Bereich Medienerziehung wurden aufgrund ihrer berichteten Rele-
vanz folgende drei Themen ausgewahlt: (1) Gefahren des Internets (M = 1.97), (2)
Medialer Alltag von Kindern/Jugendlichen (M = 2.18) und (3) Kinder/Jugendliche
und Handynutzung (M = 2.36). Alle drei Themen werden von Lehrkraften aller
Schularten gleichermafen als (relativ) wichtig angesehen.

Die vorgeschlagenen Themen aus dem Bereich Mediendidaktik sind grundsatz-
lich fiir die Lehrkrafte nicht ganz so relevant wie die medienerzieherischen Inhal-
te. Fur die tagliche Unterrichtspraxis wurden die Bereiche Kulturtechnik Lesen
(M = 2.44), Bewertungskriterien fiir Lernsoftware (M =2.63) und WebQuests
(M = 2.85) als am Belangvollsten eingestuft.

Zusatzlich zu den vorgegebenen Themen konnten auf dem Fragebogen Vor-
schlage flir weitere Inhalte, welche die Befragten als wichtig erachten, aufgelistet
werden. 11.7 % der befragten Lehrkrifte haben eigene Vorschlige genannt.
Mehrfach wurde dabei als Wunsch das Thema Sinnvolle Internetrecherche geau-
fBert.

6.2.4 Konsequenzen fiir die Gestaltung der Online-Fortbildung

Als wohl wichtigste Erkenntnis, die durch die Studie Lehrer/-innen, ihr Fortbil-
dungsverhalten und ihr Verhdltnis zu Computer, Internet, E-Learning gewonnen
werden konnte, ist der Umstand zu bezeichnen, dass eine Erganzung des vorhan-
denen Fortbildungsangebots durch Online-Fortbildungsmodule durchaus als
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sinnvoll erscheint. Dafiir sprechen die Griinde fiir die Nichtteilnahme an einer

Fortbildung trotz Teilnahmewunsch (vgl. Kapitel 6.2.3.2) sowie die iiberwiegend

offene Haltung bayerischer Lehrkrafte gegeniiber Online-Fortbildung (vgl. Kapi-

tel 6.2.3.3). Auch aus technischer Sicht sind die Voraussetzungen fiir Online-

Fortbildungen vorhanden, wenn man den hohen Anteil von Lehrkriften, die zu

Hause tuber Computer und Internetzugang inklusive eines schnellen DSL-

Anschlusses verfiigen, betrachtet.

Dartiber hinaus lieferte die Studie wesentliche Informationen, die als Basis fiir
die Konzeptionierung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte
verwendet wurden, u. a. in Hinblick auf die Auswahl des verwendeten LMS, die
angebotenen Tools zur Kommunikation mit der Tutorin, den Umfang der Einzel-
module sowie die Themenauswahl:

1. E-Learning-Unerfahrene sehen mangelnde technische Kompetenzen im Um-
gang mit Computer und Internet als Schwierigkeit. Es muss also darauf geach-
tet werden, bei der Erstellung der Online-Fortbildung die technischen Voraus-
setzungen moglichst gering zu halten. In diesem Zusammenhang ist auch auf
eine motivationsfordernde Gestaltung des Angebots und auf geeignete Kom-
munikationswege, also vor allem via E-Mail, sowie eine personliche, individu-
elle tutorielle Betreuung zu achten.

2. An bayerischen Schulen wird am haufigsten Moodle als E-Learning-Plattform
verwendet, gefolgt von lo-net. Es erscheint deshalb sinnvoll, fiir die Entwick-
lung der Online-Fortbildung Moodle zu verwenden.

3. Die Einschatzung der Lehrkrifte, wie viel Zeit pro Monat in Online-Fortbil-
dung investiert werden konnte, lasst eine Konzeption des Basis-Angebots ei-
nes Fortbildungsmoduls auf 45 Minuten bzw. von Angeboten, die zeitlich fle-
xibel genutzt werden konnen, geeignet erscheinen.

4. Im Sinne einer angebotsorientierten Lehrerfortbildung werden aus den zwei
Teilbereichen Medienerziehung und Mediendidaktik jeweils die drei am hau-
figsten genannten Themen ausgewahlt. Des Weiteren wird das Thema Sinnvol-
le Internetrecherche aufbereitet, da die befragten Lehrkrafte dieses mehrfach
als zusatzliches ,Wunschthema“ angegeben haben. Erganzend wird ein Fort-
bildungsbaustein zum Thema Web 2.0 angeboten.
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6.3 Studien 2a und 2b: Formative Evaluation der Online-
Fortbildung

Wie oben ausfiihrlich dargelegt, sollte zur Optimierung des Lernangebots wah-
rend der Entwicklung an neuralgischen Punkten - auch wenn dies zusatzlichen
Zeitaufwand und zusatzliche Kosten bedeutet - eine Evaluation erfolgen, um ei-
nen totalen Misserfolg des Gesamtprodukts zu minimieren. Fehler und Schwa-
chen lassen sich durch die formative Evaluation noch mit relativ geringem Auf-
wand beheben. Issing (2002, S. 169) schlagt verschiedene Verfahren vor, u. a. die
Beurteilung durch Experten, die Evaluation anhand von Kriterien- und Checklis-
ten bzw. die Leistungsmessung.

Bei der Entwicklung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte
wurde auf die Besonderheiten der Evaluation von E-Learning Bezug genommen,
indem die Qualitdt und Lernforderlichkeit der Lernmaterialien (Studie 2a, vgl.
Kapitel 6.3.1) sowie die Usability und Funktionalitiat der Fortbildungsumgebung
(Studie 2b, vgl. Kapitel 6.3.2) in zwei Untersuchungen evaluiert wurden. Die da-
durch gewonnenen Erkenntnisse flossen in die Revision des Fortbildungsange-
bots ein (Glowalla et al., 2009, S. 311).

6.3.1 Studie 2a: Lernmaterialien

Determining Needs
Setting Objectives
Determining Subject Content

Reaction Learning Behavior Results

Lerninhalte,
Lernereigenschaften
(Studie 1)

Lernmaterialien (Studie 2a)
Formative

Evaluation

Diagnostische
Evaluation

Usability & Ober-
flachengestaltung
(Studie 2b)

Summative

Evaluation Pilotstudie (Studie 3)

Abbildung 6.9
Formative Evaluation: Beurteilung der Lernmaterialien
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Eine Beurteilung der inhaltlichen und didaktischen Qualitiat der Lernmaterialien
(Lehrtext, Praxisbeispiel, Zusatzmaterialien; vgl. Abbildung 6.9) erfolgte im Rah-
men des Seminars Aktuelle Themen der Medienpddagogik, das im Wintersemester
2008/09 an der Universitat Regensburg abgehalten wurde. Daran nahmen acht
Studentinnen und drei Studenten des Erweiterungsfachs Medienpadagogik teil.
Bei den Teilnehmern handelte es sich um Lehrkrafte, die an Grund-, Haupt-, Real-
schulen oder Gymnasien unterrichten bzw. einen entsprechenden Lehramtsstu-
diengang absolvieren (vgl. Abbildung 6.10). Das Durchschnittsalter der Studenten
betrug 27.82 Jahre (SD = 8.86). Fur 27 % war das Seminar die erste Lehrveran-
staltung, die sie im Rahmen des Erweiterungsstudiums Medienpadagogik belegt
haben (M =4.27; SD = 4.45), im Durchschnitt studierten die Teilnehmer im drit-
ten Semester Medienpadagogik (M = 3.18; SD = 2.44).

9.1

27.3

18.2

B Grundschule
® Hauptschule
Realschule

Gymnasium

45.5

Abbildung 6.10
Verteilung der Teilnehmer auf die Schularten (N = 11; Angaben in Prozent)

Die Lehrveranstaltung wurde als Blended Learning-Kurs angeboten. Neben der
Einfilhrungs- und Abschlusssitzung gab es allerdings lediglich zwei Prasenzsit-
zungen, die zur Vertiefung methodischer Fragestellungen (u. a. Grundlagen empi-
rischer Sozialforschung) genutzt wurden. Die restlichen Sitzungen fanden virtuell
statt: Jedes Fortbildungsmodul reprasentiert eine Seminarsitzung (vgl.
Tabelle 6.7). Die Teilnehmer konnten jeweils iiber das Internet auf die Materia-
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lien zugreifen und per E-Mail, Telefon oder in der Sprechstunde Kontakt mit der
Seminarleitung aufnehmen.

EEEE;IEIEQZSChe Reihenfolge der im Rahmen der Lehrveranstaltung bearbeiteten Module

Reihenfolge | Modultitel

Modul 1 Medialer Alltag von Kindern und Jugendlichen

Modul 2 Wo finde ich was im Netz? — Sinnvolle Internetrecherche

Modul 3 Web 2.0 - Das Mitmachnetz

Modul 4 Risiken und Gefahren fiir Kinder und Jugendliche im Internet

Modul 5 WebQuests - Eine Methode schiilerzentrierten Lernens mit Hilfe des Internets

Modul 6 Generation SMS - Handynutzung von Kindern und Jugendlichen

Modul 7 Lesen, was sonst? - Lesen als Schliissel zur Medienkompetenz

Modul 8 Wie findet man ein gutes Lernprogramm? - Bewertungskriterien fiir Lern-
software

6.3.1.1 Fragestellung
Hauptziel der Evaluation war eine Bewertung der Lehrtexte, da diese den Kern
der Arbeitsmaterialien darstellen. Die Beurteilung erfolgte auf mehreren Ebenen:
Uber die Messung der Cognitive Load wurde die lernférderliche Gestaltung des
Lehrtextes tiberpriift. Durch Vor-/Nachtests wurden mogliche Lerneffekte erho-
ben. Des Weiteren sollte erhoben werden, inwieweit das Praxisbeispiel und die
Zusatzmaterialien als sinnvoll angesehen werden. Um einen Anhaltspunkt zu be-
kommen, ob die bereitgestellten Materialien einen Transfer des erworbenen Wis-
sens ermoglichen, waren von den Teilnehmern entsprechende Arbeitsauftriage zu
bearbeiten. Im Einzelnen sollten fiir die Materialien jedes Fortbildungsmoduls
folgende Fragen geklart werden:
1. Ist der Lehrtext geeignet, Wissen zu vermitteln?

e Istder Lehrtext lernforderlich gestaltet?

e Istder Lehrtext inhaltlich angemessen?

e Sind subjektive und objektive Lernerfolge aufgrund der Bearbeitung des

Lehrtextes feststellbar?

2. Wie lange dauert die Bearbeitung des Lehrtextes?
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3. Ist der Lehrtext (zzgl. der fakultativen Zusatzmaterialien) geeignet, um den
Transfer des erlernten Wissens zu gewahrleisten?

4. Werden die Zusatzmaterialien genutzt? Wie wird die Qualitat der Zusatzmate-
rialien eingeschatzt?

5. Wie wird die Relevanz des Praxisbeispiels eingeschatzt?

6. Gibt es zu den bereitgestellten Materialien Korrekturhinweise bzw. Verbesse-
rungsvorschlage?

6.3.1.2 Methode

Die Evaluation erfolgte individuell fiir jedes Modul mit Hilfe eines Online-
Fragebogens, eines Online-Multiple-Choice-Tests sowie anhand eines Arbeitsauf-
trags (vgl. Abbildung 6.11). Der Fragebogen enthielt auch die Moglichkeit einer
Freitexteingabe, um Korrekturhinweise zu geben und Verbesserungsvorschlage
zu machen. Zudem wurden einmal wahrend des Seminars mittels eines Online-
Fragebogens soziodemografische Basisdaten (u.a. Alter, Geschlecht, Schulart)
erhoben.

Vortest (funf Multiple-Choice-Fragen)

\—¢

Beschaftigung mit dem Praxisbeispiel

l

Beschaftigung mit dem Lehrtext (verpflichtend)

e

Beschaftigung mit den Zusatzmaterialien (fakultativ)

ﬁl

Nachtest (finf Multiple-Choice-Fragen = Vortest)

l

Bearbeitung der Transferaufgabe

l

Online-Fragebogen zur Bewertung der Lernmaterialien

Abbildung 6.11
Ablauf der Bearbeitung eines Moduls durch die Seminarteilnehmer
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Online-Fragebogen1!

Bei der Gestaltung des Online-Fragebogens wurden zur Erhebung der Cognitive
Load bei der Bearbeitung des Lehrtextes mit den Skalen Pressure/Tension
(Druck/Spannung) und Effort/Importance (Anstrengung/Bedeutsamkeit) des
Intrinsic Motivation Inventory (IMI) von Ryan (1982)1%Z zwei bewdhrte Instru-
mente zur direkten bzw. indirekten subjektiven Einschatzung der Cognitive Load
verwendet (vgl. Laiu, 2010, S.47). Die Items zur Bewertung der Qualitat der
Lernmaterialien wurden in Hinblick auf die Aufdeckung mdoglicher Optimie-
rungsmoglichkeiten hin formuliert. Alle Items (aufer Freitexteingaben) wurden
als fiinfstufige Likert-Skala angelegt (vgl. Bortz & Doring, 2005, S. 222 ff.).

Freitext

Der Online-Fragebogen enthielt auch die Moglichkeit, in zwei Freitextfeldern Kor-
rekturhinweise (z. B. Tippfehler) oder Verbesserungshinweise (u. a. unklare For-
mulierungen, Fachbegriffe...) zu geben. Es wurden allerdings nur einige wenige
Korrekturhinweise (Rechtschreibung, Satzzeichen) und Anmerkungen zu unkla-
ren Formulierungen und Fachbegriffen, zu denen Erlauterungen gewiinscht wur-
den, gemacht (max. Anmerkungen von zwei Teilnehmern pro Modul).

Arbeitsauftrage

Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte, wie sie letztendlich fiir
Lehrkrafte bereitgestellt sowie im Rahmen der Pilotstudie eingesetzt wurde, um-
fasst keine Aufgaben, anhand derer die Fortbildungsteilnehmer zum Transfer des
Gelernten verpflichtet werden. Damit sind im Rahmen des hier vorgestellten For-
schungsprojekts fir diese Fragestellung keine Ergebnisse generierbar. Um aber
dennoch Aufschluss dariiber zu erhalten, ob die Lernmaterialien grundsatzlich
geeignet sind, einen Transfer zu ermoglichen, waren von den Seminarteilneh-
mern transferorientierte Arbeitsauftrage zu erledigen, u. a. war ein eigener Web-
Quest zu konzipieren, eine Recherche aus Schiilersicht mit Hilfe von Kindersuch-
maschinen durchzufiihren sowie ein Lernprogramm zu evaluieren.

11 Die Items der Einzelskalen sind in Anhang B aufgelistet.
12 Ausfiihrliche Informationen zu den verwendeten Instrumenten zur Messung der Cognitive
Load bei der Bearbeitung des Lehrtextes werden in Kapitel 6.4.2.3.4 gegeben.
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Wissenstests

Um den moglichen Wissenszugewinn zu erfassen, wurden den Teilnehmern vor
und nach der Bearbeitung des Lehrtextes fiinf Multiple-Choice-Fragen (eine,
mehrere oder alle der vier vorgegebenen Antwortalternativen konnen richtig
sein) vorgelegt. Die Fragen waren im Vor- und Nachtest identisch, wobei aller-
dings die Anordnung der Fragen sowie die Reihenfolge der Antwortalternativen
variierten. Fiir die Berechnung der Unterschiede von Vorwissen und Wissen nach
Bearbeitung der Materialien wurde der Wilcoxon-Test fiir Paardifferenzen ver-
wendet.

6.3.1.3 Ergebnisse

Lernforderliche Gestaltung des Lehrtextes

Uber die Erhebung der bei der Bearbeitung der Lehrtexte investierten kognitiven
Ressourcen (mental effort; Paas, Tuovinen, Tabbers & van Gerven, 2003, S. 64 f.)
lasst sich indirekt die Cognitive Load messen. Dafiir wurde die Skala Effort/Im-
portance des IMI (Ryan, 1982) verwendet. Ausgangspunkt ist die Uberlegung,
dass ein interessanter Lehrtext die Teilnehmer zu einer intensiven Auseinander-
setzung und einem hohen Einsatz ihrer kognitiven Ressourcen anregt. Die An-
strengung bzw. Bedeutsamkeit gegeniiber dem Lehrtext wird von den Teilneh-
mern in allen Modulen als relativ hoch eingeschatzt (Mwvin = 3.40; Mvax = 4.02; vgl.
Tabelle 6.8).

Tabelle 6.8
Einschdtzung von Druck/Spannung und Anstrengung/Bedeutsamkeit bei der Bearbeitung der
Lehrtexte

Modul Druck/Spannung Anstrengung/
Bedeutsamkeit
M SD M SD
Modul 1 (Medialer Alltag) 2.43 1.04 3.69 0.67
Modul 2 (Internetrecherche) 1.40 0.38 3.93 0.62
Modul 3 (Web 2.0) 1.67 0.72 4.02 0.48
Modul 4 (Internetrisiken & -gefahren) 1.43 0.77 3.91 0.60
Modul 5 (WebQuests) 1.71 0.67 3.67 0.56
Fortsetzung
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Modul Druck/Spannung Anstrengung/
Bedeutsamkeit
M SD M SD
Modul 6 (Handynutzung) 1.71 0.86 3.80 0.87
Modul 7 (Leseférderung) 1.75 0.94 3.55 0.82
Modul 8 (Lernsoftwarebewertung) 2.61 1.17 3.40 0.76

Anmerkungen. N = 11; 1 = stimme nicht zu ... 5 = simme voéllig zu

Zur direkten Messung der Cognitive Load bietet sich die subjektive Bewertung
des wahrend der Bearbeitung des Lehrtextes erlebten Stressniveaus an. Dieses
wurde durch die Skala Pressure/Tension des IMI (Ryan, 1982) erhoben. Die Teil-
nehmer berichten iiber alle Module - mit Ausnahme von Modul 1 (M =2.43;
SD =1.04) und Modul 8 (M = 2.61; SD =1.17) - einen nur geringen Druck bzw.
eine niedrige Anspannung bei der Bearbeitung der Lehrtexte im Bereich von
M =1.40 bis M = 1.75 (vgl. Tabelle 6.8).

Die Lehrtexte diirfen damit im Groféen und Ganzen (mit Ausnahme der leicht
schwacheren Ergebnisse bei Modul 8) als lernforderlich gestaltet angesehen

werden.

Inhaltliche Schwierigkeit des Lehrtextes

Neben der lernférderlichen Gestaltung wurde auch die inhaltliche Schwierigkeit
(Intrinsic Load) des Lehrtextes erhoben. Die Teilnehmer schatzen den Inhalt der
Lehrtexte auf einer Skala von 1 = sehr schwierig bis 5 = sehr leicht mit Mittelwer-
ten zwischen 3.55 und 4.00 durchwegs als (eher) leicht ein (Ausnahme: Modul 8
mit M = 3.27; vgl. Tabelle 6.9).

Tabelle 6.9
Einschdtzung der Schwierigkeit der Lehrtexte

Modull Modul2 Modul3 Modul4 Modul5 Modul6é6 Modul7 Modul8

M 4.00 3.64 3.55 4.09 3.55 4.00 3.64 3.27
SD 1.27 1.21 0.82 0.70 0.82 0.63 1.03 1.01

Anmerkungen. N = 11; 1 = sehr schwierig ... 5 = sehr leicht
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Um detailliertere Informationen dartiber zu erhalten, auf Grund welcher Kriterien
die Einschatzung der Lehrtexte als leicht bzw. schwierig erfolgte, wurde die
Schwierigkeit anhand dreier Aussagen zur Verstandlichkeit, zur Gliederung und
zum Abstraktionsniveau des Lehrtextes operationalisiert.

Die Lehrtexte werden Uber fast alle Module hinweg als gut verstandlich einge-
schatzt (Ausnahmen: Modul 1 mit M =2.91 und Modul 8 mit M =3.00; 1 =sehr
unverstandlich ... 5 = sehr verstidndlich). Die Gliederung stufen die Teilnehmer als
gut bzw. sehr gut ein, die Mittelwerte liegen zwischen 4.18 (SD = 1.17; Modul 3)
und 4.73 (SD = 0.47; Modul 6; 1 = nicht klar gegliedert ... 5 = klar gegliedert). Ahn-
lich positiv fallt das Abstraktionsniveau der Lehrtexte aus, die mit Ausnahme des
Moduls 8 (M = 3.36; SD =1.50) als ,konkret formuliert” bewertet werden (Mo-
dul 2: M =4.00 ... Module 4 und 6: M = 4.73).

Die Teilnehmer schatzen damit iiber alle Module hinweg (mit leichten Abstri-
chen bei Modul 8) die Lehrtexte als inhaltlich angemessen ein.

Bearbeitungsdauer der Lehrtexte

Die Seminarteilnehmer bendétigen im Schnitt zwischen 48 und 63 Minuten fiir die
Bearbeitung der Lehrtexte (vgl. Tabelle 6.10). Auffallig ist, dass die Studierenden
deutlich unterschiedliche Bearbeitungsgeschwindigkeiten an den Tag legen (vgl.
Modul Leseférderung: Min = 10 Minuten; Max = 150 Minuten). Dennoch wurden
die Mittelwerte als Anhaltspunkt fiir die Optimierung der Lehrtexte verwendet.

Tabelle 6.10
Minimal und maximal aufgewendete Zeit fiir die Bearbeitung der Lehrtexte

Modul M SD

Modul 1 (Medialer Alltag) 58.18 32.73
Modul 2 (Internetrecherche) 53.18 24.32
Modul 3 (Web 2.0) 62.73 24.02
Modul 4 (Internetrisiken & -gefahren) 60.00 31.78
Modul 5 (WebQuests) 54.55 28.50
Modul 6 (Handynutzung) 47.73 27.87
Modul 7 (Leseférderung) 56.36 42.26
Modul 8 (Lernsoftwarebewertung) 59.09 35.90

Anmerkungen. N = 11; Angaben in Minuten
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Relevanz des Praxisbeispiels

Samtliche Praxisbeispiele werden tiber alle Module hinweg als gut geeignet ein-
gestuft. Die Mittelwerte der Skala schwanken zwischen 3.68 (SD = 0.83; Modul
Internetrecherche) und 4.18 (SD=0.61; Modul Leseférderung; 1 =nicht hilf-
reich/anschaulich/ansprechend/sinnvoll .. 5 =sehr hilfreich/anschaulich/an-
sprechend/sinnvoll).

Nutzungsintensitat und Relevanz der Zusatzmaterialien

Die Zusatzmaterialien werden im Schnitt von 43 % der Teilnehmer genutzt
(Min = 27.3 % bei den Modulen 5, 7 und 8; Max = 81.8 % bei Modul 1; vgl. voll-
standige Ubersicht in Anhang C). Dabei schitzen die Nutzer die bereitgestellten
Zusatzmaterialien als gut ausgewahlt, hilfreich und sinnvoll ein. Die Mittelwerte
der Skala schwanken zwischen 3.56 (SD = 0.58; Modul Medialer Alltag) und 4.44
(SD =0.19; Modul Leseférderung; 1 =sehr schlecht ausgewahlt/nicht hilfreich/
nicht sinnvoll ... 5 = sehr gut ausgewahlt/sehr hilfreich/sehr sinnvoll).

Lerneffekte
In allen Modulen ist eine signifikant bessere Leistung beim Nachtest im Vergleich
zum Vorwissenstest festzustellen (vgl. Abbildung 6.12).

I /3 .56

Modul 1** 8151
Modul 2%* I 45.45
83.64

__ 42.75

Modul 3**
92.44
__ 42.73
%k %k

Modul 4 85.45 m Vortest

I 38.49 Nachtest
Modul 5**

75.76

__ 35.45

Modul 6**
86.36
Modul 7** I  60.00
96.36

Modul 8*

I 36.82
54.55

Abbildung 6.12
Richtige Antworten vor und nach Bearbeitung der Lehrtexte (N =11; Angaben in Prozent;
**p<.01; *p <.05)
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Damit scheinen die Lehrtexte aller Fortbildungsmodule geeignet, Wissen zu ver-
mitteln. Dies deckt sich auch mit der Einschatzung der Teilnehmer: Bei der Aus-
sage ,Durch das Skript zu diesem Modul habe ich kein Wissen erworben (1) ...
sehr viel Wissen erworben (5)“ sind die Teilnehmer bei sieben der acht Module
der Meinung, dass sie viel Wissen erworben hatten (vgl. Tabelle 6.11).

Tabelle 6.11
Einschdtzung des Wissenserwerbs durch die Lehrtexte

Modull Modul2 Modul3 Modul4 Modul5 Modul6 Modul7 Modul8

M 3.91 4.18 4.36 4.18 4.27 4.00 4.00 3.45
SD 0.94 0.75 0.67 0.75 0.79 0.63 0.63 1.04

Anmerkungen. N = 11; 1 = kein Wissen ... 5 sehr viel Wissen erworben

Transferpotenzial der Lernmaterialien

Die eingereichten Aufgabenlésungen deuten darauf hin, dass der Lehrtext (zzgl.
der fakultativen Zusatzmaterialien) gut geeignet ist, einen Transfer zu ermaogli-
chen.

Dies deckt sich auch mit der eigenen Einschatzung der Teilnehmer. Der im On-
line-Fragebogen enthaltenen Aussage ,Ich konnte aufgrund des Skripts zu diesem
Modul einem Dritten das Thema nicht vermitteln (1) ... sehr gut vermitteln (5)“
stimmen die Teilnehmer - bis auf Modul 8, hier fiihlen sie sich dazu nur teilweise
im Stande (M =3.00; SD =1.10) - im Bereich von ,Ich konnte das Thema einem
Dritten gut vermitteln“ zu (vgl. Tabelle 6.12).

Tabelle 6.12
Einschdtzung des durch die Bearbeitung der Lehrtexte erworbenen Transferwissens

Modull Modul2 Modul3 Modul4 Modul5 Modul6 Modul7 Modul8

M 3.91 3.91 3.91 4.09 4.00 4.18 4.36 3.00
SD 1.22 0.83 1.04 0.83 0.78 0.98 0.51 1.10

Anmerkungen. N = 11; 1 = konnte Thema nicht vermitteln ... 5 = kénnte Thema sehr gut vermit-
teln
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6.3.1.4 Konsequenzen fiir die Revision

Lehrtexte

Der Lehrtext zu Modul 8 wurde auf Grund der Evaluationsergebnisse vereinfacht,
das Skript von Modul 1 trotz eines etwas erhéhten erlebten Stressempfindens bei
der Bearbeitung im Vergleich zu den Texten der Module 2 bis 7 beibehalten, da
hier wohl die Anspannung der Teilnehmer vor dem Unbekannten zum Tragen
kommt. Die librigen Lehrtexte wurden entsprechend der durchschnittlichen Be-
arbeitungszeit etwas gekiirzt bzw. erweitert, so dass jedes Skript jetzt in etwa 50
bis 60 Minuten bearbeitbar ist. Die Korrekturhinweise und Verbesserungsvor-
schlage wurden eingearbeitet. Auf Grund der durchaus positiven Bewertung der
Lehrtexte in Bezug auf ihre inhaltliche und didaktische Gestaltung sowie der sig-
nifikant besseren Leistungen in den Nachtests und der eingereichten Losungen
der Transferaufgaben mussten ansonsten keine weiteren Veranderungen vorge-
nommen werden.

Praxisbeispiel

Das Praxisbeispiel wurde beibehalten. In der liberarbeiteten Version wird der
Text erganzt durch ein Foto, auf dem die zwei Protagonisten abgebildet sind (vgl.
Abbildung 5.9, S. 97).

Zusatzmaterialien

Aufgrund der Nutzungsintensitat wurde die Rubrik Zusatzmaterialien beibehal-
ten. In der liberarbeiteten Version wird zu jedem Angebot eine ausfiihrliche Be-
schreibung der Inhalte bereitgestellt.

Wissenstests

Die Fragen der Wissenstests wurden mit kleineren Anderungen in der Endver-
sion ibernommen. Aufgrund des Prozentsatzes der im Vortest korrekt erkannten
richtigen Antworten scheinen die Fragen geeignet, Lerneffekte abzubilden.

155



Evaluation der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte

6.3.2 Studie 2b: Usability und Oberflichengestaltung

Determining Needs
Setting Objectives
Determining Subject Content

Reaction Learning Behavior Results

Lerninhalte,
Lernereigenschaften
(Studie 1)

Diagnostische
Evaluation

Lernmaterialien (Studie 2a)

Formative
Evaluation

Usability & Ober-

flachengestaltung
(Studie 2b)

Summative

Evaluation Pilotstudie (Studie 3)

Abbildung 6.13
Formative Evaluation: Beurteilung der Usability und Oberfldchengestaltung

Usability (Benutzbarkeit, Benutzungsfreundlichkeit, Gebrauchstauglichkeit) kann
definiert werden als ,das Ausmafs, in dem ein Produkt durch bestimmte Benutzer
in einem bestimmten Nutzungskontext genutzt werden kann, um bestimmte Ziele
effektiv, effizient und zufriedenstellend zu erreichen” (DIN EN ISO 9241-11).

Bezogen auf den Bereich des Online-Lernens bedeutet dies, dass eine gute
Usability als Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Lernen anzusehen ist. Denn
nur durch eine Minimierung der kognitiven Belastung durch die Lernumgebung
wird sichergestellt, dass der Lernende moglichst viele kognitive Ressourcen auf
den Lernprozess verwenden kann und es nicht zu einer Uberlastung des Arbeits-
gedachtnisses kommt (vgl. CLT; Sweller, 1999). Dementsprechend sollte die Be-
urteilung der Gebrauchstauglichkeit Element jedes systematischen Instruktions-
designs sein (Glowalla et al., 2009, S. 314; Kerkau, 2009, S. 330; Niegemann et al.,
2008, S. 428; vgl. Abbildung 6.13).

Zur Konkretisierung dieses allgemein formulierten Gestaltungsziels der Ge-
brauchstauglichkeit gibt es verschiedene Modelle. Weit verbreitet ist die DIN EN
ISO 9241, ein Regelwerk fiir ergonomische Anforderungen an rechnergestiitzte
Biiroarbeit, das von der International Organization of Standardization (ISO) kon-
zipiert wurde. Teil 110 der ISO 9241 (bis 01.04.2006: DIN EN ISO 9241-10) be-
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zieht sich speziell auf die ergonomische Gestaltung von Dialogsystemen (Grund-
sdtze der Dialoggestaltung).

Zur Einschatzung der Benutzbarkeit der Lernumgebung sowie dem Aufdecken
von Schwachstellen, u. a. in technischer Hinsicht sowie der Entwicklung konkre-
ter Verbesserungsvorschlage, erfolgte eine Expertenevaluation durch Studieren-
de der Medienpadagogik, die nach dem Besuch einer entsprechenden Lehrveran-
staltung an der Universitat Regensburg (Seminar Gestaltung und Evaluation von
E-Learning, Sommersemester 2009) liber die notwendigen Kenntnisse verfiigten.
An dem Seminar nahmen 17 Studentinnen (77 %) und fiinf Studenten (23 %) teil.
Das Durchschnittsalter der Studierenden betrug 23.64 Jahre (SD =3.54). 91 %
der Teilnehmenden waren Lehramtsstudierende, 9 % Studierende medienaffiner
Facher.

Durch die Computersysteme der Evaluatoren wurden alle gingigen Internet-
zugange (Modem, ISDN, DSL, DFN) sowie Browser (Microsoft Internet Explorer,
Mozilla Firefox, Apple Safari, T-Online-Browser) abgedeckt.

6.3.2.1 Fragestellung

Die Evaluation sollte der Bewertung der Usability und der Oberflaichengestaltung

der Lernumgebung sowie dem Aufdecken von Schwachstellen dienen.

Im Einzelnen sollten folgende Fragen geklart werden:

1. Funktioniert die Online-Lernumgebung mit gidngiger Hard- und Software
(Browser, Internetzugang) einwandfrei? Diesem Techniktest kommt grofde
Bedeutung zu, da der Erfolg der Online-Fortbildung unmittelbar von einer auf
allen Seiten funktionierenden Technik abhangt (vgl. Kapitel 4.2.3).

2. Ist die Online-Lernumgebung gemaf den Gestaltungsgrundsatzen der DIN EN
IS0 9241-110 benutzerfreundlich gestaltet?

3. Ist die mediale Gestaltung der Benutzeroberflache in Hinblick auf Bildschirm-
aufbau, Textgestaltung, Grafikgestaltung, Farbgestaltung sowie allgemeine
Qualitatsmerkmale angemessen?

4. Wo findet sich noch konkretes Verbesserungspotenzial fiir die nutzerfreundli-
che Oberflachengestaltung der Online-Lernumgebung?
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6.3.2.2 Methode

Die Bewertung der Usability sowie der medialen Gestaltung der Online-

Lernumgebung erfolgte mit Hilfe eines Fragebogens, der aus folgenden Teilen

bestand:

e IsoMetricss (Gediga & Hamborg, 1999) zur Bewertung der Usability nach DIN
EN IS0 9241-110

e Erweiterte Priifliste fiir Lernsysteme (Benkert, 2001) zur Bewertung der me-
dialen Gestaltung der Benutzeroberfliche

e soziodemografische Kennwerte (u. a. Geschlecht, Studienfach, Alter)

e verwendete Hard- und Software (Internetzugang, Browser)

e Freitextfelder zur Angabe technischer Probleme sowie fiir Anmerkungen und
Verbesserungsvorschlage

Die Studierenden wurden durch eine konkrete Aufgabenstellung angeleitet, wie

sie die Online-Lernumgebung zu explorieren hatten: In einem ersten Schritt soll-

ten das Einfiihrungsmodul (vgl. Kapitel 5.3.4.1.1) vollstdandig durchgearbeitet so-

wie alle vorhandenen Aktivitaten und Materialien ausprobiert werden. Anschlie-

3end war ein Fortbildungsmodul komplett durchzuarbeiten. Wahrend bzw. nach

der Bearbeitung der Module sollten die Eindriicke und Einschatzungen auf dem

Fragebogen (Papierversion) notiert und anschlieféend in den Online-Fragebogen

tibertragen werden.

IsoMetricsS

Es existieren verschiedene Verfahren zur Evaluation der Usability eines Lernsys-
tems (Holling et al,, 2006, S. 95 f.; Hamborg, 2002; Nielsen, 1994), in der vorlie-
genden Studie wurde eine beurteilende Untersuchung durch Experten durchge-
filhrt. Zur Bewertung der Usability von Software bzw. Onlineangeboten gibt es
verschiedene Instrumente (vgl. fiir einen Uberblick Holling et al., 2006, S. 96 ff.).
Zwei der im deutschsprachigen Raum am haufigsten verwendeten Fragebogen
sind der Isonorm 9241/10 (Primper & Anft, 1993) sowie der IsoMetrics (Gediga
& Hamborg, 1999). Beide operationalisieren die DIN EN ISO 9241-110. Der
IsoMetrics zeichnet sich dadurch aus, dass eine moglichst theoretisch fundierte
Auswahl der Items im Sinne inhaltlicher Validitat (Gediga & Hamborg, 1999) ver-
sucht wurde und er sich in mehreren Studien als effizientes Verfahren zur Fest-
stellung von Schwachen in der Usability erwiesen hat (Bludau, Christoph & Ham-
borg, 2004, S. 20). In einer Studie von Figl (2009) wurde die Handhabbarkeit des
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IsoMetrics im Vergleich zum Isonorm 9241/10 von Evaluatoren leicht besser be-
wertet. In Hinblick auf die Bewertung der Usability eines Softwareproduktes lie-
ferten beide Fragebogen dieselben Ergebnisse. Die Reliabilititen des IsoMetricsS
lieferten in verschiedenen Studien zufriedenstellende Ergebnisse (Bludau etal,
2004, S. 19; Hamborg, Vehse & Bludau, 2004, S. 25; Ollermann, 2004, S. 61; Gru-
ber, 2000, S.53). Um zu aussagekraftigen Ergebnissen zu kommen, sollten im
Optimalfall 20 Personen fiir die Beurteilung vorhanden sein (Gediga, Hamborg &
Willumeit, 2000, S. 18).

In der vorliegenden Studie wurde die Version 2.04 des IsoMetricsS eingesetzt
(Hamborg & Gediga, 2002). Der IsoMetricsS besteht aus sieben Subskalen mit ins-
gesamt 75 Items. Jedes Item ist auf einer fiinfstufigen Skala (1 = stimmt nicht ...
5 = stimmt vollig) zu bewerten. Zusatzlich gibt es die Option keine Angabe, sofern
ein Evaluator keine Angaben machen kann bzw. mdochte. Der IsoMetricsS ordnet
den in der DIN EN ISO 9241-110 definierten Gestaltungsgrundsatzen jeweils ent-
sprechende Subskalen zu (vgl. Tabelle 6.13). Nicht verwendet wurde die Skala
Individualisierbarkeit, da die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte
auf entsprechende Anpassungsmoglichkeiten zugunsten einer moglichst einfa-
chen Bedienbarkeit und eines schnellen Zurechtfindens in der Lernumgebung

verzichtet.

Tabelle 6.13
Skalen des IsoMetricsS inkl. Beschreibung

Gestaltungsgrundsatz Beschreibung gemaf3 DIN EN ISO 9241-110 Anzahl
(Martin, Priimper & Harten, 2008) der Items
Aufgabenangemessenheit  Ein interaktives System ist aufgabenangemessen, 15

wenn es den Benutzer unterstiitzt, seine Arbeitsauf-
gabe zu erledigen, d. h. wenn Funktionalitat und
Dialog auf den charakteristischen Eigenschaften der
Arbeitsaufgabe basieren, anstatt auf der zur Aufga-
benerledigung eingesetzten Technologie.

Selbstbeschreibungs- Ein Dialog ist in dem Maf3e selbstbeschreibungsfa- 12
fahigkeit hig, in dem fiir den Benutzer zu jeder Zeit offensicht-

lich ist, in welchem Dialog, an welcher Stelle im Dia-

log er sich befindet, welche Handlungen unternom-

men werden kénnen und wie diese ausgefiihrt

werden kdnnen.

Fortsetzung
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Gestaltungsgrundsatz Beschreibung gemaf3 DIN EN IS0 9241-110 Anzahl
(Martin, Priimper & Harten, 2008) der Items
Steuerbarkeit Ein Dialog ist steuerbar, wenn der Benutzer in der 11

Lage ist, den Dialogablauf zu starten sowie dessen
Richtung und Geschwindigkeit zu beeinflussen, bis
das Ziel erreicht ist.

Erwartungskonformitat Ein Dialog ist erwartungskonform, wenn er den aus 8
dem Nutzungskontext heraus vorhersehbaren Be-
nutzerbelangen sowie allgemein anerkannten Kon-
ventionen entspricht.

Fehlerrobustheit/ Ein Dialog ist fehlertolerant, wenn das beabsichtigte 15
Fehlertoleranz Arbeitsergebnis trotz erkennbar fehlerhafter Einga-
ben entweder mit keinem oder mit minimalem Kor-
rekturaufwand seitens des Benutzers erreicht wer-
den kann.

Individualisierbarkeit Ein Dialog ist individualisierbar, wenn Benutzer die 6
Mensch-System-Interaktion und Darstellung von
Informationen dndern kénnen, um diese an ihre
individuellen Fahigkeiten und Bediirfnisse anzupas-

sen.
Erlernbarkeit/ Ein Dialog ist lernforderlich, wenn er den Benutzer 8
Lernforderlichkeit beim Erlernen der Nutzung des interaktiven Sys-

tems unterstiitzt und anleitet.

Anmerkung. Die Skala Individualisierbarkeit wurde in der vorliegenden Studie nicht verwendet.

Der IsoMetricsS wurde als Papier-Bleistift-Version entwickelt, kann allerdings
auch als Online-Fragebogen eingesetzt werden, da beide Varianten identische Er-
gebnisse produzieren (Hamborg et al., 2004, S. 24).

Flr die Auswertung des IsoMetricsS wurden Datensitze, bei denen mehr als
20 % der Items mit keine Angabe beantwortet wurden, aus der Berechnung he-
rausgenommen. Fehlende Angaben wurden durch den mittleren Skalenwert 3
ersetzt. Gediga, Hamborg und Willumeit schlagen dieses Verfahren vor, da die
psychometrischen Eigenschaften des Verfahrens dadurch nicht gedndert werden
(Gediga et al., 2000, S. 17).

Erweiterte Priifliste fiir Lernsysteme (EPL)

Die Erweiterte Priifliste fiir Lernsysteme (EPL) wurde von Benkert (2001) als Kri-
terienkatalog zur Beurteilung multimedialer Lernsysteme entwickelt. Basis der
EPL ist die Grofse Priifliste fiir Lernsoftware (GPL; Thomé, 1989), die dadurch er-
ganzt und aktualisiert werden sollte, um dem fortgeschrittenen Entwicklungs-
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stand im Bereich multimedialer Lernsysteme gerecht zu werden. Die EPL umfasst
die sechs Bereiche Kennzeichnung des Lernsystems, Beurteilung des Lieferumfangs,
Beurteilung der Systembeschreibung, Beurteilung der Bedienung, Beurteilung der
medialen Gestaltung und Beurteilung des Lerninhalts. In der vorliegenden Studie
wurden die Skalen Bildschirmaufbau (6 Items), Textgestaltung (4 Items), Grafik-
gestaltung (4 Items) und Farbgestaltung (6 Items) der Rubrik Beurteilung der
medialen Gestaltung sowie die Skala Allgemeine Qualitdtsmerkmale (4 Items) der
Rubrik Beurteilung des Lerninhalts verwendet. Die Items sind als Aussagen for-
muliert (z. B. ,Die gezeigten Informationen oder Texte sind liber die ganze Bild-
schirmseite ausgewogen verteilt“) und mit ,Ja“ oder ,Nein“ zu bewerten. Alle
Aussagen sind jeweils so formuliert, wie es im Sinne einer guten Oberflaichenge-
staltung wiinschenswert ware. Dementsprechend ist ein Lernsystem umso bes-
ser, je mehr Items mit,Ja“ beantwortet werden konnen.

Freitext

Ebenso wie in Studie 2a enthielt auch der Fragebogen von Studie 2b Felder zur
Freitexteingabe. Damit hatten die Evaluatoren die Moglichkeit, zusatzlich zu den
Angaben im IsoMetricsS und der EPL Verbesserungsvorschldage und technische
Probleme bzw. andere Mangel detailliert beschreiben zu konnen. Diese Option
einer Freitextanwort wird u. a. von Glowalla et al. (2009, S. 321; vgl. auch Reisch-
mann, 2003, S. 139) als unerlasslich angesehen, um nicht erwartete Informatio-
nen zu erhalten. Von dieser Moéglichkeit, offene Anmerkungen einzugeben, haben
alle Teilnehmer Gebrauch gemacht.

Soziodemografie
Der Fragebogen erhob zusatzlich grundlegende soziodemografische Daten sowie
Informationen zum verwendeten Computersystem (Internetzugang, Browser).

6.3.2.3 Ergebnisse

Technische Probleme

Bei 86 % der Evaluatoren funktioniert die Online-Lernumgebung einwandfrei,
14 % berichten technische Probleme. Dabei handelt es sich jeweils um singulare
Mangel, die nicht replizierbar sind (u. a. spontanes Umstellen der Spracheinstel-
lung des Browsers).
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Usability

In einer Studie von Holling et al. (2006) zur Bewertung eines webbasiertes Wis-
sensmanagementsystem wurden Werte von 3.50 als durchschnittlich und Werte
von 4.00 und hoher als deutlich besser als der Durchschnitt angesehen. Im Ver-
gleich der Kennwerte der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte zu
denen anderer aktueller Systeme mit dhnlich gelagerten Nutzeraufgaben sind
diese durchwegs als gut zu bewerten (vgl. Tabelle 6.14). Bei drei der sechs Skalen
werden Mittelwerte grof3er als 4.00 erreicht (Aufgabenangemessenheit: M = 4.01;
Erwartungskonformitat: M = 4.23; Erlernbarkeit: M = 4.43), die anderen Skalen
liegen tiber M = 3.60 (Fehlerrobustheit: M = 3.61; Steuerbarkeit: M = 3.68; Selbst-
beschreibungsfahigkeit: M = 3.68).

Tabelle 6.14
Ergebnisse fiir die Skalen des IsoMetricsS bei ausgewdhlten Studien

Medienpadagogik  HERBIE (Hollinget Antibiotika-Wizard

fiir Lehrkrafte al,, 2006) (Dierke, 2008)

M SD M SD M SD
Aufgabenangemessenheit 4.01 0.43 3.62 0.61 3.70 0.64
Selbstbeschreibungsfahig- 3.82 0.56 3.45 0.55 3.61 0.58
keit
Steuerbarkeit 3.68 0.63 3.67 0.58 3.34 0.64
Erwartungskonformitat 4.23 0.43 3.91 0.56 3.89 0.63
Fehlerrobustheit 3.61 0.64 3.37 0.49 3.04 0.65
Erlernbarkeit 4.43 0.50 3.99 0.60 3.96 0.58

Anmerkungen. N = 20; 1 = stimmt nicht ... 5 = stimmt sehr

Bludau et al. (2004, S. 20) weisen darauf hin, dass bei Einzelitems mit Werten un-
ter 3.00 das jeweilige Item angesehen werden sollte, um daraus Uberlegungen fiir
die Optimierung der Online-Umgebung abzuleiten. In der vorliegenden Studie
gibt es zwei Items, bei denen dies der Fall ist: [tem 3 der Skala Selbstbeschrei-
bungsfahigkeit (,Wenn ich Informationen zu einem bestimmten Eingabefeld be-
notige, lassen sich diese einfach abrufen“) sowie Item 10 der Skala Steuerbarkeit
(,Die Auswahl von Meniiebenen kann wahlweise durch die Eingabe von Abkiir-
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zungen (Buchstaben) vorgenommen werden®). Beide Items sind kaum relevant,
da weder besagte Meniliebenen vorhanden sind, noch von den Teilnehmern Ein-
gaben im Rahmen der Fortbildungsmodule zu tatigen sind.

Gestaltung der Benutzeroberfliche

Die Gestaltung der Benutzeroberflache kann als gut bezeichnet werden, die Mit-
telwerte der Skala Grafikgestaltung (M = 0.81) sowie der Skala Farbgestaltung
(M =0.89) deuten darauf hin, dass hier noch Optimierungspotenzial vorhanden
ist (vgl. Tabelle 6.15).

Tabelle 6.15
Bewertung der Benutzeroberfldche anhand der EPL

M SD
Bildschirmaufbau 0.93 0.07
Textgestaltung 0.93 0.11
Grafikgestaltung 0.81 0.23
Farbgestaltung 0.89 0.20
Allgemeine Qualitdtsmerkmale 0.97 0.12

Anmerkungen. N = 22; 0 = Kriterium nicht erfiillt; 1 = Kriterium erfiillt

Eine Analyse der Einzelitems der Skala Grafikgestaltung zeigt, dass den Aussagen
,Die Grafiken sind mehr als nur Zusatz. Durch sie wird Wichtiges betont und das
Verstehen erleichtert” (M = 0.59; SD = 0.50) und ,Die Grafiken sind nach Form,
Inhalt und Haufigkeit zur Erleichterung und Erklarung der Bedienung der Lern-
umgebung geeignet” (M = 0.77; SD = 0.43) nur teilweise zugestimmt wird. Bei der
Skala Farbgestaltung stimmen nur 68 % (SD =0.48) der Aussage ,Durch die
mehrfarbige Gestaltung werden Informationen auf anderer Ebene vermittelt, das
Verstehen erleichtert oder Wichtiges betont, z. B. durch farbliche Hinweise auf
besondere Zusammenhange“ (Item 2) zu. Alle anderen Items dieser Skala haben
Zustimmungswerte zwischen 86 % und 100 % (Skalenwerte ohne Item 2:
M =0.93; SD=0.17).
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Zusatzliche Anmerkungen, Hinweise, Verbesserungsvorschlige

Von der Moglichkeit, zusatzliche Anmerkungen, Hinweise oder Verbesserungs-

vorschlage einzubringen, machten 82 % der Teilnehmer Gebrauch. Diese Anmer-

kungen betrafen folgende Aspekte:

e einige wenige formale Fehler (Rechtschreibung, Zeichensetzung)

e vereinzelt inkonsistente Bezeichnungen

e einige wenige ungenaue Formulierungen

e ungiinstige Positionierung und Bezeichnung des ,Abgabe“-Buttons bei den
Wissenstests

e zu knapp bemessene Zeit flir den Modul-Abschlusstest (Lernerfolgskontrolle)

e fehlende Anzeige der richtigen bzw. falschen Losungen nach Abgabe des Ab-
schlusstests zur Selbstkontrolle

6.3.2.4 Konsequenzen fiir die Revision

Die Ergebnisse der Auswertung des IsoMetricss und der EPL belegen eine zumin-

dest durchschnittliche, in einigen Bereichen iiberdurchschnittliche Qualitat der

Benutzeroberflache. In Hinblick auf eine Optimierung der Usability und medialen

Gestaltung der Online-Fortbildung wurden neben der Ausbesserung formaler

Fehler folgende Verbesserungen vorgenommen:

e Die Bearbeitungsdauer des Abschlusstests wurde auf 12 Minuten hochgesetzt.

e Die Bezeichnungen der Einzelelemente (Modultitel, Beschriftungen der Schalt-
flichen und der Inhaltsverzeichnisse) wurden auf ihre Konsistenz hin iiber-
priift und bei Bedarf einheitlich formuliert.

e Die teilweise nicht nachvollziehbaren Beschriftungen der Schaltflichen bei
den Wissenstests wurden gedndert (vorher: ,Zwischenspeichern®, jetzt: ,Mei-
ne Antworten ohne Abgabe des Tests zwischenspeichern; vorher: ,Abgabe“,
jetzt: ,Endglltige Abgabe des gesamten Tests“) und die Schaltflachen benut-
zerfreundlicher positioniert.

e Nach Absolvieren des Abschlusstests konnen die richtigen und falschen Lo-
sungen eingesehen werden.

e Die Verwendung farbiger Elemente wurde in Hinblick auf eine Scharfung der
Nutzerfiihrung optimiert.

e In der Online-Fortbildung sind einige Illustrationen (realistische Bilder) ent-
halten, die nicht als Informationsangebot dienen. Dabei handelt es sich u. a.
um die jeweils thematisch passenden Grafiken im Modulsteckbrief (vgl. Abbil-
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dung 5.10, S. 98), die eine motivationale Funktion haben, also zur Bearbeitung
des Moduls anregen sollen (vgl. Levin, Anglin & Carney, 1987, S. 53).

Zudem wurden Grafiken als Textzusatz eingesetzt, um das Wiederkennen
gleicher Modulelemente zu erleichtern (z. B. Bild beim Praxisbeispiel, Symbole
in der Rubrik Zusatzmaterialien, vgl. Abbildung 5.13, S. 105; Representation
Function: Levin et al., 1987, S. 55). Sie wurden in der revidierten Fassung der
Online-Fortbildung beibehalten.

Nach Implementierung dieser Verbesserungen wurde nochmals ein Techniktest

(N = 6) durchgefiihrt. Mit den giangigen Browsern (Windows Internet Explorer,
Mozilla Firefox, Apple Safari) traten keine technischen Probleme auf.
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6.4 Studie 3: Summative Evaluation der Online-Fortbildung

Determining Needs
Setting Objectives
Determining Subject Content

Reaction Learning Behavior Results

Lerninhalte,
Lernereigenschaften
(Studie 1)

Diagnostische
Evaluation

Lernmaterialien (Studie 2a)

Formative
Evaluation

Usability & Ober-
flachengestaltung
(Studie 2b)

Summat_lve Pilotstudie (Studie 3)
Evaluation

Abbildung 6.14
Summative Evaluation: Erprobung und Evaluation der Online-Fortbildung im Rahmen einer Pilot-
studie

Letze Phase der Entwicklung der Lernumgebung gemafd dem Modell des Syste-
matischen Instruktionsdesigns von Issing ist die summative Evaluation, ,um die
Effektivitit des Programms unter Einsatzbedingungen moglichst exakt erfassen ...
zu konnen“ (Issing, 2002, S. 171; vgl. Abbildung 6.14). Je nach Fragestellung und
Interesse kann die summative Evaluation dabei mit erheblichem Aufwand ver-
bunden sein.

Im Kontext des Entwicklungsprozesses der Online-Fortbildung Medienpddago-
gik fiir Lehrkrifte wurde die summative Evaluation im Schuljahr 2009/10 in
Form einer Pilotstudie mit (bayerischen) Lehramtsanwartern und Lehrkraften,
die die Fortbildung absolvierten, durchgefiihrt.

Ziel der Studie war es, Aussagen beziiglich der faktischen Nutzung und der po-
tenziellen Nutzungsmoglichkeiten von E-Learning im Rahmen der Lehrerfortbil-
dung zu erheben und die Méglichkeiten und Grenzen aus Sicht der Lehrkrafte
aufzuzeigen. Konkret beziehen sich die grundlegenden Fragen, die im Rahmen
der vorliegenden Arbeit gestellt und beantwortet werden sollen, auf (1) das Nut-
zungsverhalten der Fortbildungsteilnehmer, (2) die Zufriedenheit der Teilneh-
mer mit der Fortbildung, (3) das Potenzial der Fortbildung zur Vermittlung von
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Wissen und computerbezogenen Kompetenzen und (4) die Akzeptanz virtueller
Lehrerfortbildung allgemein.

6.4.1 Fragestellungen

Aufgrund des Pilotcharakters der Untersuchung stehen Betrachtungen unter de-
skriptiver Perspektive sowie die korrelative Analyse von Nutzungsverhalten, Zu-
friedenheit, Akzeptanz sowie Lernerfolg und personenbezogenen Merkmalen der
Teilnehmer im Vordergrund (vgl. Abbildung 6.15).

Nutzung der Fortbildung Zufriedenheit der Teilnehmer

e Fortbildungszeiten
e Einfihrungsmodul
e Fortbildungsmodule
e tutorielle Betreuung

e Fortbildungsmodule
e ausgewadhlte Modulbausteine
e tutorielle Betreuung

Medienpadagogik

fiir Lehrkrafte

Akzeptanz virtueller Lehrerfortbildung Effektivitdt der Fortbildung

vor und nach Absolvieren der ® Lt.ernleistung . o
Fortbildung e Einstellung zu und Sicherheit im

Umgang mit dem Computer

personenbezogene Merkmale
u. a. Geschlecht, Schulart, Status, Strategien selbstorganisierten
Lernens, intrinsische Motivation, computerbezogene Einstellungen

Abbildung 6.15
Uberblick iiber die im Rahmen der Studie 3 untersuchten Aspekte

6.4.1.1 Nutzung der Online-Fortbildung durch die Teilnehmer

In einem ersten Schritt soll das faktische Nutzungsverhalten der Teilnehmer ana-
lysiert werden. Wo es geeignet erscheint, werden die Fragestellungen in Bezug zu
personenbezogenen Teilnehmermerkmalen gesetzt.
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6.4.1.1.1 Fortbildungszeiten

Diverse Studien kommen zu unterschiedlichen Aussagen, inwieweit Lehrkrafte

bereit sind, die unterrichtsfreie Zeit fiir Fortbildungen zu nutzen. Ein Interesse

liegt also darin zu untersuchen, wann die Online-Fortbildung Medienpddagogik

fiir Lehrkrdfte wie intensiv genutzt wurde:

1. Wie lasst sich die Nutzungsintensitat iiber den Tagesverlauf hinweg beschrei-
ben?

2. Gibt es Unterschiede in der Nutzung bezogen auf die Wochentage? Inwieweit
gibt es Unterschiede zwischen Werktagen und Wochenende?

3. Wie lasst sich die Nutzung in den Ferien beschreiben? Unterscheidet sich die
Nutzungsintensitat in den Ferien von der wahrend der Unterrichtszeit?

6.4.1.1.2 Bearbeitung des Einfiihrungsmoduls

In der Literatur wird mehrfach die Notwendigkeit eines Einfiihrungsmoduls, in
dem grundlegende organisatorische und technische Hinweise gegeben werden,
betont (vgl. Kapitel 5.3.4.1.1). Interessant ist in diesem Zusammenhang, inwie-
weit das Einfiihrungsmodul genutzt wurde:

1. Wie viele Teilnehmer haben das Modul genutzt?

2. Wie intensiv wurden die diversen Inhalte des Einfiihrungsmoduls genutzt?

6.4.1.1.3 Nutzung der Fortbildungsmodule

Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte umfasst insgesamt acht

Fortbildungsmodule. Neben einer qualitativen Bewertung der Module (vgl. Kapi-

tel 6.4.1.2) ist auch die Nutzungshaufigkeit und -intensitit interessant:

1. Wie viele Fortbildungsmodule wurden von den Teilnehmern bearbeitet?

2. Welche Fortbildungsmodule wurden in welcher Haufigkeit bearbeitet?

3. Wie viel Zeit haben die Teilnehmer in die Bearbeitung der Fortbildungsmodu-
le investiert?

6.4.1.1.4 Nutzung der tutoriellen Betreuung

Ein wesentliches Element virtueller Lehrerfortbildung ist eine individuelle tuto-

rielle Betreuung. Den Teilnehmern der Online-Fortbildung standen E-Mail, Text-

chat und Telefon zur Verfiigung, um mit der Tutorin Kontakt aufzunehmen:

1. In welchem Umfang wurde die tutorielle Betreuung - unabhangig vom Kom-
munikationsmedium - in Anspruch genommen?
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2. Welche der angebotenen Kommunikationsdienste (E-Mail, Textchat und Tele-
fon) wurden genutzt? In welcher Intensitat?

3. Fur welche Anliegen wurden die angebotenen Kommunikationsdienste je-
weils genutzt?

6.4.1.2 Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Online-Fortbildung

In einem zweiten Schritt liegt ein Erkenntnisinteresse darin zu erheben, ob die
Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte - ein Prototyp fiir ein modu-
larisiertes, tutoriell betreutes Selbstlernangebot fiir Lehrkrafte - den Erwartun-
gen der Teilnehmer gerecht wird. Dies entspricht der Stufe Reaction bei Kirkpat-
rick (vgl. Kapitel 6.1.4.1). Auch hier werden ausgewadhlte Fragestellungen in
Bezug zu personenbezogenen Teilnehmermerkmalen gesetzt.

6.4.1.2.1 Beurteilung der Einzelmodule

Neben der quantitativen Nutzung interessiert die Zufriedenheit der Fortbildungs-

teilnehmer mit den einzelnen Fortbildungsmodulen:

1. Wie wird die Qualitat der Fortbildungsmodule allgemein eingeschatzt?

2. Wie lernforderlich sind die Fortbildungsmodule gestaltet?

3. Sind die Fortbildungsmodule geeignet, um einen Transfer des erlernten Wis-
sens zu ermoglichen?

6.4.1.2.2 Beurteilung ausgewdhlter Modulbausteine

Zwei neben dem Lehrtext wesentliche Elemente innerhalb eines Fortbildungs-
moduls sind das Praxisbeispiel sowie die Rubrik Zusatzmaterialien. Ausgehend
von verschiedenen Uberlegungen (vgl. Kapitel 5.3.4.1.3 und 6.3.1.3) erscheint die
Implementation dieser Materialien grundsatzlich als sinnvoll:

1. Wie werden die Relevanz und Qualitat des Praxisbeispiels eingeschatzt?

2. Wie werden die Relevanz und Qualitat der Zusatzmaterialien eingeschatzt?

6.4.1.2.3 Beurteilung der tutoriellen Betreuung

E-Mail-Anfragen der Teilnehmer wurden innerhalb von maximal 24 Stunden be-
antwortet, wobei in der Regel jedoch eine Antwort innerhalb nur weniger Stun-
den erfolgte. Zusatzlich gab es einmal wochentlich nachmittags bzw. samstags
eine Telefon- und eine Chatsprechstunde:
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1. Fir wie ausreichend wird die angebotene tutorielle Betreuung eingeschatzt?
2. Wie kompetent wird die Tutorin in sozialer, didaktischer und fachlicher Hin-
sicht bewertet?

6.4.1.3 Erwerb von Wissen und Kompetenzen durch die Online-Fortbil-
dung auf Seiten der Teilnehmer

Im zweiten Schritt wurde die Teilnehmerzufriedenheit mit der Online-Fortbil-
dung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte erhoben. Sind die Fortbildungsteilnehmer
mit dem Angebot zufrieden, ist dies eine gute Grundlage dafiir, dass eine Beschaf-
tigung mit den Inhalten und damit Lernen stattfinden kann. Es ist aber dadurch
noch nichts tber tatsachliche Lerneffekte ausgesagt. Deshalb wird im dritten
Schritt erhoben, inwieweit durch das Angebot auf Seiten der Teilnehmer ein Zu-
wachs an Wissen und Kompetenzen stattgefunden hat (Stufe Learning gemafd
Kirkpatrick: vgl. Kapitel 6.1.4.1).

6.4.1.3.1 Lernleistung

Unabhangig davon, ob man den Fokus von Lehrerfortbildung auf die individuelle
Professionalisierung, die Einbindung in den Schulentwicklungsprozess oder als
Reforminstrument der Bildungspolitik sieht - im Sinne der lebenslangen Profes-
sionalisierung soll Lernen stattfinden:

Sind die Module der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte geeignet,
Wissen zu vermitteln?

In Hinblick auf zukitnftige, ahnlich gelagerte Projekte sind in diesem Kontext die

Zusammenhéange zwischen Lernerfolg und personenbezogenen Merkmalen rele-

vant:

1. Bestehen Zusammenhange zwischen der intrinsischen Motivation der Teil-
nehmer und dem Lernergebnis?

2. Bestehen Zusammenhdnge zwischen den Einstellungen der Lerner zu und Si-
cherheit im Umgang mit dem Computer und dem Lernergebnis?

3. Bestehen Zusammenhange zwischen den auf Teilnehmerseite vorhandenen
Strategien selbstorganisierten Lernens und dem Lernergebnis?

170



Evaluation der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte

6.4.1.3.2 Einstellung zu und Sicherheit im Umgang mit dem Computer

Neben der Vermittlung deklarativen Wissens aus den Bereichen Medienerzie-
hung und Mediendidaktik ist denkbar, dass sich durch den Umgang mit Computer
und Internet in diesem Zusammenhang das Verhaltnis der Fortbildungsteilneh-
mer zu diesen Medien verandert:

Inwieweit andern sich durch den Besuch der Online-Fortbildung bei den Teil-
nehmern die computerbezogenen Einstellungen sowie die Sicherheit im Umgang

mit dem Computer?

6.4.1.4 Akzeptanz virtueller Lehrerfortbildung durch die Teilnehmer

In einem letzten Schritt soll die Frage geklart werden, ob der Besuch der Online-
Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte Auswirkungen auf die Einschatzung
des Potenzials virtueller Lehrerfortbildung hat:

Verandert sich bei den Lehrkraften durch die Teilnahme an der Online-Fortbil-
dung die Akzeptanz internetbasierter Lehrerfortbildung?

6.4.2 Methode

6.4.2.1 Stichprobe

Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkridfte richtet sich an Lehrende
aller Schularten. Primére Zielgruppe der Studie waren dabei Lehramtsanwarter.
Ihnen, die normalerweise nicht an Veranstaltungen der Staatlichen Lehrerfortbil-
dung teilnehmen konnen, sollte damit die Moglichkeit gegeben werden, ihr Wis-
sen im medienpadagogischen Bereich zu erweitern. Zugleich ist damit die Hoff-
nung verbunden, bei den Lehramtsanwartern bereits in den priagenden ersten
Berufsjahren eine positive Einstellung zum kontinuierlichen Weiterlernen im Be-
ruf und ein hoheres Mafd an Selbstorganisation beim berufsbezogenen Lernen
aufzubauen (Terhart, 2000, S. 18).

Die Information der Referendare tiber das Angebot der Online-Fortbildung er-
folgte mittels Flyer-Werbung in den Seminaren an Grund-, Haupt- und Realschu-
len sowie Gymnasien in Bayern. Das Fortbildungsangebot Medienpddagogik fiir
Lehrkrdfte ist in Bayern als Fortbildung bzw. Weiterbildung anerkannt, die Teil-
nehmer erhielten im Anschluss an die Bearbeitung der Module einen entspre-
chenden Fort- bzw. Weiterbildungsnachweis zugesandt.

Auf der Plattform der Online-Fortbildung haben sich im Untersuchungszeit-

raum knapp 900 Lehramtsanwarter, die sich im ersten oder zweiten Ausbil-
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dungsjahr befanden, und Lehrkrafte unverbindlich registriert. Die Anmeldung
sowie die Teilnahme an der Fortbildung waren kostenlos, durch eine Registrie-
rung gingen die Teilnehmer keinerlei Verpflichtungen ein. Um die Weiter- bzw.
Fortbildungsbescheinigung zu erhalten, war es notwendig, einen abschlief3enden
Fragebogen auszufiillen. Fiir alle im Folgenden vorgestellten Ergebnisse werden
nur vollstindige Datensatze, bei denen Vorfragebogen und Abschlussfragebogen
vorhanden sind, verwendet. Insgesamt handelt es sich dabei um die Daten von
387 Teilnehmern.

An der Studie nahmen 279 Lehrerinnen bzw. Lehramtsanwarterinnen (72.3 %)
und 107 Lehrer bzw. Lehramtsanwarter (27.7 %) teil, von einer Person ist das
Geschlecht unbekannt. Die Geschlechtsverteilung in der Stichprobe zwischen
Lehrkraften und Referendaren ist etwa gleich verteilt (¢ (1, N=379)=0.17,
p = .68).

Vergleicht man die Geschlechtsverteilung der Fortbildungsteilnehmer mit der
Grundgesamtheit der an bayerischen Schulen tatigen Lehrkrafte, ist ein iiber-
durchschnittlich hohes Interesse der Lehrerinnen bzw. Lehramtsanwarterinnen
zu konstatieren. Insgesamt waren von den im Schuljahr 2008/09 an Grund-,
Haupt-, Realschulen und Gymnasien tatigen Lehrkraften 65.7 % weiblichen Ge-
schlechts (Bayerisches Landesamt fiir Statistik und Datenverarbeitung, 2010).
Auch im Vergleich zu anderen einschlagigen Studien ist der Anteil der Frauen an
der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte hoher. Ganz und
Reinmann berichten fiir Intel Lehren fiir die Zukunft - Aufbaukurs Online einen
Frauenanteil von ca. 60 % (2005, S. 7; 2006, S. 5), Keunecke (2002, S. 45) fiir Ma-
thematik Online einen Anteil von 65 %.

Bei Betrachtung der Verteilung der Fortbildungsteilnehmer auf die verschie-
denen Schularten fallt auf, dass Teilnehmer aus der Realschule im Vergleich mit
der Grundgesamtheit der bayerischen Lehrkrafte liberreprasentiert und Grund-
schul- sowie Hauptschullehrkrafte unterreprasentiert sind (vgl. Abbildung 6.16).
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Abbildung 6.16

Vergleich der an der Studie beteiligten Lehrkrdfte mit der Grundgesamtheit nach Schularten
(N =374; Angaben in Prozent; Basis fiir die Daten der Grundgesamtheit: Bayerisches Landesamt
fiir Statistik und Datenverarbeitung, 2010)

Tabelle 6.16 gibt einen detaillierten Uberblick iiber die Zusammensetzung der
Fortbildungsteilnehmer nach der Schulart - unterschieden nach Status (Lehr-
amtsanwarter vs. Lehrkraft) und Geschlecht.

Tabelle 6.16
Verteilung der an der Studie beteiligten Personen nach Schulart, Status und Geschlecht

Frauen Manner
Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Grundschule R 54 27.1 6 8.0
L 9 12.2 2 6.5
Hauptschule R 23 11.6 9 12.0
L 6 8.1 0 0.0
Realschule R 69 34.7 36 48.0
L 36 48.6 14 45.2
Gymnasium R 53 26.6 23 30.7
L 16 21.6 11 355
Sonstige R 0 0.0 1 1.3
L 7 9.5 4 129
Gesamt R 199 100.0 75 100.0
L 74 100.0 31 100.0

Anmerkungen. R = Lehramtsanwarter; L = Lehrkrafte; N = 379
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Auffallig sind das starke Interesse sowohl von Referendaren als auch Lehrkriften
aus dem Realschulbereich und das im Verhaltnis zur Grundgesamtheit geringe
Interesse der weiblichen Grundschullehramtsanwarter und vor allem -lehrkrifte.
Auch bei Hauptschullehrern und -lehramtsanwartern stiefS die Online-
Fortbildung auf eine unterdurchschnittliche Resonanz (Referenz fiir die Grundge-
samtheit: Bayerisches Landesamt fiir Statistik und Datenverarbeitung, 2010).

Das Durchschnittsalter aller Fortbildungsteilnehmer lag bei 29.52 Jahren
(N = 385; SD = 7.16). Die jiingsten Teilnehmer waren 23 Jahre alt, der/die Alteste
60 Jahre. Die Gruppe der Lehramtsanwarter (n=273) ist mit M = 26.34 Jahren
(SD = 2.59; Min = 23; Max = 44) fir das niedrige Durchschnittsalter der Stichpro-
be verantwortlich. Die an der Studie teilnehmenden Lehrkrafte sind im Durch-
schnitt 37.83 Jahre alt (n=105; SD=8.49) und damit signifikant alter
(W(111.52) =-13.62, p <.01). Sie sind im Mittel seit 11.3 Jahren (SD =8.26) im
Lehrberuf tatig.

Abbildung 6.17 zeigt die Verteilung der Facher!3, die von den an der Studie be-
teiligten Lehramtsanwartern und Lehrkradften an Realschulen und Gymnasien
unterrichtet werden. Mit 41 % ist Deutsch das Fach, das von den meisten Fortbil-
dungsteilnehmern unterrichtet wird, gefolgt von den Geistes-/Sozialwissenschaf-
ten (40 %) und modernen Fremdsprachen (34 %). Die von den Teilnehmern aus
dem Volksschulbereich unterrichteten Facher sind Abbildung 6.18 zu entnehmen.
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Abbildung 6.17
Fdcherverteilung der an der Studie beteiligten Lehramtsanwdrter und Lehrkrdfte (Realschule und
Gymnasium; n = 263; Angaben in Prozent)

13 Die Zuordnung der Einzelfacher zu den Fachergruppen ist Anhang D zu entnehmen.
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Abbildung 6.18
Fdcherverteilung der an der Studie beteiligten Lehramtsanwdrter und Lehrkrdfte (Grundschule
und Hauptschule; n = 111; Angaben in Prozent)

Die Teilnehmer der Stichprobe rekrutierten sich aus allen bayerischen Regie-
rungsbezirken, wobei die Bezirke nicht gleich stark vertreten sind (vgl.
Tabelle 6.17).

Tabelle 6.17
Verteilung der an der Studie beteiligten Personen nach Regierungsbezirk des Schulorts

Grundschule = Hauptschule Realschule Gymnasium Sonstige

R L R L R L R L R L

Niederbayern| 5.0 0.0 0.0 0.0 2.9 20.0 9.2 22.2 0.0 9.1
Oberbayern 15.0 9.1 0.0 16.7 610 320 276 222 0.0 0.0
Oberpfalz 350 545 656 333 8.6 16.0 17.1 0.0 0.0 18.2
Oberfranken 6.7 0.0 125 16.7 105 16.0 105 7.4 0.0 9.1
Mittelfranken | 10.0 0.0 6.3 16.7 7.6 4.0 145 185 0.0 27.3
Unterfranken | 15.0 0.0 12.5 0.0 5.7 6.0 10.5 14.8 0.0 0.0
Schwaben 133 273 31 16.7 3.8 4.0 7.9 14.8 0.0 9.1
aufderh. BY 0.0 9.1 0.0 0.0 0.0 2.0 2.6 0.0 100 27.3

Anmerkungen. R = Lehramtsanwarter; L = Lehrkrifte; N = 379; Angaben in Prozent

Uberdurchschnittlich viele Teilnehmer aus dem Volksschulbereich unterrichteten
zum Zeitpunkt der Fortbildungsteilnahme in der Oberpfalz, bei den Lehrkraften
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aus dem Realschul- bzw. Gymnasialbereich lag der geographische Schwerpunkt in
Oberbayern. Die Angabe des Regierungsbezirks bezieht sich dabei auf den aktuel-
len Schul- und nicht auf den Wohn- bzw. Heimatort. Acht Fortbildungsteilnehmer
waren nicht im bayerischen Schuldienst tatig.

6.4.2.2 Design der Studie

Gewtlinscht und geplant war bei dem vorliegenden Fortbildungsprojekt eine Ver-
bindung von Theorie/Forschung und Praxis. Wahrend aus den oben genannten
Grinden die Entscheidungen hinsichtlich der Gestaltung der Onlinefortbildung
inkl. der darin enthaltenen Materialien theoriegeleitet und evidenzbasiert waren,
wurde flir die summative Evaluation des Prototypen methodisch ein starker Pra-
xisbezug versucht und dementsprechend die Pilotstudie als Felduntersuchung
realisiert: Die Fortbildung sollte unter natiirlichen Bedingungen in einem nattirli-
chen Umfeld von den Teilnehmern genutzt werden (Bortz & Doring, 2005, S. 60).
Ein grundsatzliches Anliegen war es, Aussagen zu erhalten, wie eine Online-
Fortbildung, die in den normalen ,Lehreralltag” integriert ist, angenommen und
beurteilt wird und wie effektiv diese ist. Auf dieser Basis gewonnene Aussagen
sollten damit auf andere bzw. zukiinftige Projekte der virtuellen Lehrerfortbil-
dung gut libertragbar sein.

Als Nachteile bzw. Beschrankungen von Feldstudien sind neben organisatori-
schen Hiirden das Vorhandensein nicht kalkulierbarer Storvariablen sowie die
fehlenden Moglichkeiten zur Variierbarkeit der Untersuchungsbedingungen zu
nennen (Bortz & Doring, 2005, S. 60). In der vorliegenden Studie lasst sich die
Stichprobe als vollstdndig in Hinblick auf Geschlecht, Schulart, unterrichtete Fa-
cher und lokale Verbreitung bezeichnen. Allerdings bleibt einschrankend festzu-
stellen, dass keine gleichmaf3ige Verteilung innerhalb der Gruppen vorhanden ist.

Interessierten Lehramtsanwartern und Lehrkraften stand die Online-Fortbil-
dung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte in der Zeit vom 19. Oktober 2009 bis zum
4. Juli 2010 zur Verfiigung. Wahrend dieser Zeit wurde die in Kapitel 5.3.4.4 be-
schriebene tutorielle Betreuung per E-Mail (inkl. 24-Stunden-Support), Textchat
und Telefon gewahrleistet. Die Teilnehmer hatten vor der Bearbeitung des ersten
Fortbildungsmoduls, am Schluss eines jeden absolvierten Moduls sowie am Ende
der Online-Fortbildung jeweils einen Online-Fragebogen auszufiillen. Solange
sich ein Fortbildungsteilnehmer in der Lernumgebung bewegte, wurden im Hin-
tergrund Logfiles mitprotokolliert.
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6.4.2.3 Instrumente

Um einen moglichst umfassenden Gesamteindruck zu erhalten, wurden fiir die
summative Evaluation der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte
verschiedene Methoden angewandt (vgl. Abbildung 6.19). Eine detaillierte Uber-
sicht der in den Fragebdgen verwendeten Skalen bzw. Einzelitems ist Anhang E
(Vorfragebogen), Anhang F (Modulfragebogen) bzw. Anhang G (Abschlussfrage-
bogen) zu entnehmen.

vor Beginn der Bearbeitung der Fortbildungsmodule

e soziodemografische Daten

e Skala Interest/Enjoyment des IMI

e Einstellungsskala Persénliche Erfahrung/Computer als Lern- und Arbeitsmittel/
Unbeeinflussbare Maschine des Fragebogens zur inhaltlich differenzierten
Erfassung von Computerangstlichkeit und Skala zur Erfassung von
Computerangstlichkeit aus dem INCOBI-R

e Skalen Metakognitive Strategien, Lernumgebung und Zeitmanagement des LIST

e Frage zur Einschatzung des Potenzials vollvirtueller Lehrerfortbildung

wahrend der Bearbeitung eines Fortbildungsmoduls

‘@

(uojajal aey) ‘|1eN-3) @8ojeipsuoiieyiunwwoy 1ap Sunialjjo)0304d

zu Beginn der Modulbearbeitung: nach der Modulbearbeitung:
Multiple-Choice-Test Multiple-Choice-Test

e Skalen Allgemeine Akzeptanz und
Lernerfolg/Lerntransfer

e Skalen Pressure/Tension und Effort/
Importance des IMI

s9]14807 49p Sunaaljjoxol04d

nach Beendigung der Bearbeitung der Fortbildungsmodule

‘@

e Einstellungsskala Personliche Erfahrung/Computer als Lern- und Arbeitsmittel/
Unbeeinflussbare Maschine des Fragebogens zur inhaltlich differenzierten
Erfassung von Computerdngstlichkeit und Skala zur Erfassung von
Computerangstlichkeit aus dem INCOBI-R

e Fragebogen zur Einschatzung der Qualitat der Praxisbeispiele und der
Zusatzmaterialien

e Fragebogen zur Einschatzung der tutoriellen Betreuung

e Frage zur Einschatzung des Potenzials vollvirtueller Lehrerfortbildung

Abbildung 6.19
Uberblick iiber die im Rahmen der summativen Evaluation eingesetzten Methoden und Instrumente
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6.4.2.3.1 Voraussetzungen auf Teilnehmerseite

Intrinsische Motivation

Zur Erfassung der intrinsischen Motivation zu Beginn der Online-Fortbildung
wurde die Skala Interest/Enjoyment des IMI (Ryan, 1982) genutzt. Alle sieben
Items der Skala wurden tlibersetzt und leicht abgedndert, u. a. durch eine prospek-
tive Formulierung (,Ich denke, dass mir die Bearbeitung der Fortbildungsmodule
sehr gefallen wird“). Ryan (1982) betont, dass leichte Modifikationen an der
Formulierung der Items keine Auswirkung auf die Qualitdt der Reliabilitat bzw.
Validitat haben. McAuley, Duncan und Tammen (1989, S.51) berichten fiir die
Skala ein Cronbachs a von .78. Laiu (2010, S. 47) hat die Skala im Rahmen einer
Studie mit Lehrkraften als Pre-Post-Test verwendet und ein Cronbachs a von .83
(vor Bearbeitung der Materialien) bzw. von .89 (nach Bearbeitung der Materia-
lien) ermittelt. In der vorliegenden Studie lag a bei .83.

Computerbezogene Einstellungen

Zum Besuch einer Fortbildung, die ausschliefilich online absolviert wird, miissen
grundlegende Kompetenzen im Umgang mit Computer und Internet vorhanden
sein. Neben dieser Computer Literacy sind auch die computerbezogenen Einstel-
lungen relevant, da sie mitentscheiden, inwieweit eine Person die Informations-
technologien nutzt.

Mit dem Inventar zur Computerbildung (INCOBI) existiert ein reliables und va-
lides Instrument, mit dem theoretisches und praktisches Computerwissen, Com-
puterangstlichkeit sowie die computerbezogenen Einstellungen erhoben werden
konnen. Die Papier-Bleistift- und die Online-Version sind psychometrisch dquiva-
lent (Naumann, Richter & Groeben, 2001). Der INCOBI wurde in zahlreichen Un-
tersuchungen erfolgreich eingesetzt (vgl. fiir einen Uberblick Richter, Naumann &
Horz, 2010, S. 24), inzwischen liegt er in einer revidierten Fassung (INCOBI-R)
vor.

Im Rahmen der Pilotstudie wurden die Skala zur Erfassung von Computerdngst-
lichkeit (COMA) sowie die Skala Personliche Erfahrung/Computer als Lern- und
Arbeitsmittel/Unbeeinflussbare Maschine (PE/LA/UM) des Fragebogens zur inhalt-
lich differenzierten Erfassung von computerbezogenen Einstellungen (FIDEC) ver-
wendet. Mit der COMA wird mittels Selbsteinschatzung erhoben, wie angstlich
bzw. besorgt sich eine Person beim Umgang mit dem Computer fiihlt. Die Skala
PE/LA/UM erhebt die Einstellung einer Person zum Computer als Lern- und Ar-
beitsmittel (vs. Unterhaltungs- und Kommunikationsmittel) im Kontext personli-
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cher Erfahrungen (vs. gesellschaftliche Folgen). Der Computer wird dabei als un-
beeinflussbare Maschine gesehen (vs. als niitzliches Werkzeug; vgl. Richter, Nau-
mann & Groeben, 2000; Richter et al,, 2010).

Richter etal. (2010, S. 29) berichten fiir die Skala PE/LA/UM des FIDEC ein
Cronbachs a von .86 bzw. .85, in der Pilotstudie lag a bei .85 (Vorfragebogen)
bzw. bei .87 (Abschlussfragebogen). Die COMA hatte in der vorliegenden Unter-
suchung eine interne Konsistenz von .85 (Vorfragebogen) bzw. .88 (Abschlussfra-
gebogen; vgl. Richter et al,, 2010, S. 28: a =.88).

Strategien selbstgesteuerten Lernens

Zur Erhebung ausgewahlter Strategien selbstorganisierten Lernens wurden drei
Skalen des Fragebogens zum Lernen im Studium (LIST) von Wild und Schiefele
(1994) verwendet. Mittels der Skala Metakognitive Strategien wird erhoben, in-
wieweit der Lerner seine Lernschritte planen, tiberwachen und regulieren kann.
Die Skalen Lernumgebung und Zeitmanagement bilden ausgewahlte Kompetenzen
der Lerner in Hinblick auf die Organisation der Lernaktivitaten ab. Wahrend die
Skala Lernumgebung Auskunft tiber die lernforderliche Gestaltung des Arbeits-
platzes gibt, erfasst die Skala Zeitmanagement das Vermodgen des Lerners, seine
Zeit flr das Lernen bzw. Arbeiten angemessen einzuteilen. Die zwei Skalen erhe-
ben wesentliche Teilaspekte der Strategien zur Nutzung interner und externer
Ressourcen (vgl. Wild & Schiefele, 1994), die bei der Bearbeitung der Online-Fort-
bildung Medienpddagogik fiir Lehrkriifte relevant sind. Die Items aller drei Skalen
wurden, sofern notwendig, entsprechend der Lern- bzw. Arbeitssituation der
Fortbildungsteilnehmer leicht umformuliert. Tabelle 6.18 gibt eine Ubersicht
uber die internen Konsistenzen fur die drei verwendeten Skalen, zum Vergleich
wurden ausgewahlte vorliegende Studien herangezogen.

Tabelle 6.18
Cronbachs « fiir die Skalen des LIST bei ausgewdhlten Studien

Wild & Schie- Schreiber & Leut- Medienpadagogik
fele, 1994 ner, 1996 fir Lehrkrafte
Metakognitive Strategien .64 72 .76
Zeitmanagement .83 .83 .83
Lernumgebung 71 .75 77
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6.4.2.3.2 Wissenszuwachs/Lernleistung

Mochte man Auskunft tiber die Lernleistung der Nutzer haben, muss ein-
mal das Wissen zu Beginn der Bildungsmafdnahme erfasst werden und
mindestens ein weiteres Mal nach ihrer Durchfiihrung. Die Differenz dieser
beiden Messungen ist ein Maf3 fiir den Umfang des erworbenen Wissens.
(Glowalla et al., 2009, S. 313 f))

Dieser Uberlegung entsprechend, wird zu Beginn eines neuen Moduls das Vor-
wissen der Fortbildungsteilnehmer zum jeweiligen Thema durch einen Multiple-
Choice-Test erfasst. Jeder Vorwissenstest besteht aus fiinf Multiple-Choice-Aufga-
ben mit vier Antwortalternativen, von denen jeweils eine oder mehrere Antwor-
ten richtig sind. Die Lernleistung der Fortbildungsteilnehmer wird am Ende eines
Moduls mit Hilfe eines Abschlusstests (Multiple-Choice-Test) liberpriift. Diese
Lernerfolgskontrolle besteht aus 15 Fragen, von denen fiinf mit denen des Vor-
wissenstests identisch sind. Um eine Vergleichbarkeit der Leistungen in beiden
Tests zu gewahrleisten, wurden nur die fiinf Fragen, die in beiden Tests enthalten
sind, fiir die Berechnung verwendet.

Zusatzlich wurde mittels fiinf Items von den Teilnehmern eine subjektive Ein-
schatzung ihres Lernerfolgs bzw. eines moglichen Lerntransfers erfragt. Basis ist
die Skala Lernerfolg/Lerntransfer des Fragebogens zur Evaluation des Projekts
Geoinformation — Neue Medien fiir die Einfiihrung eines neuen Querschnittfachs von
Kopp, Dvorak und Mandl (2003), die leicht umformuliert wurde. Cronbachs a be-
trug dort .80 (Bewertung der Vorlesungen) bzw. .61 (Bewertung der Selbstlern-
module). Laiu (2010, S. 49) berichtet fiir eine leicht veranderte Version der Skala
interne Konsistenzen von .90. In der vorliegenden Studie betrug Cronbachs a
zwischen .72 (Modul 1) und .86 (Modul 8).

6.4.2.3.3 Tutorielle Betreuung

Alle Teilnehmer-Tutor-Kommunikationsdialoge wurden protokolliert. Fiir die
Protokolle fand eine Auswertung in Bezug auf die Verwendungshaufigkeit der
drei angebotenen Kommunikationsmittel und die kommunizierten Anliegen statt.
Um zusatzlich Informationen dariiber zu erhalten, ob das Angebot tutorieller Be-
treuung grundsatzlich ausreichend war, enthielt der Abschlussfragebogen ein
entsprechendes Item (,,Die Moglichkeiten, mit dem Tutorenteam per E-Mail, Tele-
fon bzw. Chat Kontakt aufzunehmen, waren ausreichend”).
Fortbildungsteilnehmer, die die angebotene tutorielle Betreuung in Anspruch
genommen hatten, sollten die Qualitat ihrer Tutorin bewerten. Dazu wurden aus
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dem Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungs-Evaluation (HILVE; Rinder-
mann & Amelang, 1994) zur Einschatzung der (1) didaktischen Kompetenz, (2)
sozialen Fahigkeiten und (3) fachlichen Kompetenz der Tutorin insgesamt sechs
Items verwendet. Die [tems wurden kontextadaquat leicht umformuliert.

6.4.2.3.4  Qualitit der Fortbildungsmodule

Allgemeine Zufriedenheit

Wie in Kapitel 6.1.4.1 dargelegt, ist die Zufriedenheit der Teilnehmer eine we-
sentliche Basis dafiir, dass die Fortbildung genutzt wird und effektives Lernen
stattfinden kann.

Anhand von drei Items aus der Skala Allgemeine Akzeptanz des Fragebogens
zur Evaluation des Projekts Geoinformation - Neue Medien fiir die Einfiihrung ei-
nes neuen Querschnittfachs von Kopp etal. (2003) wurde die allgemeine Zufrie-
denheit der Teilnehmer mit den einzelnen Fortbildungsmodulen erhoben.
Kopp et al. berichten ein Cronbachs a von .78 (Bewertung der Vorlesungen) bzw.
.81 (Bewertung der Selbstlernmodule). In der vorliegenden Studie lag Cron-
bachs a zwischen .78 (Modul 4) und .85 (Modul 8).

Analog zu Studie 2a war auch in Studie 3 von den Teilnehmern die Qualitit der
Praxisbeispiele und Zusatzmaterialien anhand von vier bzw. drei [tems zu bewer-
ten. Der hier eingesetzte Fragebogen war identisch mit dem aus Studie 23, fiir die
Skala zur Einschatzung des Praxisbeispiels lag Cronbachs a bei .75.

Lernforderliche Gestaltung

Um festzustellen, ob die Fortbildungsmodule lernforderlich gestaltet sind - aus-
gehend von den Ergebnissen der formativen Evaluation inkl. der Optimierungs-
mafinahmen im Anschluss sollte dies eigentlich zutreffen - wurde mit Hilfe der
Skalen Pressure/Tension und Effort/Importance des IMI (Ryan, 1982) die von
den Teilnehmern wahrgenommene Cognitive Load erhoben.

Es gibt verschiedene Methoden zur Messung der Cognitive Load. Von Briinken,
Plass und Leutner (2003, S. 55) wird eine Klassifikation anhand der zwei Dimen-
sionen Objectivity (subjektiv oder objektiv) und Causal Relationship (direkt oder
indirekt) vorgeschlagen (vgl. Tabelle 6.19).
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Tabelle 6.19
»Classification of Methods for Measuring Cognitive Load Based on Objectivity and Causal Relation-
ship” (Briinken et al., 2003, S. 55)

Causal Relationship
Indirect Direct

2 Self-reported stress level

g Self-reported invested
. o | mental effort Self-reported difficulty of mate-
5 a3 rials
=
=]
i
2 o | Physiological r . .
© = ysiological measures Brain activity measures (e.g. fMRI)

&)

D .

= Behavlloral measures Dual-task-performance

© | Learning outcome measures

Anmerkung. Die im Rahmen der Studie 2a und Studie 3 verwendeten Methoden sind hervorge-
hoben.

Im Rahmen der vorliegenden Studien (Studie 2a und Studie 3) wurden Methoden
der direkten und indirekten subjektiven Messung genutzt (Ayres, 2006, S. 390).
Dabei handelt es sich um eine in der empirischen Forschung zur Cognitive Load
hiufig verwendete Kombination (vgl. fiir einen Uberblick Paas et al., 2003, S. 67).

Zur indirekten Messung der Cognitive Load bietet sich die subjektive Einschat-
zung der aufgewendeten mental effort an (Houwing, Wiethoff & Arnold, 1993,
S. 3). Diese wurde in der vorliegenden Untersuchung mit Hilfe der Skala Effort/
Importance des IMI von Ryan (1982) erhoben. Cronbachs a der hier verwendeten
Skala betrug zwischen .59 bei Modul 4 und .73 bei Modul 8 (vgl. Laiu, 2010, S. 49:
a =.68; McAuley et al,, 1989, S. 51: a =.84).

Eine Moglichkeit der direkten Messung der Cognitive Load ist die subjektive
Bewertung des Stressniveaus. Dieses wurde mittels der Skala Pressure/Tension
des IMI (Ryan, 1982) erhoben, die interne Konsistenz (Cronbachs o) bewegte sich
zwischen .80 (Modul 1) und .90 (Modul 8). In der Literatur werden fiir die Skala
zufriedenstellende bis gute Cronbachs a (vgl. Laiu, 2010, S. 49: o =.82; McAuley
etal, 1989, S.51: a =.68) berichtet.
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6.4.2.3.5 Einschitzung des Potenzials vollvirtueller Lehrerfortbildung

In Hinblick auf die zukiinftige Planung von Veranstaltungen der virtuellen Lehrer-
fortbildung liegt ein Erkenntnisinteresse darin zu erheben, inwieweit Lehrkrafte
Online-Fortbildungsveranstaltungen als Erganzung des derzeit vorhandenen An-
gebots fur sinnvoll erachten. Aus diesem Grund wurden die Fortbildungsteilneh-
mer vor Bearbeitung des ersten und nach Beendigung des letzten Fortbildungs-
moduls um eine Einschatzung des Potenzials virtueller Lehrerfortbildung, so wie
sie bei Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte realisiert ist, gebeten.

6.4.2.3.6  Freitext

Die Fortbildungsteilnehmer hatten am Ende des Abschlussfragebogens Gelegen-
heit, eigene Anmerkungen hinzuzufiigen. Von den 387 Teilnehmern machten 145
(37.5 %) von dieser Moglichkeit Gebrauch.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden diese Kommentare als Ergianzung
der durch die Online-Fragebogen erhobenen Informationen verwendet, wobei
ausschlieflich Anmerkungen Erwahnung finden, die keine Einzelmeinung dar-
stellen, sondern sinngemaf3 von mehr als einer Person angemerkt wurden.

6.4.2.3.7 Logfiles

Solange sich ein Fortbildungsteilnehmer in der Lernumgebung bewegte, wurden

im Hintergrund folgende personenbezogenen Daten aufgezeichnet: aufgerufener

Inhalt und Zeitpunkt des Aufrufs. Auf diese Weise konnten folgende Daten teil-

nehmerbezogen ausgewertet werden:

e Nutzung der im Einfiihrungsmodul angebotenen Informationen

e Anzahl der insgesamt absolvierten Fortbildungsmodule

e Reihenfolge der Modulbearbeitung

e Zeitpunkt der Nutzung der Online-Fortbildung (aufgeschliisselt nach Datum
und Uhrzeit)

Nicht relevant im Kontext dieser Studie waren zeitbezogene Fragestellungen, z. B.

die Dauer eines Besuchs in der Lernumgebung, da diese nur wenig dariiber aus-

sagen, wie intensiv der Lehrtext bearbeitet wurde, eine vertiefte Auseinanderset-

zung mit den Zusatzmaterialien stattfand etc.

183



Evaluation der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte

6.4.2.4 Datenverarbeitung

Vor ihrer weiteren Verwendung wurden die Datensatze auf Vollstandigkeit und
Plausibilitdt hin untersucht. Datensdtze mit augenscheinlich nichtplausiblen An-
gaben (z.B. die Bewertung der tutoriellen Betreuung, ohne diese iiberhaupt in
Anspruch genommen zu haben) fanden bei der Berechnung keine Berticksichti-
gung.

Zur Stichprobenbeschreibung wurden absolute und relative Haufigkeiten, Mit-
telwert und Standardabweichung berechnet, fiir ausgewahlte Aspekte zusatzlich
Minimum und Maximum verwendet.

Bei Stichproben mit n>30 (Bortz, 1999, S.94; Bortz & Doring, 2005, S.217)
bzw. n =50 (bei starken Abweichungen der Rohwertverteilung; Stevens, 2007,
S.57) kann auf Grund der Wirkung des Zentralen Grenzwerttheorems von einer
Normalverteilung ausgegangen werden. Dementsprechend wurde bei den im Fol-
genden vorgestellten Ergebnissen fur Stichproben mit n > 30 von einer Normal-
verteilung ausgegangen, ohne dass dafiir jeweils eine Uberpriifung stattfand. Fiir
alle Stichproben mit n <30 wurde die Normalverteilung mittels Shapiro-Wilk-
Test Uberpriift. Dieser weist nach D’Agostino et al. (1990, S. 316) bei Stichproben
mit n < 50 die hochste Teststarke auf. War die Normalverteilung bei Stichproben
mit n < 30 nicht gegeben, kamen U-Tests von Mann-Whitney (bei unabhangigen
Stichproben) bzw. Wilcoxon-Tests (bei abhdngigen Stichproben) zur Verwen-
dung.

Grundsatzlich fand vor Verwendung einfaktorieller Varianzanalysen und
t-Tests fiir unabhingige Stichproben eine Uberpriifung der Varianzhomogenitit
mit Hilfe des Levene-Tests statt. Bei fehlender Varianzhomogenitit wurden
Welch-Tests gerechnet (Stevens, 2007, S. 73; Diehl & Arbinger, 2001, S. 135 ff.).

Fur Gruppenvergleiche zwischen den Teilnehmern, die den Abschlussfragebo-
gen ausgefiillt haben, und denen, die sich fiir die Online-Fortbildung angemeldet
sowie auch ein oder mehrere Module bearbeitet haben, ohne jedoch den Ab-
schlussfragebogen auszufiillen, wurden t-Tests fiir unabhangige Stichproben bzw.
bei fehlender Varianzhomogenitat Welch-Tests fiir unabhdngige Stichproben ge-
rechnet. Die Normalverteilung war jeweils gegeben.

Die verwendeten Fragebdgen wurden mittels Item- und Skalenanalysen auf ih-
re Brauchbarkeit hin tberpriift. Fiir die Einzelitems wurden Mittelwert, Stan-
dardabweichung und korrigierte Trennscharfe berechnet, fiir die Gesamtskalen
Mittelwert, Standardabweichung und Cronbachs a. Fiir die Skala Effort/Impor-
tance des IMI (Ryan, 1982) wurden nur teilweise zufriedenstellende Werte er-
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reicht. Da es sich dabei aber nicht um ein durchgangiges Problem handelt und

sich die Skala in anderen Studien bewahrt hat, kamen sie dennoch unverandert

zur Anwendung. Fiir die einzelnen Skalen wurden Summenwerte gebildet, mit
denen die weiteren Verfahren gerechnet wurden. Alle Skalen lagen als flinfstufige

Likert-Skalen vor. Es wird fir diese Intervallskalenniveau angenommen (vgl.

Bortz & Doring, 2005, S. 175), so dass - bei Vorliegen der notwendigen Voraus-

setzungen - parametrische Verfahren gerechnet wurden.

Da es sich bei der vorliegenden Studie um explorative Grundlagenforschung
handelt, erscheint ein Signifikanzniveau von 5 % als methodisch vertretbar
(Bortz, 1999, S. 114). Ebenfalls diesem Umstand geschuldet ist, dass zur Auswer-
tung primar deskriptiv-statistische Verfahren angewendet wurden. Alle inferenz-
statistischen Analysen sind nur eingesetzt worden, um festzustellen, ob auffallig
grofde (prozentuale) Unterschiede eine Grof3enordnung erreichen, die als tiberzu-
fallig - und damit als statistisch relevant - angesehen werden kann.

In Abhangigkeit zur jeweiligen Fragestellung kamen verschiedene Verfahren
zur Anwendung:

1. Zur Analyse von Zusammenhangen metrischer Merkmale wurden Produkt-
Moment-Korrelationen gerechnet (r = 0.1: kleiner Effekt; r = 0.3: mittlerer Ef-
fekt; r = 0.5: grofler Effekt; vgl. Cohen, 1988, S. 77 ff.). Zusammenhange dicho-
tomer Variablen wurden durch den ®-Koeffizient ermittelt (& = 0.1: kleiner
Effekt; @& =0.3: mittlerer Effekt; @& =0.5: grofder Effekt; vgl. Bortz, 1999,
S.168).

2. Zur Uberpriifung der Unterschiede zwischen einzelnen Teilnehmergruppen
(bezogen auf Geschlecht, Status und Schulart) in Hinblick auf die diversen Fra-
gestellungen wurden jeweils t-Tests fiir unabhangige Stichproben bzw.
einfaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Bei allen Verfahren fiir Gruppenver-
gleiche wurde zur Bewertung der Signifikanz zweiseitig getestet. Zur Berech-
nung paarweiser Mittelwertvergleiche (Post-hoc-Tests) fand auf Grund der
ungleich grofden Stichproben in Kombination mit heterogenen Varianzen der
Games-Howell-Test Verwendung, bei homogenen Varianzen der Tukey-Test
(vgl. Stevens, 2007, S.92 f.).

Bei Gruppenvergleichen auf Nominalniveau wurden Chi-Quadrat-Anpas-
sungstests gerechnet. Sofern nicht anders angegeben, waren die notwendigen
Voraussetzungen (alle Klassen haben eine erwartete Haufigkeit = 1; mindes-
tens 80 % der Klassen haben eine erwartete Haufigkeit > 5) erfiillt.
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3.

186

Zur Kontrolle von Interaktionen zwischen Geschlecht und Status der Fortbil-
dungsteilnehmer wurden fiir ausgewahlte Fragestellungen zweifaktorielle Va-
rianzanalysen durchgefiihrt. Da in der Stichprobe die Frauen im Vergleich zu
den Mannern und die Lehramtsanwarter im Vergleich zu den Lehrkriften
uberreprasentiert sind, wurden bei den Varianzanalysen die einzelnen Stich-
probenumfinge mit dem harmonischen Mittel der Stichprobenumfinge er-
setzt. Diese Methode (Methode I) wird inzwischen ilibereinstimmend als im
Normalfall zu nutzendes Verfahren angesehen (Stevens, 2007, S. 136 ff.; Kep-
pel & Wickens, 2004; Maxwell & Delaney, 2004, S. 335; Bortz, 1999, S. 310 ff,;
Tabachnick & Fidell, 1995).

Varianzanalysen sind grundsatzlich robust gegeniiber der Verletzung der
Varianzhomogenitiat bei gleicher bzw. anndahernd gleicher Zellenverteilung
(Stevens, 2007, S. 92). Kritisch wird eine Inhomogenitat der Varianzen dann,
wenn die Gruppen ungleich grof3 sind, wie dies in der vorliegenden Stichprobe
der Fall ist. In der Literatur finden sich verschiedene Empfehlungen, wie bei
der ungiinstigen Kombination ungleiche GruppengréfSe x heterogene Varianzen
vorzugehen ist. Letztlich wird mit grofier Ubereinstimmung davon abgeraten,
in diesem Fall eine Varianzanalyse einzusetzen (vgl. z. B. Maxwell & Dela-
ney, 2004, S.343; Diehl & Arbinger, 2001, S.310f,; Bortz, 1999, S.484;
Milligan, Wong & Thompson, 1987). Stellvertretend lasst sich die Einschat-
zung von Diehl und Arbinger (2001, S.310 f.) anfiihren: ,Im Fall ungleicher
Zellenbesetzungen reagiert die zweifaktorielle Varianzanalyse sehr empfind-
lich auf ungleiche Populationsvarianzen. ... Im Falle ungleicher und kleiner
Umfange der Zellenstichproben mufd deshalb vom Einsatz der zweifaktoriellen
Varianzanalyse abgeraten werden.” Sie schlagen stattdessen den Einsatz des
Tests von Brown und Forsythe vor. Stevens (2007, S.58f.) empfiehlt, die
Signifikanzschranke hoher anzusetzen (vgl. auch Biihl & Zofel, 2005, S. 403).
Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine explorative Studie handelt,
scheint dieses Vorgehen legitim und es wird daher ein Signifikanzniveau von
1% verwendet. Dennoch sollten die berichteten Ergebnisse entsprechend
vorsichtig interpretiert werden.

Um mogliche Lerneffekte zu erfassen, fand zu Beginn und am Ende jedes Fort-
bildungsmoduls eine Erhebung des vorhandenen Wissens statt (vgl. Kapi-
tel 6.4.2.3.2). Als Wert fiir die Lernleistung wurde die Differenz von Nach- zu
Vortest verwendet. Die Akzeptanz vollvirtueller Selbstlern-Fortbildungs-
module sowie die computerbezogenen Einstellungen wurden zu Beginn und
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am Ende der Fortbildungsmafinahme erfasst und ebenfalls der Differenzwert
fiir die weiteren Berechnungen verwendet. Fiir die so gebildeten Differenz-
werte fand im Anschluss eine Uberpriifung der Reliabilitit fiir die Skalen
PE/LA/UM und COMA des INCOBI-R statt (PE/LA/UM: a =.76; COMA: a =.65).
Damit sind die Differenzmafie als Veranderungsindikatoren akzeptabel (vgl.
Bortz & Doring, 2005, S. 552 ff.). Zur Abbildung von Veranderungen wurden
t-Tests bei gepaarten Stichproben durchgefiihrt.
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6.4.3 Ergebnisse

6.4.3.1 Nutzung der Online-Fortbildung durch die Teilnehmer
6.4.3.1.1 Fortbildungszeiten

Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte stand an sieben Tagen
pro Woche jeweils 24 Stunden zur Verfiigung. Die Teilnehmer konnten somit
rund um die Uhr auf die Module zugreifen. Anhand von Logfiles wurde analysiert,
zu welchen Zeiten die Lehrkrifte bzw. Lehramtsanwarter die Fortbildung in wel-
cher Intensitit nutzten. Als Datenbasis fanden dafiir nicht die Logins Verwen-
dung, sondern jeweils die Zugriffe der Teilnehmer auf die Materialien, sobald die-
se in der Lernumgebung eingeloggt waren. Entscheidungsleitend war die
Uberlegung, dass ein Login nichts iiber den Umfang der Aktivititen eines Fortbil-
dungsteilnehmers wahrend einer Sitzung aussagt - die Zugriffe auf die Lernplatt-
form jedoch schon. Unter Zugriffe wurden dabei gerechnet: Aufruf eines Modul-
bereichs bzw. eines Materials, Bearbeitung eines Vorwissenstests bzw. einer
Lernerfolgskontrolle, Aufruf der Musterlosung einer Lernerfolgskontrolle, Ausftil-
len eines Fragebogens, Vornehmen von Anderungen im Nutzerprofil14,

Nutzungsintensitat wihrend des Tagesverlaufs

Es gibt kaum eine Tageszeit, zu der sich niemand in der Fortbildungsumgebung
bewegt, sogar wahrend der Nachtstunden zwischen 23 Uhr und zwei Uhr wird
das Angebot genutzt. Grundsatzlich lasst sich feststellen, dass insgesamt die
Nachmittags- und frithen Abendstunden von den meisten Teilnehmern bevorzugt
werden.

An den Werktagen (Montag bis Freitag) liegt der Nutzungsschwerpunkt zwi-
schen 16 Uhr und 18 Uhr. Die Frequenz nimmt dann etwas ab und bleibt bis etwa
21 Uhr stabil. Bis 23 Uhr sind die Nutzungszahlen weiter leicht riicklaufig, liegen
aber damit immer noch liber denen des spdten Vormittags bzw. frithen Nachmit-
tags (10 Uhr bis 14 Uhr). Die fortbildungsstarksten Zeiten wahrend der Arbeits-
woche sind damit der Nachmittag und Abend.

Am Wochenende verschiebt sich die Hauptnutzungszeit etwas nach vorn. Hier
sind bereits von 10 Uhr bis 12 Uhr viele Teilnehmer aktiv. Nach einem kurzen
Mittagszwischentief steigen die Nutzungszahlen ab 13 Uhr stark an, der Fortbil-

14 Die Teilnehmer hatten prinzipiell die Méglichkeit, das Nutzerprofil zu bearbeiten. Da dort
allerdings nur sehr eingeschrankte Eingaben moéglich waren, haben davon nur sehr wenige
Teilnehmer Gebrauch gemacht.
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dungsschwerpunkt liegt dann zwischen 15 Uhr und 19 Uhr. Anschlief3end neh-
men die Zugriffe kontinuierlich ab und liegen unter denen der Werktage (vgl. Ab-
bildung 6.20).

10%

8% ——m————— —— A

6% ———— — HHHHH H HH —
4% ' H-1—
2% 1THL TH1
| . ._..II |

B Montag - Freitag Samstag/Sonntag  ® Gesamt

Abbildung 6.20
Prozentuale Verteilung der Zugriffe im Tagesverlauf - aufgeschliisselt nach Werktagen, Wochen-
ende und Gesamtdurchschnitt (N = 387)

Manner und Frauen bzw. Referendare und Lehrkrafte zeigen liber den Tagesver-
lauf gesehen ein teilweise (leicht) unterschiedliches Nutzungsmuster. Auffallig,
weil es sich nicht nur um einen Zeitraum von einer Stunde, sondern von drei
Stunden handelt, sind die Wochenendvormittage. Zwischen 9 Uhr und 12 Uhr
sind deutlich mehr Frauen als Manner aktiv (vgl. Tabelle 6.20). Innerhalb der
Gruppe der Fortbildungsteilnehmerinnen gibt es dabei keine signifikanten Unter-
schiede zwischen Referendarinnen und Lehrerinnen fiir den dargestellten Zeit-

raum.

189



Evaluation der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte

Tabelle 6.20
Vergleich zwischen Frauen und Mdnnern in Bezug auf die Nutzungshdufigkeit der Fortbildung zwi-
schen 9 Uhr und 12 Uhr an den Wochenenden

Frauen Manner W-Test
M SD M SD df w p
09:00 - 10:00 0.03 0.11 0.01 0.03 365.09 3.54 .00**
10:00 - 11:00 0.07 0.16 0.04 0.12 262.22 2.01 .05*
11:00 - 12:00 0.10 0.23 0.05 0.15 293.52 2.38 02

Anmerkungen. Frauen (n = 279); Manner (n = 107); Angaben: Zugriffe pro Teilnehmer/Stunde;
*p<.01;*p<.05

Nutzungsintensitiat im Wochenverlauf

Wahrend des Zeitraums von Oktober 2009 bis Juli 2010, in dem die Online-
Fortbildung zur Verfiigung stand, waren pro Tag durchschnittlich 385 Teilneh-
merzugriffe zu verzeichnen. Dabei zeigen sich Unterschiede in der Zugriffsfre-
quenz an den verschiedenen Wochentagen, wobei es zwischen Ferien- und Schul-
tagen zusatzliche Differenzen gibt.

In den Nicht-Ferien-Wochen ist der am meisten frequentierte Tag der Sonntag
(412 Zugriffe), gefolgt vom Mittwoch mit durchschnittlich 362 Zugriffen. Mit etwa
300 Zugriffen sind Montag, Samstag und Dienstag gleich beliebte Fortbildungsta-
ge. Die wenigsten Zugriffe werden am Donnerstag und Freitag verzeichnet (263
bzw. 222 Zugriffe). Deutlich anders stellt sich die Verteilung der Zugriffe auf die
Wochentage in Ferienzeiten dar: Die beliebtesten Fortbildungstage in den Ferien
sind mit grofdem Abstand Montag und Dienstag mit jeweils tiber 750 Zugriffen.
Mit Zugriffszahlen im Bereich von etwa 600 bis 650 sind Sonntag, Freitag, Mitt-
woch und Samstag etwa gleich beliebt. Den wenigsten Zuspruch findet die Online-
Fortbildung in Ferienzeiten an den Donnerstagen (470 Zugriffe).

Uber alle Fortbildungstage gerechnet, ist der mit grofRem Abstand am haufigs-
ten genutzte Tag der Sonntag (486 Zugriffe), mit etwa 400 Zugriffen sind Montag,
Dienstag, Mittwoch und Samstag gleich beliebte Fortbildungstage. Die wenigsten
Zugriffe werden am Donnerstag und Freitag verzeichnet (vgl. Abbildung 6.21).
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Abbildung 6.21
Zugriffe nach Wochentagen - aufgeteilt nach Schulzeiten und Ferienzeiten, sowie bezogen auf die
Gesamtdauer der Online-Fortbildung (N = 387)

Manner und Frauen unterscheiden sich teilweise in ihrem Nutzungsverhalten,
wobei sich zusatzlich Differenzen zeigen in Bezug auf Ferien- bzw. Nicht-
Ferienzeiten. Wahrend der Wochen, in denen Unterricht stattfindet, nutzen die
mannlichen Teilnehmer den Mittwoch deutlich mehr als die weiblichen als Fort-
bildungstag; fiir Freitag und Sonntag ist das umgekehrte Verhaltnis feststellbar,
wobei die Unterschiede jeweils signifikant sind. Fiir alle anderen Wochentage
zeigen sich eher geringe geschlechtsspezifische Unterschiede (vgl. Tabelle 6.21).

Tabelle 6.21
Vergleich zwischen Mdnnern und Frauen in Bezug auf die Nutzungshdufigkeit der Fortbildung
nach Wochentagen wdhrend der Schulzeit

Frauen Manner t-Test
M SD M SD df t p
Montag 0.79 1.39 0.76 1.40 384 0.19 .85
Dienstag 0.75 1.21 0.74 1.20 384 0.04 97
Mittwoch 0.83 1.37 1.22 1.79 156.14 -2.052 .04*
Donnerstag 0.67 1.15 0.70 1.16 384 -0.18 .86
Freitag 0.64 1.20 0.39 0.85 270.30 2.282 .02*
Samstag 0.75 1.29 0.79 1.40 384 -0.28 77
Sonntag 1.18 2.07 0.78 1.39 285.09 2.15a .03*

Anmerkungen. Frauen (n=279); Méanner (n=107); Angaben: Zugriffe pro Teilnehmer/Tag;
aWelch-Test; * p <.05
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Auf eine durchschnittliche Schulwoche aufsummiert, unterscheiden sich Manner
und Frauen in der Nutzungsintensitit kaum (Frauen: 5.61 Zugriffe; Manner: 5.39
Zugriffe).

Etwas anders stellt sich das Nutzungsverhalten der mannlichen und weibli-
chen Fortbildungsteilnehmer wahrend der Ferienzeiten dar. Mit Ausnahme von
Freitag und Samstag sind beide Geschlechter Uber die Wochentage gesehen in
etwa gleich aktiv. Freitags und samstags agieren allerdings die Frauen deutlich
aktiver (Freitag: p <.05; vgl. Tabelle 6.22). Auffallig ist, dass die Frauen wahrend
der Ferienzeiten insgesamt mehr Zugriffe auf die Online-Fortbildung tatigen als
die Manner (Frauen: 11.84 Zugriffe; Manner: 10.40 Zugriffe pro Woche).

Tabelle 6.22
Vergleich zwischen Mdnnern und Frauen in Bezug auf die Nutzungshdufigkeit der Fortbildung
nach Wochentagen wdhrend der Ferienzeiten

Frauen Manner t-Test
M SD M SD df t p
Montag 2.00 4.44 1.91 4.35 384 0.19 .85
Dienstag 2.01 4.35 1.79 3.72 384 0.46 .65
Mittwoch 1.49 3.88 1.83 3.98 384 -0.78 44
Donnerstag 1.22 3.09 1.23 3.03 384 -0.03 .98
Freitag 1.77 4,01 0.93 3.15 243.50 2.172 .03*
Samstag 1.69 3.57 1.09 2.50 273.08 1.872 .06
Sonntag 1.67 3.31 1.63 3.18 384 0.12 91

Anmerkungen. Frauen (n = 279); Manner (n = 107); Angaben: Zugriffe pro Teilnehmer pro Tag;
aWelch-Test; * p <.05

Keine Unterschiede in Hinblick auf die Praferenz fiir bestimmte Wochentage -
weder in den Ferien noch in den Schulzeiten - gibt es zwischen Lehramtsanwar-
tern und Lehrkraften.

Nutzungsintensitiat wihrend der Schul- und Ferienzeiten

Wie bereits im vorherigen Kapitel bei der Auswertung der Wochentage deutlich
wird, ist in Ferienzeiten an allen sieben Wochentagen jeweils eine hohere Bear-
beitungsfrequenz feststellbar. Dass es sich dabei nicht um ein auf einen Ferien-
block bezogenes Ereignis handelt, sondern die Teilnehmer tiber alle Ferien hin-
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weg haufiger in der Fortbildungsumgebung aktiv sind, ist Abbildung 6.22 zu ent-
nehmen.
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Abbildung 6.22
Zugriffe Teilnehmer/Woche (N = 387; helle Balken: Ferienwochen; Hinweis: Bei den Weihnachts-
ferien handelt es sich bei der ersten und dritten Woche jeweils um unvollstdndige Wochen.)
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Urspriinglich sollte die Fortbildung nur bis 14. Februar 2010 angeboten werden.
Dieser Termin wurde in den Anschreiben und Informationsmaterialien sowie auf
der Startseite der Online-Fortbildung an Interessenten und Teilnehmer kommu-
niziert. Auf Grund des Interesses und schulorganisatorischer Gegebenheiten
(Zwischenzeugnis, Lehrproben etc.) wurde der Zeitraum dann bis zum
4.Juli 2010 verlangert. Dies erklart den deutlichen Teilnehmerriickgang ab
15. Februar 2010. Auch in diesem Verlangerungszeitraum ist eine deutlich h6he-
re Nutzungsfrequenz wahrend der Ferien (Oster- und Pfingstferien) im Vergleich
zu den Schulwochen erkennbar.

6.4.3.1.2 Bearbeitung des Einfithrungsmoduls

Nur jeder Zehnte nutzt die Informationen des Einfiihrungsmoduls nicht bzw. nur
teilweise (10.1 %). Dabei greifen die Teilnehmer durchaus nicht nur zu Beginn,
sondern auch wahrend der Bearbeitung der Fortbildungsmodule auf das Einfiih-
rungsmodul zurtck, z. B. um die Bedingungen fiir den Fortbildungs- bzw. Weiter-
bildungsnachweis nachzulesen.

Ein Kapitel des Einfithrungsmoduls ist die Rubrik Ubungsecke. Dort kénnen die
Teilnehmer testen, ob sie alle Werkzeuge, die notwendig sind, um die Text-, Au-
dio- und Videomaterialien 6ffnen bzw. bearbeiten zu kénnen (PDF-Reader, Au-
dio- und Videoplayer), auf ihrem Computer installiert haben. Etwas mehr als die
Halfte der Teilnehmer macht von dieser Mdoglichkeit Gebrauch (55.8 %), indem
sie einzelne bzw. alle Ubungsbeispiele ausprobieren. 44.2 % nutzen das Angebot
allerdings iiberhaupt nicht. Frauen und Minner greifen auf die Rubrik Ubungs-
ecke gleich haufig zu. Leichte Unterschiede im Nutzungsverhalten gibt es zwi-
schen Lehramtsanwartern und Lehrkraften sowie zwischen den Lehrenden der
verschiedenen Schularten. Allerdings sind diese Unterschiede nicht signifikant.

Ebenfalls kann in der Ubungsecke ohne Leistungsdruck die Funktionalitit der
Wissenstests ausprobiert werden. Dieses Angebot nimmt knapp die Halfte wahr
(48.3 %). Auch hier zeigen sich nur leichte geschlechts-, status- bzw. schulartspe-
zifische Unterschiede, von denen jedoch keiner statistisch signifikant wird (vgl.
Abbildung 6.23).

Die Uberpriifung in Bezug auf geschlechts-, status- bzw. schulartspezifische
Unterschiede in der Nutzung der Angebote in der Ubungsecke erfolgte jeweils
mittels y2-Tests.
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Nutzung der Materialien des Einfiihrungsmoduls (Ubungsecke) nach Geschlecht, Status und Schul-
art (Geschlecht: N = 387; Status: N = 379; Schulart: N = 374; Angaben in Prozent)

Der durch den ®-Koeffizienten ermittelte Zusammenhang zwischen dem Auspro-
bieren, ob die technischen Voraussetzungen auf dem Computer erfiillt sind, und
dem Absolvieren des Multiple-Choice-Tests in der Ubungsecke korreliert stark
(@ =.73; p<.01). Teilnehmer, die die Materialien in der Ubungsecke nutzen, ma-
chen deutlich haufiger den Multiple-Choice-Ubungstest (bzw. umgekehrt) als die-
jenigen, welche sich nicht mit den Materialien/dem Multiple-Choice-Test beschaf-
tigen.

6.4.3.1.3 Nutzung der Fortbildungsmodule

Analyse der bearbeiteten Fortbildungsmodule nach Anzahl/Quantitit

Mehr als zwei Drittel der Teilnehmer nutzen das gesamte Angebot, bearbeiten
also alle acht Fortbildungsmodule. Nur knapp 15 % absolvieren zwei oder weni-
ger Module (vgl. Abbildung 6.24). Im Durchschnitt bearbeitet jeder Teilnehmer
6.49 Module (N = 387; SD = 2.46).
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Abbildung 6.24
Verteilung der pro Teilnehmer absolvierten Fortbildungsmodule (Angaben in Prozent)

Die Lehramtsanwarter sind insgesamt etwas aktiver als die Lehrkrifte, allerdings
ist dieser Unterschied nicht signifikant (Lehramtsanwarter: M = 6.59; SD = 2.47;
Lehrkrafte: M = 6.20; SD = 2.45; t (377) = 1.37, p =.17). Lasst man den Status au-
3er Acht, haben Frauen und Manner anndhernd das gleiche Nutzungsverhalten
(Frauen: M = 6.45; SD = 2.46; Manner: M = 6.58; SD = 2.47; t (384) =-0.47, p = .64).
Mittels zweifaktorieller Varianzanalyse wurde tuberpriift, inwieweit Geschlecht
und Status interagieren. Es lassen sich keine signifikanten Interaktionen feststel-
len.

Auffallige Unterschiede ergeben sich bei der Betrachtung der vier grundstan-
digen Schularten mittels Welch-Test (W (4, 64.13) =5.31, p <.01; Hinweis: Die
Rubrik Sonstige wurde auf Grund ihrer Heterogenitit fiir die Berechnung ent-
fernt.). Anndahernd gleich aktiv mit fast sieben bearbeiteten Modulen pro Teil-
nehmer sind Lehramtsanwarter und Lehrkrafte aus dem Realschul- und Gymna-
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sialbereich. Deutlich am wenigsten interessiert sind die Kollegen der Hauptschule
mit durchschnittlich 4.5 absolvierten Fortbildungsmodulen (vgl. Tabelle 6.23).

Mittels des Games-Howell-Tests wurden Post-hoc-Vergleiche durchgefiihrt.
Signifikant werden die Unterschiede zwischen Lehrenden an Hauptschulen und
an Gymnasien (p <.01) bzw. Realschulen (p <.01).

Tabelle 6.23
Absolvierte Fortbildungsmodule pro Teilnehmer nach Schularten
M SD Min Max

Grundschule 6.07 2.62 1 8
Hauptschule 4.63 3.16 1 8
Realschule 691 2.16 0 8
Gymnasium 6.81 2.20 1 8
Sonstige 6.50 2.02 3 8

Anmerkung. N = 386

Inhaltliche Analyse der bearbeiteten Module

Neben der Frage, wie viele Module die Teilnehmer jeweils bearbeiten, interessiert
auch, inwieweit es bei dem Drittel der Fortbildungsteilnehmer, die sich nur mit
ausgewahlten Modulen beschéftigen, thematische Praferenzen gibt.

Die Nutzungshaufigkeit der acht angebotenen Fortbildungsmodule liegt zwischen
92 % und 72 %. Modul 1 (Medialer Alltag) ist am beliebtesten, dieses wird von
fast allen Teilnehmern (92 %) bearbeitet, knapp gefolgt von Modul 2 (Internetre-
cherche) mit 87 % Teilnehmerbeteiligung. Modul 8 (Lernsoftwarebewertung)
wird von 72 % der Lehrkrafte bzw. Lehramtsanwarter genutzt und ist damit das
am wenigsten haufig bearbeitete Thema. Die anderen Fortbildungsmodule wei-
sen eine recht gleichwertige Nutzungshaufigkeit auf. Es lassen sich leichte ge-
schlechts- und statusspezifische Unterschiede erkennen, allerdings sind diese je-
weils fiir kein Modul signifikant (vgl. Tabelle 6.24).
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Tabelle 6.24
Nutzungshdufigkeit der acht Einzelmodule nach Geschlecht und Status
Geschlecht x2-Test Status x2-Test Gesamt
Frauen Manner X p R L X2 p
Modull |90.7% 963%  3.36 .07 91.6% 933% 031 .58 92.2%
Modul 2 | 86.0% 88.8%  0.52 47 87.2% 848% 040 .53 86.8 %
Modul 3 |77.8% 80.4%  0.39 .58 803% 733%  2.17 14 78.6 %
Modul4 |81.7% 82.2%  0.01 91 825% 80.0% 031 .58 81.9%
Modul 5 |77.8% 77.6%  0.00 .97 785% 752%  0.46 .50 77.8 %
Modul6 |785% 81.3%  0.37 .54 818% 733%  3.29 .07 79.3 %
Modul7 |81.4% 76.6%  1.08 .30 821% 752%  2.26 13 80.1 %
Modul 8 | 71.0% 74.8%  0.55 46 748% 648%  3.81 .05 72.1 %

Anmerkungen. R = Lehramtsanwarter; L = Lehrkrafte; Geschlecht: N = 368; Status: N = 379; Ge-
samt: N = 387

Wahrend sich weibliche und mannliche Teilnehmer - gleich, ob sie sich noch im
Vorbereitungsdienst befinden oder bereits als Lehrkrifte titig sind - hinsichtlich
ihrer thematischen Praferenzen kaum unterscheiden, gibt es deutliche Differen-
zen zwischen den einzelnen Schularten. Natiirlich zeigt sich hier analog zu dem
Verhaltnis der insgesamt bearbeiteten Module, dass die Hauptschullehrkrafte an
jedem Modul deutlich weniger teilgenommen haben als die Kollegen der anderen
Schularten. Auffillig sind dariiber hinaus aber die unterschiedlichen themati-
schen Interessen. Grundschullehrkrafte haben neben Modul 1 und 2 (jeweils
84.9 %) vor allem an Modul 7, in dem es um das Thema Lesen als Schliissel zu Me-
dienkompetenz geht, Interesse (80.8 %). Hauptschullehrkrifte sind vor allem an
den Themen Medialer Alltag von Kindern und Jugendlichen (Modul 1; 73.7 %), Ri-
siken und Gefahren fiir Kinder und Jugendliche im Internet (Modul 4; 63.2 %) und
Lesekompetenz (Modul 7; 63.2 %) interessiert. Fur die an einer Realschule Tati-
gen ist neben Modul 1 und 2 ebenfalls vor allem das Modul 4 (88.1 %) relevant,
wahrend die Gymnasiallehrkrafte an WebQuests (Modul 5; 85.6 %) interessiert
sind (vgl. Tabelle 6.25).
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Tabelle 6.25
Nutzungshdufigkeit der acht Einzelmodule nach Schularten
Grundschule Hauptschule Realschule Gymnasium x2-Test
X p

Modul 1 84.9 76.3 98.1 95.2 28.73 .00**
Modul 2 84.9 57.9 89.9 92.3 31.12 .00**
Modul 3 68.5 55.3 84.9 83.7 21.87 .00**
Modul 4 78.1 63.2 88.1 82.7 13.93 .00**
Modul 5 71.2 47.7 82.4 85.6 27.54 .00**
Modul 6 72.6 55.3 86.2 82.7 20.74 .00**
Modul 7 80.8 63.2 83.0 81.7 7.92 .05*
Modul 8 65.8 447 78.0 76.9 19.47 .00**

Anmerkungen. Haufigkeiten: N= 374; Angaben in Prozent; Hervorhebung: jeweils die drei am
haufigsten absolvierten Module; ** p <.01; * p <.05

Auffallig ist, dass sich die Teilnehmer - unabhingig davon, ob sie alle acht oder
nur ausgewahlte Module bearbeiten - in der grofden Mehrheit an die Abfolge, wie
sie auf der Startseite durch die Anordnung der Modulthemen prasentiert wird,
halten, obwohl die Bearbeitungsreihenfolge vollig freigestellt ist.

Analyse der bearbeiteten Module nach zeitlichem Aufwand
Logfiles konnen Tatigkeiten, die nicht direkt in der Lernumgebung stattfinden,
also z. B. das Lesen des Lehrtextes oder die Beschiftigung mit den weiterfiihren-
den Materialien, nicht erheben. Deshalb wurde fiir jedes Modul von den Teilneh-
mern eine Einschatzung der fir die Modulbearbeitung aufgewendeten Zeit erbe-
ten. Da - unabhdngig von der angegebenen Zeit - pro Modul jeweils ein Nachweis
tiber den Besuch einer 90-miniitigen Veranstaltung ausgestellt wurde, sollten die
Angaben in etwa realistisch sein. Fiir die Berechnung wurden grundsatzlich Zeit-
angaben unter fiinf Minuten aussortiert, da diese nicht plausibel sind: Auch ohne
Lesen des Lehrtextes werden mindestens fiinf Minuten fiir das Ausfiillen des
Vorwissenstests sowie das Durchklicken des Moduls bis zum Fragebogen, in dem
u. a. die aufgewendete Zeit abgefragt wird, benotigt.

Die Fortbildungsteilnehmer wenden im Schnitt zwischen 68 Minuten (Modul
Handynutzung) und 79 Minuten (Modul Leseférderung) fiir die Bearbeitung auf
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(vgl. Tabelle 6.26). Auffallig ist die sehr grofe Spannweite der angegeben Bear-
beitungszeit von fliinf Minuten bis hin zu mehreren Stunden. Von einzelnen Teil-
nehmern wurden Bearbeitungszeiten von vier bis zu neun Stunden pro Modul
geaufdert.

Tabelle 6.26
Aufgewendete Zeit fiir die Bearbeitung der Lehrtexte

N M SD Min uQ Med o0Q Max

Modul 1 (Medialer Alltag) 327 7486 3749 15 50 60 90 240
Modul 2 (Internetrecherche) 312 7237 4340 15 50 60 90 350
Modul 3 (Web 2.0) 285 76.05 4815 15 50 60 90 400

Modul 4 (Internetrisiken & -gefahren) | 299 69.96 3492 15 45 60 90 300

Modul 5 (WebQuests) 285 73.06 4132 5 50 65 90 500
Modul 6 (Handynutzung) 286 67.53 40.00 5 40 60 90 360
Modul 7 (Leseférderung) 288 72.40 52.29 5 45 60 90 560

Modul 8 (Lernsoftwarebewertung) 262 7890 5217 10 50 65 90 400

Anmerkungen. Angaben in Minuten; uQ = unteres Quartil (25 %); 0Q = oberes Quartil (75 %)

Fiir die Gruppenvergleiche (Geschlecht, Status) wurden die mittels Boxplots er-
mittelten Extremwerte aussortiert (Min = ein Extremwert bei Modul 4 bzw. 5;
Max = sieben Extremwerte bei Modul 8). In der bereinigten Stichprobe liegen
damit die maximal berichteten Bearbeitungszeiten bei 200 bzw. 210 (Modul 4)
Minuten (vgl. Tabelle 6.27).

Es gibt leichte Unterschiede zwischen Frauen und Mannern, was die investierte
Zeit betrifft: Mit den Modulen WebQuests, Leseforderung und Lernsoftwarebe-
wertung beschaftigen sich die mannlichen Teilnehmer etwas langer, bei den an-
deren Modulen geben die Teilnehmerinnen eine etwas langere Beschaftigungs-
dauer an. Signifikant ist allerdings keine dieser Differenzen. In Hinblick auf die
Schularten, an denen die Teilnehmer unterrichten, gibt es ebenfalls keine statis-
tisch bedeutsamen Unterschiede der durchschnittlichen Bearbeitungsdauer.
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Tabelle 6.27
Aufgewendete Zeit fiir die Bearbeitung der Lehrtexte - bereinigter Datensatz (Extremwerte aussor-
tiert)

N M SD Min uQ Med o0Q Max

Modul 1 (Medialer Alltag) 325 7390 3551 15 50 60 90 200
Modul 2 (Internetrecherche) 306 67.78 2815 15 50 60 90 200
Modul 3 (Web 2.0) 280 7133 3194 15 50 60 90 200

Modul 4 (Internetrisiken & -gefahren) | 298 69.18 32.32 15 45 60 90 210

Modul 5 (WebQuests) 284 7156 3267 5 50 64 90 200
Modul 6 (Handynutzung) 282 64.41 29.86 5 40 60 82 200
Modul 7 (Leseférderung) 284 67.57 29.96 5 45 60 90 200

Modul 8 (Lernsoftwarebewertung) 255 7255 34.06 10 48 60 90 200

Anmerkungen. Angaben in Minuten; uQ = unteres Quartil (25 %); 0Q = oberes Quartil (75 %)

Differenzen in Hinblick auf die aufgewendete Zeit finden sich jedoch zwischen
Lehramtsanwartern und Lehrkraften. Letztere berichten fiir alle Module jeweils
einen hoheren zeitlichen Aufwand. Fiir die Module 1 (Medialer Alltag), 4 (Inter-
netrisiken und -gefahren), 6 (Handynutzung), 7 (Leseférderung) sowie 8 (Lern-
softwarebewertung) ist dieser Unterschied signifikant (vgl. Tabelle 6.28). Dabei
gibt es jeweils keine statistisch signifikanten Interaktionen zwischen Status und
Geschlecht (Uberpriifung mittels zweifaktorieller Varianzanalyse).

Tabelle 6.28
Vergleich zwischen Lehramtsanwdrtern und Lehrkrdften in Hinblick auf die pro Modul aufgewen-
dete Zeit

Referendare Lehrkrafte t-Test

n M SD n M SD df t p
Modul 1 230 70.80 32.85 88 8142 4166 130.51 -2.152 .03*
Modul 2 217 66.25 26.88 83 7148 31.51 298 -1.44 .15
Modul 3 203 69.72 31.13 71 75.00 33.52 272 -1.21 .23
Modul 4 211 65.96 30.61 81 7691 3594 290 -2.61  .01**
Modul 5 202 69.84 32.74 76 74.28 32.00 276 -1.01 31
Modul 6 205 61.75 29.24 72 70.92 30.23 275 -2.27  .02*

Fortsetzung
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Referendare Lehrkrafte t-Test
n M SD n M SD df t p
Modul 7 204  64.07 27.78 75 75.20 32.85 277 -2.82 .01**
Modul 8 187 68.34 31.89 63 82.68 36.46 248 -2.98  .00**

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu; @Welch-Test; ** p <.01; * p <.05

Verrechnet man die 15 Minuten, die fiir die Bearbeitung des Abschlusstests (Zeit-
begrenzung: 12 Minuten) inkl. der Eigenanalyse der Antworten anfallen, so soll-
ten sich die Module vom , Durchschnittsteilnehmer” in etwa 90 Minuten bearbei-
ten lassen.

6.4.3.1.4 Nutzung der tutoriellen Betreuung

Analyse der Nutzung der tutoriellen Betreuung nach Quantitit

Jeder flinfte Teilnehmer der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkridfte
nimmt die tutorielle Betreuung in Anspruch (19.1 %). Die Uberpriifung in Bezug
auf geschlechts-, status- bzw. schulartspezifische Unterschiede in der Nutzung
der tutoriellen Betreuung erfolgte jeweils mittels x2-Tests. Dabei gibt es keine Un-
terschiede zwischen Frauen und Mannern. Betrachtet man das Kommunikations-
verhalten von den Lehrenden der verschiedenen Schularten, so sind leichte Diffe-
renzen erkennbar. Wahrend nur jeder sechste Grundschul- bzw. Realschulkollege
(16.0 %) mit der Tutorin Kontakt aufnimmt, ist es bei den Gymnasiallehrkraften
jeder vierte (25.0 %). Von den Lehrern, die an einer Hauptschule unterrichten,
sind es 18 %. Diese Unterschiede sind jedoch statistisch nicht signifikant. Deutlich
in ihrem Kommunikationsverhalten unterscheiden sich die Lehramtsanwarter
von den Kollegen, die bereits die Zweite Staatspriifung abgelegt haben. Knapp ein
Drittel der Lehrkrifte, aber nur 16 % der Lehramtsanwarter kommunizieren mit
der Tutorin (vgl. Tabelle 6.29).

Tabelle 6.29
Vergleich zwischen Lehramtsanwdrtern und Lehrkrdften in Bezug auf die Nutzung der tutoriellen
Betreuung

Referendare Lehrkrafte x2-Test
n M SD n M SD X2 p

Nutzung der tut. Betreuung | 274 16 0.37 105 .29 45 7.56  .01**

Anmerkungen. 0 = tutorielle Betreuung nicht in Anspruch genommen; 1 = tutorielle Betreuung in
Anspruch genommen; ** p <.01
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Inhaltliche Analyse der Nutzung der tutoriellen Betreuung

Mit 41 % aller Anliegen, die an die Tutorin herangetragen werden, betreffen die
meisten Organisatorisches. Hauptsachlich werden Fragen nach der Verfligbarkeit
der Online-Materialien auch nach Ende der Fortbildung sowie zum Versand der
Fortbildungs- bzw. Weiterbildungsbescheinigungen gestellt. Jede vierte Anfrage
enthalt die Bitte um Zurlicksetzung einer nicht erfolgreich bestandenen Lerner-
folgskontrolle in einem Modul. Hiaufig werden dafiir auch Griinde genannt, u. a.
Verbindungsprobleme, Storungen durch einen Telefonanruf bzw. das versehent-
liche Anklicken der Schaltflache, durch die der Test beendet wird. In etwa gleich
viele Anliegen betreffen technische Schwierigkeiten. Dabei handelt es sich vor
allem um ein nicht funktionierendes Log-In, u.a. auf Grund eines vergessenen
bzw. falschen Passworts oder Benutzernamens. Nur in sehr geringem Maf3 wer-
den inhaltliche Fragen bzw. Verbesserungsvorschlage an die Tutorin kommuni-
ziert (5 %; vgl. Abbildung 6.25).

5.43

26.09 organisatorische Frage

41.30
technisches Problem

m Testwiederholung

m inhaltliche Anmerkung

27.17

Abbildung 6.25
Verteilung der Anfragen an die Tutorin nach Themen (N = 93; Angaben in Prozent)

Analyse der Nutzung der angebotenen Kommunikationsdienste

Wie in Kapitel 5.3.4.4 erlautert, stand wahrend der gesamten Fortbildungsdauer
eine tutorielle Betreuung per E-Mail, Textchat und Telefon fiir die Teilnehmer zur
Verfiligung.
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In diesem Zeitraum wurde keine einzige telefonische Anfrage gestellt. In einem
nur sehr geringen Ausmaf wird die Chat-Sprechstunde genutzt. Insgesamt ma-
chen nur drei Teilnehmer (3.2 %) von diesem Angebot Gebrauch, wobei es sich
bei einer Anfrage nicht um ein inhaltlich motiviertes Anliegen handelt, sondern
der Besuch der Chatsprechstunde aus reinem Interesse erfolgt. Somit findet die
Kommunikation zwischen Teilnehmern und Tutorin fast ausschlief3lich per
E-Mail statt (96.8 %).

Insgesamt werden von den 74 Teilnehmern, die die tutorielle Betreuung in An-
spruch nehmen, 93 Anfragen gestellt. Drei Viertel der Teilnehmer nehmen nur
einmal Kontakt mit der Tutorin auf, ein Viertel von ihnen zwei- bzw. dreimal (vgl.
Abbildung 6.26).

2.70

eine Anfrage

m zwei Anfragen

m drei Anfragen

77.03

Abbildung 6.26
Anzahl der Anfragen an die Tutorin pro Teilnehmer (N = 74; Angaben in Prozent)
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6.4.3.2 Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Online-Fortbildung
6.4.3.2.1 Beurteilung der Einzelmodule

Allgemeine Einschatzung der Qualitat der Fortbildungsmodule

Die Teilnehmer sind mit den Fortbildungsmodulen sehr zufrieden, lediglich Mo-
dul 8 bekommt eine etwas schlechtere Bewertung, hier wird ein Mittelwert von
3.01 erreicht. Als besonders gelungen werden die Module zur Internetrecherche
und zu den Risiken und Gefahren im Internet eingeschatzt (vgl. Tabelle 6.30).

Tabelle 6.30
Allgemeine Zufriedenheit mit den Fortbildungsmodulen
N M SD Min Max
Modul 1 (Medialer Alltag) 327 3.74 0.74 1.00 5.00
Modul 2 (Internetrecherche) 312 4.01 0.72 1.33 5.00
Modul 3 (Web 2.0) 285 391 0.77 1.67 5.00
Modul 4 (Internetrisiken & -gefahren) 299 4.06 0.71 1.33 5.00
Modul 5 (WebQuests) 285 3.96 0.78 1.33 5.00
Modul 6 (Handynutzung) 286 3.86 0.73 1.67 5.00
Modul 7 (Leseférderung) 289 3.91 0.79 1.33 5.00
Modul 8 (Lernsoftwarebewertung) 263 3.01 1.01 1.00 5.00

Anmerkung. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme véllig zu

Wenn man fiir die einzelnen Module das Urteil der Frauen im Vergleich zu dem
der Manner betrachtet, ist eine durchgingig hohere Zufriedenheit der Frauen
festzustellen. Signifikant wird der geschlechtsspezifische Unterschied in der Be-
urteilung bei den Modulen Internetrisiken und -gefahren (Frauen: M =4.12;
SD = 0.68; Manner: M = 3.90; SD = 0.74; t (298) = 2.46, p < .05), WebQuests (Frau-
en: M =4.03; SD =0.78; Manner: M =3.77; SD=0.77; t (282) = 2.48, p <.05) und
Leseforderung (Frauen: M =4.01; SD=0.72; Manner: M =3.60; SD=0.85;
W (114.48) =3.74, p <.01).

Eher uneinheitlich stellt sich das Bild dar in Bezug auf das Urteil der Lehramts-
anwarter im Vergleich zu dem der Lehrkrafte (vgl. Tabelle 6.31). Mit den Modu-
len 1 und 8 sind die Lehramtsanwarter etwas zufriedener, bei den anderen Modu-
len verhalt es sich umgekehrt. Fiir die Module 2, 3 und 6 wird der Unterschied
signifikant.
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Tabelle 6.31
Vergleich zwischen Lehramtsanwdrtern und Lehrkrdften in Hinblick auf die allgemeine Zufrieden-
heit mit den Modulen

Referendare Lehrkrafte t-Test

n M SD n M SD df t p
Modul 1 231 3.76 0.74 89 3.70 0.71 318 0.57 .57
Modul 2 222 3.94 0.71 84 4.19 0.71 304 -2.74  .01**
Modul 3 207 3.84 0.74 72 4.10 0.77 277 -2.55  .01*
Modul 4 212 4.04 0.67 81 4.14 0.72 291 -1.15 .25
Modul 5 203 3.96 0.75 76 3.97 0.83 277 -0.52 .96
Modul 6 208 3.82 0.70 73 4.01 0.78 279 -1.97  .05*
Modul 7 209 3.88 0.76 75 4.01 0.81 282 -1.28 .20
Modul 8 194 3.02 0.97 64 2.99 1.01 256 0.18 .85

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu; ** p <.01; * p <.05

Mittels zweifaktorieller Varianzanalyse erfolgte eine Uberpriifung moglicher
Interaktionseffekte. Fiir sieben Module sind diese unauffallig, bei dem Modul
Handynutzung (Modul 6) wird der Interaktionseffekt zwischen Geschlecht
(F(1,277)=.01, p=.90) und Status (F(1,277)=8.44, p<.01) signifikant
(F (1,277)=6.75, p<.01; vgl. Abbildung 6.27). Wahrend das Urteil der weibli-
chen Teilnehmer weitgehend unabhiangig ist vom Status, sind die mannlichen
Lehrkrafte deutlich zufriedener mit dem Modul, als es die mannlichen Lehramts-
anwarter sind (Gesamtmodell: F (3,277) = 4.06, p <.01).
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Abbildung 6.27
Allgemeine Zufriedenheit mit Modul 6 bei Frauen und Mdnnern, unterschieden nach Status (Lehr-
amtsanwdrter - Lehrkraft); N = 280

Die Qualitat einer Fortbildung im Sinne von Kundenzufriedenheit zeigt sich vor
allem darin, inwieweit die Teilnehmer anderen Lehrkraften zum Besuch der Ver-
anstaltung raten wiirden. Dementsprechend erfreulich ist, dass der Aussage ,Ich
wiirde meinen Kollegen/-innen die Bearbeitung des Fortbildungsmoduls empfeh-

«

len“ die Teilnehmer fiir die Module1l bis 7 deutlich zustimmen (vgl.
Abbildung 6.28). Fiir Modul 8 wird ein etwas schwacheres Votum abgegeben

(N =263; M = 3.02; SD = 1.20).

Modul 1 3.78
Modul 2 4.11
Modul 3 3.95
Modul 4 4.21
Modul 5 4.01
Modul 6 3.94
Modul 7 4.00
Modul 8

Abbildung 6.28
Weiterempfehlung der Fortbildungsmodule (N = 263; 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme véllig zu)
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Analyse der Fortbildung in Hinblick auf die lernforderliche Gestaltung
Analog zu Studie 2a (vgl. Kapitel 6.3.1.3) wurde mit Hilfe der Skalen Effort/Im-
portance und Pressure/Tension des IMI (Ryan, 1982) die wahrend der Bearbei-
tung eines Fortbildungsmoduls investierte kognitive Anstrengung bzw. das erleb-
te Stressniveau erhoben. Um Reihenfolgeeffekte auszuschlieflen - mit jedem
bearbeiteten Modul sollte die selbstberichtete Einschatzung der Cognitive Load
auf Grund der zunehmenden Erfahrung sinken - wurden nur die Daten des von
den Fortbildungsteilnehmern jeweils als erstes bearbeiteten Fortbildungsmoduls
verwendet.

Die Anstrengung bzw. Bedeutsamkeit bei Absolvieren des ersten Fortbil-
dungsmoduls wird von den Teilnehmern als mafdig hoch eingeschatzt (N = 351;
M =3.42; SD = 0.64; 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu). Dabei berichten
die Frauen eine intensivere Auseinandersetzung als die Manner (vgl. Tabel-
le 6.32), signifikante status- und schulartspezifische Unterschiede sind nicht vor-
handen. Referendare dufdern eine kaum hohere Anstrengung als die Lehrkrafte
(Referendare: M = 3.42; SD = 0.64; Lehrkrafte: M = 3.40; SD = 0.66). Eine zweifak-
torielle Varianzanalyse bestatigt das Fehlen von Interaktionen zwischen Ge-
schlecht und Status (F (1, 341) = 0.03, p = .86).

Auch in Hinblick auf die vier Schularten Grundschule, Hauptschule, Realschule
und Gymnasium zeigen sich kaum Unterschiede (F (3, 334) = 2.36, p =.07).

Tabelle 6.32
Vergleich zwischen Mdnnern und Frauen in Bezug auf die Anstrengung bei der Bearbeitung des
ersten Fortbildungsmoduls

Frauen Manner t-Test

n M SD n M SD df t p

Anstrengung/ 255 3.49 0.64 95 3.23 0.59 348 3.43 00**
Bedeutsamkeit

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu; ** p <.01
Zugleich fiihlen sich die Fortbildungsteilnehmer eher wenig unter Druck bei der

Bearbeitung, die selbstberichtete Anspannung liegt bei 1.86 (N = 351; SD = 0.76;
1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu). Dabei gibt es keine bedeutsamen Un-
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terschiede zwischen Teilnehmerinnen und Teilnehmern bzw. Lehramtsanwar-
tern und Lehrkriften sowie zwischen den verschiedenen Schularten (vgl. Abbil-
dung 6.29).

2.15
192 g4 1.88 18> 1.95 1.80 1.79

& &

S
<& g
“ S

Abbildung 6.29
Von den Teilnehmern empfundener Druck nach Geschlecht, Status und Schulart (Geschlecht:
N = 350; Status: N = 345; Schulart: N = 338; 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme véllig zu)

Die von den Teilnehmern empfundene Anstrengung bei der Bearbeitung des ers-
ten Fortbildungsmoduls und der dabei empfundene Druck korrelieren nur sehr
schwach negativ (r =-.04; p = .44).

Analyse des Transferpotenzials der Fortbildung

Eine Einschiatzung, inwieweit die Teilnehmer glauben, in den Fortbildungsmodu-
len Wissen erworben zu haben (Lernerfolg) und dieses als fiir den Schulalltag
brauchbar halten (Lerntransfer), wurde mittels der Skala Lernerfolg/Lerntrans-
fer von Kopp et al. (2003) erhoben. Die Fortbildungsteilnehmer meinen, dass sie
durch die Bearbeitung der Module Neues gelernt haben. Sie stimmen den Aussa-
gen zum Lernerfolg bzw. Lerntransfer iiber alle Module hinweg zumindest teil-
weise (Modul 8) bzw. beinahe véllig zu (Modul 5; vgl. Tabelle 6.33).
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Ejlla)j?elll(iis.egginschdtzung des Lernerfolgs bzw. méglichen Lerntransfers der Fortbildungsmodule
Modul N M SD Min Max
Modul 1 (Medialer Alltag) 327 3.57 0.64 1 5
Modul 2 (Internetrecherche) 312 3.83 0.74 1 5
Modul 3 (Web 2.0) 285 3.89 0.71 1 5
Modul 4 (Internetrisiken & -gefahren) 299 3.80 0.66 2 5
Modul 5 (WebQuests) 285 4.02 0.72 1 5
Modul 6 (Handynutzung) 286 3.53 0.72 1 5
Modul 7 (Leseférderung) 289 3.72 0.73 2 5
Modul 8 (Lernsoftwarebewertung) 263 3.40 0.86 1 5

Anmerkung. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu

In Bezug auf Status und Schulart der Teilnehmer zeigen t-Test bzw. einfaktorielle
Varianzanalyse keine signifikanten Unterschiede, was die Beurteilung des Lerner-
folgs bzw. moglichen Lerntransfers betrifft. Allerdings schatzen tiber alle Module
hinweg die weiblichen Teilnehmer den Lernerfolg hoher ein als die mannlichen.
Bei fiinf Modulen sind die Unterschiede statistisch signifikant (vgl. Tabelle 6.34).
Signifikante Interaktionseffekte zwischen Geschlecht und Status sind nicht vor-

handen.

Tabelle 6.34

Vergleich zwischen Mdnnern und Frauen in Bezug auf den subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg

Frauen Manner t-Test
n M SD n M SD df t p

Modul 1 236 3.62 0.61 90 3.44 0.69 324 2.22 .03*
Modul 2 224 3.91 0.73 87 3.62 0.73 309 3.14 .00**
Modul 3 207 3.95 0.69 77 3.70 0.72 282 2.62 01**
Modul 4 217 3.85 0.65 81 3.67 0.69 296 2.12 .04*
Modul 5 209 4.06 0.70 75 3.88 0.74 282 1.95 .05
Modul 6 204 3.57 0.70 81 3.40 0.76 283 1.74 .08
Modul 7 213 3.78 0.69 75 3.56 081 114.04 2.14a .03*
Modul 8 187 3.43 0.88 75 3.34 0.82 260 0.78 43

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme voéllig zu; 2 Welch-Test; ** p <.01; * p <.05
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Auch wenn eine personliche Einschiatzung des Lerntransfers keine endgiiltige
Auskunft dariiber geben kann, ob wirklich ein Transfer in die Praxis stattfindet,
so bietet sie dennoch eine erste Einschiatzung des moglichen Transferpotenzials.
Dazu sollten die Teilnehmer am Ende der Bearbeitung eines Fortbildungsmoduls
ihre Zustimmung zu der Aussage ,Die Inhalte des Moduls sind fiir meine berufli-
chen Tatigkeiten und Aufgaben hilfreich” dufdern. Betrachtet man die Einschat-
zung der Teilnehmer, so scheinen die Fortbildungsmodule durchaus so gestaltet
zu sein, dass ein Transfer in die Praxis moglich ist. Die grofdte Zustimmung findet
das Modul Internetrisiken und -gefahren (N =299; M =4.01; SD = 0.88), die ge-
ringste das Modul Lernsoftwarebewertung, wobei auch dieses als durchaus noch
angemessen bewertet wird (N =263; M = 3.14; SD = 1.11).

6.4.3.2.2 Beurteilung ausgewdhlter Modulbausteine

Einschatzung der Relevanz und Qualitit des Praxisbeispiels

Um die Teilnehmer zum Thema hinzufiihren und die Praxisrelevanz zu verdeutli-
chen, gibt es zu Beginn jedes Fortbildungsmoduls eine Beispielgeschichte. Inte-
ressant ist nun, inwieweit der Einsatz dieser Praxisbeispiele als sinnvoll und fiir
das Verstandnis hilfreich angesehen und wie die Qualitit der Beispiele einge-
schatzt wird.

Sowohl die Praxisrelevanz als auch die inhaltliche und optische Gestaltung der
Praxisbeispiele werden von den Teilnehmern als gut eingeschatzt (vgl.
Tabelle 6.35). Diese sind vor allem von der Sinnhaftigkeit des Praxisbeispiels
tiberzeugt (M =4.14; SD =0.98). Zudem scheinen die Beispielgeschichten teil-
nehmeraddquat formuliert zu sein, da sie als anschaulich (M = 4.00; SD = 0.84)

bewertet werden.

Tabelle 6.35

Einschdtzung der Relevanz und Qualitdt der Praxisbeispiele
Die Praxisbeispiele waren... M SD Min Max
nicht hilfreich. (R) 3.60 1.18 1 5
nicht sinnvoll. (R) 4.14 0.98 1 5
sehr anschaulich. 4.00 0.84 1 5
ansprechend gestaltet. 3.91 0.83 1 5

Anmerkungen. N = 387; 1= stimme nicht zu ... 5 = stimme voéllig zu; R = negativ formuliertes
Item, das vor der Berechnung umgepolt wurde
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In ihrem Urteil beziiglich der Relevanz und Qualitat des Praxisbeispiels unter-
scheiden sich Manner und Frauen kaum voneinander. Auch zwischen den Lehr-
amtsanwartern und Lehrkraften gibt es keine statistisch signifikanten Unter-
schiede, allerdings zeigen sich leichte optische Differenzen, vor allem in Hinblick
auf die Einschatzung der Praxisrelevanz. Die Lehrkrafte halten die Praxisbeispiele
fiir hilfreicher und sinnvoller (vgl. Tabelle 6.36).

Tabelle 6.36
Vergleich zwischen Lehramtsanwdrtern und Lehrkrdften in Bezug auf die Relevanz des Praxisbei-
spiels

Referendare Lehrkrafte
Die Praxisbeispiele waren... M SD M SD
nicht hilfreich. (R) 3.54 1.18 3.72 1.16
nicht sinnvoll. (R) 4.09 0.98 4.28 0.89
sehr anschaulich. 3.97 0.86 4.07 0.79
ansprechend gestaltet. 3.88 0.80 3.97 0.91

Anmerkungen. Lehramtsanwarter: n=274; Lehrkriafte: n=105; 1= stimme nicht zu..
5 = stimme v6llig zu; R = negativ formuliertes Item, das vor der Berechnung umgepolt wurde

Die Uberpriifung tiberzufilliger Interaktionen wurde mittels zweifaktorieller Va-
rianzanalyse durchgefiihrt. Es gibt keine statistisch bedeutsamen, lediglich leichte
optische Interaktionen (vgl. Abbildung 6.30, S. 214). Mannliche Referendare sind
am wenigsten von der Relevanz des Praxisbeispiels liberzeugt, wohingegen es die
mannlichen Lehrkrifte am meisten sind.

Einschiatzung der Relevanz und Qualitit der Zusatzmaterialien

Neben dem Lehrtext sind die Zusatzmaterialien ein zweites wesentliches Element
der Rubrik Materialien. Wahrend der Lehrtext fundierte Basis- und Hintergrund-
informationen enthalt, bieten die Zusatzmaterialien erganzende Informationen,
Broschiiren und Flyer, die z. B. fiir die Elternarbeit genutzt werden kénnen, Un-
terrichtsmaterialien etc. Die Fortbildungsteilnehmer konnten bei Interesse auf
diese Zusatzinhalte zugreifen, eine Verpflichtung zur Beschiftigung mit diesen
Materialien bzw. Notwendigkeit in Hinblick auf das Bestehen der Lernerfolgskon-
trolle bestand nicht.
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Diejenigen Lehramtsanwarter und Lehrkrafte, welche sich mit einem oder
mehreren Materialien beschaftigt haben, sind mit deren Relevanz und Qualitat
durchwegs zufrieden. Die Zusatzmaterialien werden als sinnvoll angesehen
(M =4.23; SD = 0.84). Auf3erdem werden sie als gut ausgewahlt und hilfreich ein-
geschatzt (vgl. Tabelle 6.37).

Tabelle 6.37

Einschdtzung der Relevanz und Qualitdt der Zusatzmaterialien
Die Zusatzmaterialien waren... N M SD Min Max
nicht sinnvoll. (R) 364 4.23 0.84 1 5
sehr gut ausgewdhlt. 364 3.92 0.76 1 5
sehr hilfreich. 359 3.74 0.79 1 5

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vo6llig zu; R = negativ formuliertes Item, das vor
der Berechnung umgepolt wurde

Die méannlichen und weiblichen Teilnehmer unterscheiden sich kaum in ihrer
Einschatzung beziiglich der Relevanz und Qualitit der Zusatzmaterialien. Auch
zwischen den Lehrkraften der verschiedenen Schularten sind nur geringfligige
Unterschiede in der Beurteilung der Zusatzmaterialien festzustellen.

Grofdere Differenzen gibt es allerdings zwischen Lehramtsanwartern und
Lehrkraften: Letztere beurteilen bei allen drei Aussagen zur Einschitzung der
Zusatzmaterialien diese deutlich positiver. Die Unterschiede sind jeweils statis-
tisch signifikant (vgl. Tabelle 6.38).

Tabelle 6.38
Vergleich zwischen Lehramtsanwdrtern und Lehrkrdften in Bezug auf die Einschdtzung der Rele-
vanz und Qualitdt der Zusatzmaterialien

Referendare Lehrkrafte t-Test
Die Zusatzmaterialien waren... n M SD n M SD df t p
nicht sinnvoll. (R) 253 420 84 98 452 .76 349 -3.31 .00**
sehr gut ausgewahlt. 255 387 .77 101 4.07 .75 354 -2.26 .02*
sehr hilfreich. 257 366 .78 99 396 .81 354 -3.19 .00**

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme véllig zu; ** p <.01; * p <.05
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Wahrend die Referendare bei allen drei Items die Skala von 1 bis 5 vollstandig
ausschopfen, nutzen die Lehrkrafte bei den Items sehr gut ausgewdhlt und sehr
hilfreich nur den Wertebereich von 2 bis 5. Das bedeutet, dass keine Lehrkraft die
Materialien als tiberhaupt nicht gut ausgewahlt bzw. hilfreich empfindet.

In Bezug auf die Interaktion von Geschlecht und Status zeigt sich ein dhnliches
Bild wie bei der Bewertung der Praxisbeispiele: Eine zweifaktorielle Varianzana-
lyse dokumentiert keine statistisch bedeutsamen, allerdings leichte optisch er-
kennbare Interaktionen (vgl. Abbildung 6.30). Mannliche Referendare sind am
wenigsten von der Relevanz der Zusatzmaterialien tberzeugt. Bei den mannli-
chen Lehrkriften handelt es sich dagegen um die Gruppe, die am meisten davon
uiberzeugt ist.

sehr hilfreich sehr sinnvoll
Die PraXiSbeiSpiele 4,01 Geschlecht 4,4 Geschlecht
waren weiblich weiblich
—maénnlich —mannlich
3,9
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Abbildung 6.30

Einschdtzung der Relevanz der Praxisbeispiele und Zusatzmaterialien bei Frauen und Mdnnern,
unterschieden nach Status (Lehramtsanwdrter - Lehrkraft)
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Eine quantitative Auswertung, wie viele Teilnehmer ein oder mehrere Zusatzma-
terial(ien) aufgerufen haben, erfolgte nicht. Allerdings lasst die hohe Quote ausge-
fiillter Fragebogen darauf schlieflen, dass der grofdte Teil der Fortbildungsteil-
nehmer zumindest ein Angebot der Rubrik Zusatzmaterialien aufgerufen hat.

6.4.3.2.3 Beurteilung der tutoriellen Betreuung

In welchem Umfang, fiir welche Anliegen und mit Hilfe welcher Kommunikations-
mittel die tutorielle Betreuung von den Teilnehmern genutzt wird, wurde in Kapi-
tel 6.4.1.1.4 dargestellt. Im Folgenden liegt der Fokus auf der Beurteilung des
Unterstiitzungsangebots.

Bewertung der tutoriellen Betreuung in Hinblick auf formale Angemessen-
heit

Mittels eines Items im Abschlussfragebogen wurde erhoben, inwieweit die tuto-
rielle Betreuung per E-Mail-Support (max. 24 Stunden Reaktionszeit) und Text-
chat bzw. Telefon in Form wochentlicher Sprechstunden von den Teilnehmern als
angemessen eingeschatzt wird. Wahrend der gesamten Dauer, zu der die Online-
Fortbildung angeboten wurde, konnten alle garantierten Reaktions- und Sprech-
stundenzeiten eingehalten werden.

Die Fortbildungsteilnehmer sind mit dem Betreuungsangebot, wie es bei der
Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte geleistet wird, durchaus zu-
frieden (N =387; M =4.15; SD = 0.94). Die Halfte der Teilnehmer stimmt der Aus-
sage ,Die Moglichkeiten, mit dem Tutorenteam per E-Mail, Telefon bzw. Chat
Kontakt aufzunehmen, waren ausreichend” vollig zu, nur ein Prozent dufdert kei-
ne bzw. anndhernd keine Zustimmung (vgl. Abbildung 6.31).
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B stimme nicht zu

m stimme eher nicht zu

50.13 m stimme teilweise zu
stimme eher zu
stimme vollig zu

16.02
Abbildung 6.31

Verteilung der Zustimmung zu der Aussage , Die Mdglichkeiten, mit dem Tutorenteam per E-Mail,
Telefon bzw. Chat Kontakt aufzunehmen, waren ausreichend.” (Angaben in Prozent)

In ihrer Einschatzung unterscheiden sich Manner und Frauen nicht, ebenfalls kei-
ne Unterschiede gibt es zwischen den Lehramtsanwartern und Lehrkraften bzw.
den Kollegen der verschiedenen Schularten.

Ein deutlicher Unterschied ist zwischen den Teilnehmern, welche die tutorielle
Betreuung in Anspruch genommen haben und denjenigen, die keinen Kontakt mit
der Tutorin hatten, feststellbar. Die Nutzer schitzen das vorhandene Betreuungs-
angebot deutlich angemessener ein als die Nichtnutzer (vgl. Tabelle 6.39).

Tabelle 6.39
Vergleich zwischen Nichtnutzern und Nutzern der tutoriellen Betreuung in Bezug auf die Einschdit-
zung der Angemessenheit des vorhandenen Betreuungsangebots

Nichtnutzer Nutzer W-Test

n M SD n M SD df w p

Einschatzung der 313 4.07 092 74 447 093 1100 -3.37 .00*
Angemessenheit 9

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme voéllig zu; ** p < .01
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Bewertung der Kompetenz der Tutorin

Die tutorielle Betreuung wurde wahrend der gesamten Fortbildungsdauer aus-
schliefdlich von der Erstellerin der Online-Fortbildung geleistet. Alle Teilnehmer
hatten mit der gleichen Person Kontakt und somit konnen alle Riickmeldungen
des Online-Fragebogens in Hinblick auf die sozialen, didaktischen und fachlichen
Kompetenzen der Tutorin zusammen verrechnet werden. Es wurden ausschlief3-
lich die Antworten von Teilnehmern, die die tutorielle Hilfe in Anspruch genom-
men haben, verwendet.

Die Tutorin wird von den Teilnehmern durchgehend als sozial, didaktisch und
fachlich kompetent angesehen. Bei fiinf der sechs Items wurden auf der von 1
(stimme nicht zu) bis 5 (stimme vollig zu) reichenden Skala ausschliefdlich Zu-
stimmungswerte von 3 oder hoher angegeben. Mit durchschnittlichen Werten
von mindestens 4.37 (,Der Tutor/die Tutorin war fachkompetent®) bis maximal
4.65 (,Der Tutor/die Tutorin war im Umgang mit den Fortbildungsteilnehmern
freundlich und aufgeschlossen®) kann die Qualitat der Betreuung als sehr gut be-
zeichnet werden (vgl. Tabelle 6.40).

Tabelle 6.40
Einschdtzung der Tutorin in sozialer, didaktischer und fachlicher Hinsicht
N M SD Min Max

sozial
Der Tutor/die Tutorin war im Umgang mit den 31 465 0.71 3 5
Fortbildungsteilnehmern freundlich und aufge-
schlossen.
Der Tutor/die Tutorin nahm die Betreuung der 32 4.59 0.71 3 5
Fortbildungsteilnehmer wichtig.
didaktisch
Der Tutor/die Tutorin formulierte seine/ihre Ant- 33 458 0.71 3 5
worten klar und verstandlich.
Dem Tutor/der Tutorin war es wichtig, dass die 31 4.42 0.85 3 5
Teilnehmer die Fortbildung erfolgreich bewaltigen.
fachlich
Der Tutor/die Tutorin war fachkompetent. 30 4.37 0.96 2 5
Der Tutor/die Tutorin wirkte gut vorbereitet. 29 438 0.86 3 5
Gesamt 28 453 0.68

Anmerkung. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu
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Mittels Mann-Whitney-Test wurde tiberpriift, inwieweit es geschlechts- bzw. sta-
tusspezifische Unterschiede in Hinblick auf die Einschatzung der tutoriellen Qua-
litat gibt. Auch wenn diese statistisch nicht signifikant werden, so gibt es zwi-
schen den mannlichen und weiblichen Teilnehmern (p =.18) sowie den Referen-
daren und Lehrkraften (p =.29) grofiere Unterschiede in der Einschatzung der
tutoriellen Qualitat. Die Teilnehmerinnen schitzen die Betreuung besser ein als
ihre mannlichen Kollegen, analog verhalt es sich mit den Lehrkraften im Ver-
gleich zu den Lehramtsanwartern (vgl. Abbildung 6.32).

4.69 4.80
4.41
4.20 I
I . T T T T L
Frauen Manner Referendare Lehrkrafte

Abbildung 6.32

Unterschiede in der Einschdtzung der Tutorin in sozialer, didaktischer und fachlicher Hinsicht bei
Frauen und Mdnnern bzw. Lehramtsanwdrtern und Lehrkrdften (1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme
véllig zu)

6.4.3.3 Erwerb von Wissen und Kompetenzen durch die Online-Fortbil-
dung auf Seiten der Teilnehmer

6.4.3.3.1 Lernleistung

Wissenserwerb bei den Teilnehmern

Die Qualitit einer (Online-)Fortbildung zeigt sich nicht nur in der Zufriedenheit
der Teilnehmer mit dem Angebot, sondern letztlich auch und vor allem darin, in-
wieweit Lernen stattfindet. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde
mittels Erhebung des Vorwissens und Wissens nach Bearbeitung eines Fortbil-
dungsmoduls die Lernleistung jedes Teilnehmers erhoben. Die Berechnung er-
folgte fiir jedes Modul einzeln. Zusatzlich wurde fiir jeden Fortbildungsteilneh-
mer der Mittelwert aller Differenzwerte der von ihm bzw. ihr bearbeiteten
Module berechnet. Dieser Gesamtwert besitzt eine hohere Aussagekraft, da er die
Teilnehmerleistung liber die gesamte Fortbildung hinweg abbildet. Dementspre-
chend werden im Folgenden bei Gruppenvergleichen vor allem Ergebnisse beziig-
lich des Gesamtwertes vorgestellt. Auffalligkeiten in Einzelmodulen werden zu-
satzlich berichtet.
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Bei allen acht Modulen geben die Teilnehmer im Nachtest deutlich mehr richti-
ge Antworten als im Vortest (vgl. Abbildung 6.33; fiir alle Module gilt: p <.01). Die
Ergebnisse der Vortests liegen durchweg im mittleren Bereich (Min = Modul 8:
M =32.76; SD =22.68; Max =Modul 7: M =56.81; SD =19.67), so dass Wissens-
effekte nicht nur nach oben, sondern auch nach unten gut darstellbar gewesen

waren.

94.62 90.54 90.81 96.35
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73.28
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47.38 52.50 >3.46 48.32

45.40
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Modul 1 Modul 2 Modul 3 Modul 4 Modul 5 Modul 6 Modul 7 Modul 8

m Vortest Nachtest

Abbildung 6.33
Prozentsatz richtiger Antworten im Vor- und Nachtest (Nuodui 1 = 355; Nuodui 2 = 336, Numodui3 = 304;
Nutodui 4 = 317; Nuodui 5 = 301; Nmogui6 = 307; Nuodur 7 = 310; Nyodurs =279)

Durchschnittlich werden im Nachtest 85.62 % der richtigen Antworten ange-
kreuzt (SD = 9.32), im Vergleich zum Vortest mit 48.84 % richtiger Antworten ist
damit eine deutliche Zunahme zu verzeichnen (t (385) =-55.39, p <.01; vgl. Ta-
belle 6.41).

Tabelle 6.41
Prozentsatz richtiger Antworten im Vor- und Nachtest, Bezug: Mittelwert aller pro Fortbildungs-
teilnehmer absolvierten Module

Vortest Nachtest t-Test
N M SD M SD df t p r
richtige Ant- 386 48.86 11.84 85.62 9.32 385 -55.39 .00** 26%*
worten (Ges.)

Anmerkung. ** p < .01
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Vergleicht man die nach Geschlecht aufgeschliisselten Testergebnisse in Tabel-
le 6.42, so fallt auf, dass die Frauen, tiber alle bearbeiteten Module hinweg ge-
rechnet, iiber weniger Vorwissen verfiigen als die Mdnner, nach Absolvieren der
Fortbildungsmodule insgesamt jedoch bessere Testergebnisse erreichen. Dies
bestatigen auch mittels t-Tests fiir unabhangige Stichproben erhobene Vergleiche
von Frauen und Mannern jeweils im Vor- und Nachtest (Vortest: t (383) = -2.04,
p <.05; Nachtest: ¢t(383) =1.23, p=.22). Im Vortest erbringen die Teilnehmer
signifikant bessere Leistungen als die Teilnehmerinnen, im Nachtest egalisiert
sich der Unterschied bzw. sind die Frauen den Mannern optisch leicht tiberlegen.
Statistisch signifikant wird dieser Unterschied nicht.

Die Analyse der Einzelmodule zeigt, dass bei sechs Modulen die Manner im
Vortest besser abschneiden als die Frauen, bei den Modulen Internetrecherche
(Modul 2) und Web 2.0 (Modul 3) wird der Unterschied signifikant (Modul 2:
t (333) =-2.63, p<.01; Modul 3: t(301) =-2.08, p <.05). Bei Modul 7 erbringen
beide Geschlechter gleich gute Leistungen und lediglich bei Modul 5
(t(298) = 0.91, p =.36) dokumentieren die Testergebnisse ein hoheres Vorwissen
der Frauen. Im Nachtest sind fiir kein Fortbildungsmodul signifikante Unter-
schiede vorhanden (Uberpriifung mittels t-Test fiir unabhingige Stichproben).

Tabelle 6.42
Prozentsatz richtiger Antworten in den Vor- und Nachtests der Fortbildungsmodule im Vergleich
von Frauen und Mdnnern

Vortest Nachtest t-Test
N M SD M SD df t p r
Ge- Frauen 278 48.05 11.73 85.95 9.31 277 -48.77 .00** 26**

samt
Méanner | 107 50.79 11.85 84.65 9.26 106 -27.13 .00**  27**

M1 Frauen 251 46.78 1481 82.78 16.76 250 -26.93 .00* .10
Ménner | 103 4858 1641 7981 1798 102 -13.49 .00** .07

M2 Frauen 240 50.71 1879 72,65 1699 239 -16.03 .00** .30**
Manner 95 56.84 2043 7461 16.63 94 -7.93  .00*  32%*

M3 Frauen 217 43.61 23.74 94.66 9.50 216 -30.09 .00** .06
Maéanner 86 49.80 2258 9445 1098 85 -17.34 .00** .12

Fortsetzung
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Vortest Nachtest t-Test

N M SD M SD df t p r

M4 Frauen 228 52.66 1729 90.39 1134 227 -2897 .00** .10
Manner 88 55.00 19.03 90.82 12.07 87 -16.16 .00** .16
M5 Frauen 217 49.05 2331 9118 943 216 -25.55 .00 .10
Manner 83 4630 23.54 89.74 1042 82 -16.06 .00** .11
M6 Frauen 219 5397 2070 86.79 1238 218 -21.13 .00 .11
Manner 87 57.82 18.83 85.38 1494 86 -11.09 .00** .07
M7 Frauen 227 56.83 19.88 96.12 8.63 226 -2833 .00 .10
Manner 82 56.59 19.26 96.95 6.43 81 -1836 .00** .07
M8 Frauen 198 31.29 2221 8317 1749 197 -29.35 .00** 23**
Manner 80 36.25 23.67 8186 17.19 79 -14.00 .00** .01

Referendare verfiigen vor Bearbeitung der Fortbildungsmaterialien im Durch-
schnitt aller Module tiber ein signifikant niedrigeres Vorwissen als die Lehrkrafte
(W (153.92) =-2.23, p<.05). Im Nachtest erreichen beide Gruppen fast identi-
sche Gesamtergebnisse (t (376) =.11, p =.91; vgl. Tabelle 6.43). Dies dokumen-
tiert auch die Analyse der Einzelmodule: Mit Ausnahme des Moduls Leseforde-
rung (Modul 7) geben die Lehrkrifte in den Vortests aller anderen Fortbildungs-
module jeweils mehr richtige Antworten, fiir Modul 2 (Modul Internetrecherche)
ist dieser Unterschied hochsignifikant (¢ (326) =-4.21, p <.00). Betrachtet man
die Ergebnisse der Nachtests bei den einzelnen Modulen, so ist eine Angleichung
des Prozentsatzes korrekt gegebener Antworten zu konstatieren. In jeweils der
Halfte der Module sind die Ergebnisse der Lehramtsanwarter bzw. der Lehrkrafte
besser, wobei es sich dabei teilweise nur um marginale Unterschiede handelt. Die
anhand von t-Tests fiir unabhangige Stichproben ermittelten Gruppenunter-
schiede sind fiir kein Fortbildungsmodul signifikant. Fiir die Gruppe der Lehr-
amtsanwarter lassen sich damit im Vergleich zu ihren dienstadlteren Kollegen,
uber die Gesamtfortbildung gesehen, hohere Lerneffekte feststellen.
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Tabelle 6.43
Prozentsatz richtiger Antworten in den Vor- und Nachtests der Fortbildungsmodule im Vergleich
von Lehramtsanwdrtern und Lehrkrdften

Vortest Nachtest t-Test
N M SD M SD df t p r
Gesamt R 273 4791 10.80 85.69 9.50 272 -50.75 .00** 27**
L 105 51.29 14.01 8557 8.89 104 -23.53 .00** .21%
M1 R 250 46.65 1491 8244 17.26 249 -25.28 .00%* .04
L 97 48.76 16.23 81.01 16.94 96 -15.04 .00** .19
M2 R 239 4992 1845 7249 1756 238 -15.87 .00** .26**
L 89 59.89 20.64 76.16 14.66 88 -7.67 .00%*  40**
M3 R 220 4453 23.09 9457 9.99 219 -30.77 .00** .11
L 77 47.23 2431 94.28 10.08 76  -15.65 .00** -.01
M 4 R 226 5251 1685 90.38 11.57 225 -30.08 .00** .15%
L 84 5544 20.13 9090 11.79 83 -14.29 .00* .06
M5 R 215 47.77 2274 91.05 9.24 214 -27.18 .00** .14*
L 79 50.59 24.73 90.32 10.55 78 -13.16 .00** .01
M6 R 224 54.78 20.04 85.74 13.18 223 -20.16 .00** .09
L 77 55.97 20.66 88.17 13.26 76  -11.91 .00** .08
M7 R 225 5733 18.20 96.13 8.39 224 -30.76 .00** .14*
L 79 54.68 23.63 9696 7.23 78 -15.05 .00** -.04
M8 R 205 32.54 2192 8299 17.14 204 -2826 .00** .16*
L 68 33.38 25.62 82.19 1845 67 -13.76 .00** .15

Anmerkungen. R = Lehramtsanwarter; L = Lehrkrafte; ** p <.01; * p <.05

Zur Kontrolle moglicher Interaktionen zwischen Geschlecht und Status wurden
fiir jedes Fortbildungsmodul sowie iiber die Durchschnittsergebnisse aller Modu-
le zweifaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Die Varianzanalyse der Gesamtfort-
bildungsleistung zeigt den deutlichen Einfluss der zwei Haupteffekte Geschlecht
(F(1,374) =7.03, p<.01) und Status (F (1,374) =5.26, p <.05) und das Fehlen
einer signifikanten Interaktion (F(1,374)=0.25, p =.62; vgl. Abbildung 6.34).
Frauen lernen in den Fortbildungsmodulen mehr als ihre mannlichen Kollegen,
Referendare kreuzen im Nachtest deutlich mehr richtige Antworten (im Vergleich
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zum Vortest) als die Lehrkriafte an. Somit zeigen die weiblichen Lehramtsanwar-
ter den vergleichsweise grofdten Zuwachs an Wissen, am wenigsten aus der Ar-
beit mit den Fortbildungsmodulen lernen die mannlichen Lehrkrafte. Zwischen
diesen beiden Extremgruppen liegt ein Unterschied von etwa neun Prozentpunk-
ten richtiger Antworten (Gesamtmodell: F (3,374) =4.35, p <.01; Signifikanz-
niveau aufgrund fehlender Varianzhomogenitat: 1 %).

40,0 Geschlecht
weiblich
— mannlich
38,0
g
E 36,0
o
3]
o
(O]
I}
2 34,0
Q
3]
Q
32,0
30,0
I I
Referendare Lehrkrafte

Abbildung 6.34
Prozentsatz richtiger Antworten in den Vor- und Nachtests gemittelt tiber alle bearbeiteten Fort-

bildungsmodule bei Frauen und Mdnnern, unterschieden nach Status (Lehramtsanwdrter — Lehr-
kraft)

Die Kollegen der vier flir diese Fragestellung einbezogenen Schularten (Grund-
schule, Hauptschule, Realschule, Gymnasium) unterscheiden sich zwar leicht in-
nerhalb der Einzelmodule, was die jeweilige Lernleistung betrifft, allerdings wird
kein Wert signifikant (Uberpriifung mittels einfaktorieller Varianzanalyse:
Feesamt (3,369) = 1.162, p =.32). Es gibt keine Schulart, die iiber alle acht Module
hinweg jeweils den héchsten Zuwachs richtiger Antworten im Vergleich von Vor-
zu Nachtest aufweist. Vielmehr ist jede Schulart bei mindestens einem Fortbil-
dungsmodul an erster Stelle dieses ,Rankings".
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Zusammenhang zwischen Lernergebnis und ausgewihlten Lernervariablen
Im vorherigen Abschnitt wurden die Verdanderungen medienpadagogischer
Kenntnisse durch die Bearbeitung der Fortbildungsmodule u. a. in Abhangigkeit
von Geschlecht und Status referiert. Im Folgenden wird dargelegt, inwieweit ein
Zusammenhang der Lernleistung mit ausgewahlten Lernervariablen vorhanden
ist: (1) intrinsische Motivation, (2) Einstellung zum Computer als Lern- und Ar-
beitswerkzeug und Computerangstlichkeit sowie (3) geeignete Strategien selbst-
organisierten Lernens. Als Variable flir den Lernerfolg wurde jeweils der Mittel-
wert der Differenzen von Vor- und Nachtest bei den von einem Teilnehmer
bearbeiteten Modulen verwendet.15

1. Es ist ein kaum wahrnehmbarer positiver Zusammenhang zwischen der von
den Teilnehmern berichteten intrinsischen Motivation und dem in den bear-
beiteten Modulen erreichten Lernergebnis festzustellen (r = -.02, p = .68).

2. Ein eher schwacher positiver Zusammenhang besteht zwischen den Einstel-
lungen der Teilnehmer zum Computer als Arbeitsmittel (r=-.08, p=.11) so-
wie der Sicherheit im Umgang mit dem Computer (r=-.06, p =.21).

3. Bei der Betrachtung der Strategien selbstorganisierten Lernens zeigt sich ein
etwas heterogeneres Bild: Kein Zusammenhang besteht zwischen dem Ver-
mogen, den Arbeitsplatz lernférderlich zu gestalten und dem Lernergebnis
(r=-.01, p=.80). Auch die Kompetenzen in Bezug auf ein angemessenes Zeit-
management korrelieren nur sehr schwach (r=-.07, p =.16). Ein etwas deutli-
cherer Effekt zeigt sich in Bezug auf die bei den Teilnehmern vorhandenen
metakognitiven Strategien. Lerner, die eher in der Lage sind, ihre Lernschritte
selbststdandig zu planen, zu tiberwachen und zu regulieren, zeigen bessere Er-
gebnisse beim Nachtest im Vergleich zum Vortest (r=-.13, p <.01).

6.4.3.3.2  Einstellung zu und Sicherheit im Umgang mit dem Computer

Primares Ziel der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte ist die
Vermittlung medienpadagogischer Kenntnisse. Da das Fortbildungsangebot aus-
schliefdlich tiber das Internet bearbeitet werden kann, ist es interessant, inwie-
weit sich die Einschitzung der Teilnehmer in Hinblick auf ihre Angstlichkeit beim

15 Hat ein Teilnehmer durch die Bearbeitung eines Fortbildungsmoduls Wissen erworben, so ist
der Differenzwert negativ. Dementsprechend bedeuten negative Korrelationen in diesem Fall
einen inhaltlich positiven Zusammenhang im Sinne von z. B. ,h6here intrinsische Motivation
korreliert mit besserer Lernleistung”.
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Umgang mit Computer und Internet sowie die Einstellung zum Computer als
Lern- und Arbeitsmittel durch den Besuch der Online-Fortbildung verandern.

Bei der Teilnehmergruppe handelt es sich um Referendare und Lehrkrifte, die
im Vergleich zu anderen Personengruppen Computer und Internet als sinnvolles
Lern- und Arbeitswerkzeug sehen und sich wenig angstlich im Umgang mit die-
sen Medien einschitzen (vgl. Kapitel 6.5.1). Der Aussage, der Computer sei eine
unbeeinflussbare Maschine, wird eher nicht zugestimmt (M = 0.96; SD = 0.68;
0 = stimme nicht zu ... 4 = stimme vollig zu; vgl. Tabelle 6.44). Zugleich halten sich
die Teilnehmer fiir wenig angstlich im Umgang mit dem Computer (M =1.01;
SD =0.70; 0 = stimme nicht zu ... 4 = stimme vollig zu; vgl. Tabelle 6.45, S. 227).

Die Moglichkeiten, eine ,Verbesserung“ im Sinne noch geringerer Computer-
angstlichkeit bzw. positiverer Einschatzung des Computers als Lern- und Ar-
beitsmittel nach Absolvieren der Online-Fortbildung abzubilden, sind damit be-
grenzt. Sehr gut moglich ist hingegen die Abbildung einer moglichen
»Verschlechterung” durch die Erfahrungen, die bei der Bearbeitung der Fortbil-
dungsmodule gemacht werden. Die Veranderungen in Bezug auf die Computer-
angstlichkeit bzw. Einschiatzung des Computers als Lern- und Arbeitsmittel wur-
den jeweils als Differenz der Einstellung im Vor- und Abschlussfragebogen
interpretiert (Differenzwert = Skalenwert im Abschlussfragebogen - Skalenwert
im Vorfragebogen). Dieses Maf3 wird als abhangige Variable bei Gruppenverglei-
chen verwendet.

Die Einstellung zum Computer verdandert sich durch den Besuch der Fortbil-
dung nur in einem sehr geringen Umfang mit der Tendenz einer ,Verbesserung”
im oben dargestellten Sinne. Mannliche Teilnehmer sind sowohl vor als auch
nach der Online-Fortbildung dem Computer gegeniiber positiver als ihre Kolle-
ginnen eingestellt (Vorfragebogen: t (384) = 2.01, p <.05; Abschlussfragebogen:
t (384) =1.97, p <.05). Einzig bei der Gruppe der Referendare zeigt sich eine et-
was deutlichere Einstellungsanderung. Lehramtsanwarter sind nach Absolvieren
der Online-Fortbildung eher der Ansicht, dass der Computer ein vom Nutzer be-
einflussbares Werkzeug ist (¢t (273) = 2.00, p <.05; vgl. Tabelle 6.44). Dement-
sprechend verringern sich die Unterschiede zwischen Referendaren und Lehr-
kraften vor und nach der Online-Fortbildung etwas (Vorfragebogen:
t (377) = 2.89, p <.00; Abschlussfragebogen: t (377) = 1.89, p =.06).
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Tabelle 6.44
Einstellung zum Computer als Lern-/Arbeitsmittel (Computer als unbeeinflussbare Maschine) vor
und nach Absolvieren der Online-Fortbildung

Vorfragebogen  Abschlussfrageb. t-Test
N M SD M SD df t p r
Gesamt 386  0.96 0.68 0.92 0.70 385 1.61 A1 70%*
Frauen 279  1.00 0.69 0.96 0.72 278 1.37 17 T2
Ménner 107  0.85 0.66 0.81 0.63 106 0.83 41 64%*
Referendare | 274  1.02 0.70 0.96 0.71 273 2.00 .05* T4**
Lehrkrafte 105 0.80 0.64 0.81 0.67 104 -0.24 81 58%*

Anmerkungen. 0 = stimme nicht zu ... 4 = stimme vollig zu; ** p <.01; * p <.05

Weder beim Vergleich von Frauen und Mannern (t(384) =0.00, p = 1.00) noch
beim Vergleich von Referendaren und Lehrkraften (¢t (377) =-1.23, p =.22) zei-
gen t-Tests fiir unabhdngige Stichproben wesentliche Unterschiede in Bezug auf
eine Verdnderung. Eine zweifaktorielle Varianzanalyse dokumentiert jedoch ei-
nen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und Status
(F(1,375)=7.55, p<.01). Wahrend sich die Einstellung mannlicher Lehrkrafte
deutlich verbessert, nimmt sie bei den weiblichen Lehrkraften in etwa dem glei-
chen Maf3 ab. Mannliche Referendare andern ihre Einschiatzung kaum, weibliche
Lehramtsanwarter sind dem Computer gegeniiber nach Bearbeitung der Online-
Fortbildung etwas positiver eingestellt.

Die weiblichen Teilnehmer sind nicht nur dem Computer gegeniiber weniger
positiv eingestellt als ihre Kollegen. Sie fiihlen sich auch deutlich unsicherer im
Umgang mit dem Computer, und zwar sowohl vor als auch nach Absolvieren der
Online-Fortbildung (Vorfragebogen: t (384) = 4.17, p <.01; Abschlussfragebogen:
t (384) =3.90, p <.01), analog verhalt es sich im Vergleich von Referendaren zu
Lehrkraften (Vorfragebogen: t(377)=3.03, p<.01; Abschlussfragebogen:
t(377)=2.13, p<.05). Allerdings sind bei Analyse der Gesamtstichprobe
(t(385) =3.26, p<.01) sowie ausschliefdlicher Betrachtung der einzelnen Teil-
nehmergruppen sowohl bei den Frauen (t(278)=3.02, p<.01) als auch den
Lehramtsanwartern (t (273) = 3.45, p <.01) deutliche Unterschiede vor und nach
Absolvieren der Online-Fortbildung erkennbar (vgl. Tabelle 6.45).
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Tabelle 6.45
Einschdtzung der eigenen Computerdngstlichkeit vor und nach Absolvieren der Online-Fortbildung
Vorfragebogen Abschlussfrageb. t-Test
N M SD M SD df t p r

Gesamt 386 1.01 0.70 0.93 0.71 385 3.26 00%* 73
Frauen 279 110 0.71 1.01 0.72 278 3.02 00%*  76%*
Ménner 107  0.77 0.64 0.70 0.61 106 1.35 .18 64%*
Referendare | 274  1.07 0.71 0.97 0.70 273 3.34 00**  75%*
Lehrkrafte 105 0.83 0.68 0.80 0.73 104 0.57 .57 69**

Anmerkungen. 0 = stimme nicht zu ... 4 = stimme véllig zu; ** p < .01

Ahnlich wie bei der Einschitzung des Computers als sinnvollem Lern- und Ar-
beitswerkzeug dokumentiert eine zweifaktorielle Varianzanalyse einen signifi-
kanten Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und Status (F (1, 375) = 4.45,
p <.05). Wahrend die Computerdngstlichkeit mannlicher Lehrkrafte deutlich ab-
nimmt, findet bei den weiblichen Lehrkraften kaum eine Verdnderung statt.
Mannliche Referendare dandern ihre Einschatzung kaum, weibliche Lehramtsan-
warter sind nach Bearbeitung der Online-Fortbildung deutlich weniger dangstlich
im Umgang mit dem Computer.

Sowohl zu Beginn als auch nach Absolvieren der Online-Fortbildung korrelie-
ren eine geringe Computerangstlichkeit und eine positive Einschatzung des Com-
puters als beeinflussbarem, sinnvollem Lern- und Arbeitswerkzeug (Vorfragebo-
gen: r =.83, p <.01; Abschlussfragebogen: r=.87, p <.01).

6.4.3.4 Akzeptanz virtueller Lehrerfortbildung durch die Teilnehmer

Die Teilnehmer sollten vor Beginn und am Ende der Bearbeitung der Fortbil-
dungsmodule eine Einschatzung abgeben, inwieweit sie eine Erganzung des vor-
handenen Fortbildungsangebots durch ein modularisiertes, tutoriell betreutes
Selbstlernangebot fiir sinnvoll halten. Bereits zu Anfang sind die Teilnehmer von
einem entsprechend gestalteten Fortbildungsangebot iiberzeugt (M =4.16;
SD = 0.80), jeder Vierte gibt an, ein solches Angebot fiir sinnvoll bzw. sehr sinn-
voll zu halten. Angesichts dieser bereits im Vorfragebogen gedufserten hohen Ak-
zeptanz sind mogliche Veranderungen nach oben nur begrenzt moéglich. Dennoch
fallt am Ende des Besuchs der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdf-
te das Votum noch positiver aus (vgl. Abbildung 6.35).
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Vorfragebogen

Abschlussfragebogen |I-

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 9S0% 100%

Abschlussfragebogen Vorfragebogen
W nicht sinnvoll 0.5 0.8
m eher nicht sinnvoll 2.1 1.0
m teilweise sinnvoll 9.0 17.9
sinnvoll 24.0 42.5
sehr sinnvoll 64.3 37.8

Abbildung 6.35
Verteilung der Antworten in Hinblick auf die Akzeptanz virtueller Lehrerfortbildung im Vorfrage-
bogen und Abschlussfragebogen (N = 386; Angaben in Prozent)

Sowohl fiir die Gesamtstichprobe als auch die geschlechts- bzw. statusspezifi-
schen Gruppen ergeben t-Tests fiir abhdngige Stichproben jeweils einen signifi-
kanten Zuwachs der Akzeptanz (vgl. Tabelle 6.46). Die Einschatzungen vor und
nach Bearbeitung der Fortbildung korrelieren maf3ig (r =.29, p <.01).

Tabelle 6.46
Vergleich der Akzeptanz internetbasierter, tutoriell betreuter Selbstlernmodule vor und nach Ab-
solvieren der Online-Fortbildung

Vorfragebogen Abschlussfrageb. t-Test
N M SD M SD df t p
Gesamt 386 4.16 0.80 4.49 0.79 385 -7.05 .00**
Frauen 279 4.18 0.83 4.49 0.81 278  -5.19  .00**
Manner 107 410 0.73 4.51 0.73 106  -548  .00**
Referendare 274 4.05 0.81 4.44 0.82 273 -6.45  .00**
Lehrkrafte 105 4.41 0.73 4.62 0.69 104 -2.59 .01**

Anmerkungen. 1 = stimme nicht zu ... 5 = stimme vollig zu; ** p <.01
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Es lassen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen Frauen und
Mannern feststellen, allerdings sind die Frauen sowohl vor als auch nach dem Be-
such des Fortbildungsangebots etwas heterogener in ihrer Einschatzung. Zudem
ist bei den Mannern eine optisch deutlichere Steigerung der Akzeptanz feststell-
bar.

Sowohl Lehrkrafte als auch Lehramtsanwarter halten nach Absolvieren der
Fortbildungsmodule eine Ergidnzung des vorhandenen Fortbildungsangebots fir
sinnvoller als vorher. Dabei fillt die Meinungsanderung bei den Referendaren
deutlich hoher aus als bei den Lehrkraften, wird jedoch statistisch knapp nicht
signifikant (W (224.05) = 1.76, p =.08).

Mittels zweifaktorieller Varianzanalyse wurden der Einfluss von Geschlecht
und von Status auf die Veranderung der Einschatzung erhoben. Es sind weder ein
signifikanter Einfluss der Hauptfaktoren Geschlecht bzw. Status noch eine signifi-
kante, sondern lediglich eine leichte Interaktion feststellbar (F (1, 375) = .49,
p = .48).
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6.5 Diskussion

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse, schwerpunktmaf3ig aus der Pilot-

studie, diskutiert sowie in den Gesamtforschungskontext eingebunden. Wo vor-

handen, finden die Fragebogendaten Ergianzungen durch Teilnehmeranmerkun-

gen aus dem Abschlussfragebogen (vgl. Kapitel 6.4.2.3.6). Ausgehend von der

Hauptfrage nach dem Potenzial virtueller Lehrerfortbildung fokussiert die Dis-

kussion dabei auf folgende drei Bereiche:

1. Verhalten der Teilnehmer bei der Nutzung der Online-Fortbildung (Kapi-
tel 6.5.2)

2. Qualitat der Online-Fortbildung (Kapitel 6.5.3)

3. Einstellung zum (eigenen) Lernen mit Computer und Internet (Kapitel 6.5.4)

In Kapitel 6.6 werden abschliefdend die sich daraus ergebenden Implikationen fiir

Forschung und Praxis abgeleitet und es wird ein Blick in die Zukunft gewagt.

6.5.1 ExKurs: Charakterisierung der Stichprobe

An der Online-Fortbildung nahmen tiberdurchschnittlich viele Frauen teil. Deren
grofdes Interesse deutet darauf hin, dass es fiir sie auf Grund der familidren Situa-
tion eher schwierig ist, an Prasenzfortbildungen teilzunehmen. Dies wurde be-
reits Ubereinstimmend in verschiedenen Studien festgestellt (vgl. Kapitel 2.5.3
und Kapitel 6.2.3.2). Dass virtuelle Veranstaltungen als optimale Moglichkeit ge-
sehen werden, sich trotz vorhandener Einschriankungen fortzubilden, doku-
mentieren zudem entsprechende Kommentare im Abschlussfragebogen sowie
das Nutzungsverhalten wahrend der Schul- bzw. Ferienwochen (vgl. Kapi-
tel 6.5.2.1).

Da die Pilotstudie als Feldstudie durchgefiihrt wurde, steht zu vermuten, dass
es sich bei den Teilnehmern auf Grund von Selbstselektion um Lehramtsanwarter
und Lehrkrafte handelt, die E-Learning gegentiber besonders aufgeschlossen sind
und sich im Umgang mit Computer und Internet sehr sicher fiihlen sowie intrin-
sisch hochmotiviert sind. Fiir alle in Kapitel 6.4.3 dargestellten Ergebnisse fanden
ausschliefdlich die Daten der Teilnehmer, die sowohl den Vor- als auch Abschluss-
fragebogen ausgefiillt haben, Verwendung. Um eine tragfahige Aussage zur Re-
prasentativitit der gewonnenen Ergebnisse und der sich daraus ergebenden
Uberlegungen und Konsequenzen treffen zu kénnen, werden deshalb fiir ausge-
wahlte Lernermerkmale Vergleiche (1) zu den Teilnehmern, die sich zwar unver-
bindlich angemeldet, allerdings weder ein oder mehrere Modul(e) vollstandig
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bearbeitet, noch den Abschlussfragebogen ausgefiillt haben (N = 342), (2) zu den
Teilnehmern, die ein oder mehrere Modul(e) absolviert, jedoch den Abschluss-
fragebogen nicht ausgefiillt haben (N = 151) und, sofern vorhanden, (3) zu Stich-
proben anderer Studien hergestellt. Auf3erdem wird analysiert, inwieweit sich
das Vorwissen und die Lernleistung der verschiedenen Teilnehmergruppen der
Online-Fortbildung unterscheiden. Eine zusatzliche Fragestellung, deren Beant-
wortung nicht primares Forschungsziel war, jedoch mittels der vorliegenden Da-
ten moglich ist, bezieht sich auf die Einschatzung ausgewdhlter Lernervariablen
der teilnehmenden Lehrkrafte im Vergleich zu anderen erwachsenen Lernern.

Es gibt eine Vielzahl moglicher Griinde, warum ein Fortbildungsteilnehmer die
Fortbildung abbricht (vgl. dazu auch Kapitel 3.4), z. B. ein bereits fundiertes Vor-
wissen, das den Besuch der Online-Fortbildung auf Grund fehlenden erkennbaren
Mehrwerts unattraktiv macht, fehlende Motivation bzw. kein Interesse an der
Thematik, mangelnde Kompetenzen im Umgang mit Computer und Internet und
damit Schwierigkeiten bei der Nutzung des Fortbildungsangebots, eine mangeln-
de Attraktivitat der Fortbildungsumgebung bzw. der darin enthaltenen Materia-
lien sowie eine fehlende proaktive Unterstiitzung der Teilnehmer durch die Tuto-
rin. Auf Grund der vorliegenden Daten kénnen nicht alle Ursachen untersucht,
jedoch einige mogliche Griinde fiir den Abbruch bestatigt bzw. ausgeschlossen
werden.

Vorwissen

Eine Erklarung dafiir, dass Lehramtsanwarter bzw. Lehrkrafte sich angemeldet,
allerdings kein Modul abgeschlossen haben, konnte in dem bereits hohen Vorwis-
sen liegen. Um dies zu uiberprifen, wurden die Vortest-Ergebnisse der Teilneh-
mer, die ein Fortbildungsmodul abgebrochen (also die Lernerfolgskontrolle nicht
durchgefiihrt haben) und derjenigen, die ein Modul vollstdndig bearbeitet haben,
mittels t-Tests bzw. W-Test verglichen. Wie Tabelle 6.47 zeigt, bestatigt sich die
Vermutung beziiglich des hohen Vorwissens nicht. Bis auf Modul 6 (Handynut-
zung) sind die Vorkenntnisse der Abbrecher jeweils geringer, teilweise sogar
deutlich.
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Tabelle 6.47
Prozentsatz richtiger Antworten in den Vortests der Fortbildungsmodule im Vergleich von Modul-
Abbrechern und Modul-Absolventen

Modul-Abbrecher Modul-Absolventen t-Test

N M SD N M SD df t p
Modul 1 214  41.06 1776 471 47.20 15,51 366.29 -4.363 .00**
Modul 2 81 47.53 18.88 389 52.57 18.90 468 -218  .03*
Modul 3 71 40.89 23.23 328 46.23  24.02 397 -1.71 .09
Modul 4 76 40.96 19.68 342 53.21 18.18 416 -5.23  .00**
Modul 5 54 41.79 22.60 319 4840 23.25 371 -1.94 .05
Modul 6 42 59.05 23.25 324 5491 20.08 364 1.23 22
Modul 7 54 57.04 17.76 336 57.47 19.97 388 -0.15 .88
Modul 8 50 26.50 20.44 288 32.81 22.82 336 -1.83 .07

Anmerkungen. @ Welch-Test; ** p <.01; * p <.05

Intrinsische Motivation
Die Teilnehmer, die den Abschlussfragebogen ausgefiillt haben, geben nur eine
leicht hohere intrinsische Motivation an (M = 3.98; SD = 0.58) als diejenigen, die
ihn nicht bearbeiteten (M = 3.92; SD = 0.65). Der Unterschied ist nicht signifikant
(W (862.36) = 1.46, p =.15). Beide Gruppen sind liberdurchschnittlich motiviert,
wie ein Vergleich mit der Stichprobe von Laiu (2010, S.55: N =93 Lehrkrafte;
Frauen: M = 3.64; SD = 0.66; Manner: M = 3.46; SD = 0.47) zeigt. Damit wird die
Einschatzung Prenzels (1993, S. 250), dass auch unter Lehrbedingungen das Ler-
nen intrinsisch motiviert sein kann, bestatigt. Zugleich ist somit bei den Fort-
bildungsteilnehmern eine wesentliche Voraussetzung fiir den Lernerfolg gegeben
(vgl. Lerche & Gruber, 2009, S. 408; Reinmann, 2005, S. 61; Haenisch, 1995, S. 5).
Die iliberdurchschnittlich hohe Motivation der an der Pilotstudie beteiligten
Lehrkrafte deckt sich mit den Ergebnissen der Studie von Konrad (2009), bei der
sich Teilnehmer einer Fernuniversitiat durch die hochste Lernmotivation und die
ausgepragteste Nutzung von Elaborationsstrategien signifikant von Studierenden
an Prasenzuniversititen unterschieden. In Bezug auf die vorhandenen Strategien
selbstgesteuerten Lernens gibt es allerdings deutliche Differenzen zu den Fort-
bildungsteilnehmern, wie die im folgenden Abschnitt dargelegten Ergebnisse zei-
gen.
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Strategien selbstgesteuerten Lernens

In Kapitel 5.3.4.1.1 wurde ausfiihrlich dargestellt, dass das selbstgesteuerte Ler-
nen als besonders erwachsenengerechte Lernform gilt. Allerdings zeigen zahlrei-
che Studien, dass die dafiir notwendigen Kompetenzen nicht grundsatzlich bei
Erwachsenen vorhanden sind. Lehrkrafte werden als besondere Gruppe unter
Erwachsenenlernern angesehen, da sie es gewohnt sind, einen nicht unbetrachtli-
chen Teil des Tages eigenverantwortlich am heimischen Schreibtisch fiir die
Schule zu arbeiten. Auch wenn die Ergebnisse der wenigen vorhandenen Studien
uneinheitlich sind, werden Lehrkraften in der Regel doch adaquate Selbstlern-
kompetenzen attestiert (Kugemann, 2004, S. 7) und auch sie selbst schitzen sich
in dieser Hinsicht als gut ein (TU Braunschweig, 2006, S. 36). Von daher iiber-
rascht es, dass die Lehrkrafte, die an der Online-Fortbildung teilgenommen ha-
ben, jeweils - zum Teil sogar deutlich - unter dem Niveau der Stichprobe von
Schreiber (1996, S. 246) liegen (vgl. Tabelle 6.48). Bei den Untersuchungsteil-
nehmern handelte es sich dort um eine vergleichbare Gruppe: berufstatige Er-
wachsene, die nebenberuflich an Fortbildungslehrgangen teilnahmen. Fir die
Skala Zeitmanagement liegen die Werte bei beiden Teilnehmergruppen der On-
line-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte (Abbrecher und Absolventen)
sogar jeweils unter denen der Studierenden, die an der Studie von Wild und
Schiefele (1994, S. 197) teilgenommen haben. Zudem sind die Teilnehmergrup-
pen der Online-Fortbildung deutlich heterogener in ihrer Einschiatzung der eige-
nen Kompetenzen.

Es gibt keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehramtsanwartern und
Lehrkraften. Deutliche Differenzen zeigen sich zwischen den Teilnehmern, die
den Abschlussfragebogen ausgefiillt und denjenigen, welche die Fortbildung nicht
beendet haben. In allen drei Bereichen halten sich die Abbrecher fiir weniger
kompetent; signifikant werden die Unterschiede fiir die Skalen Metakognitive
Strategien (t(877)=-2.28, p<.05) und Lernumgebung (W (862.98)=-3.42,
p<.01).
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Tabelle 6.48

Kennwerte ausgewdhlter Skalen des LIST in verschiedenen Studien

Medienpadagogik fiir Lehrkrafte ~ Wild & Schie- Schreiber &
fele, 1994 Leutner, 1996
Abbrecher Absolventen
Metakognitive M 37.78 38.78 38.31 39.67
Strategien
(11 Items) SD 6.79 6.05 5.18 5.25
Min 11 13 16 24
Max 55 55 52 51
Zeitmanagement M 10.12 10.40 10.43 11.01
(4 Items)
SD 3.72 3.80 3.82 3.42
Min 4 4 4 4
Max 20 20 20 20
Lernumgebung M 23.80 24.72 23.45 24.88
(6 Items)
SD 4.21 3.74 3.84 3.32
Min 6 7 9 17
Max 30 30 30 30

Anmerkungen. NAbbrecher = 4’93; NAbsolventen = 386; NWIId = 310; NS(;hreibgr = 122; 1 = Sehl' SEIten e

5 = sehr oft

Computerbezogene Einstellungen

Die Fortbildungs-Abbrecher schitzen sich signifikant weniger dngstlich im Um-

gang mit dem Computer ein als die Teilnehmer, die den Abschlussfragebogen

ausgefullt haben (¢t (877) =-2.31, p <£.05), in Bezug auf die Einstellung zum Com-

puter gibt es kaum einen Unterschied. Insgesamt sind die Lehrkrafte, die an der

Pilotstudie teilgenommen haben (Fortbildungs-Abbrecher und Fortbildungs-

Absolventen), deutlich sicherer im Umgang mit dem Computer und diesem Me-

dium gegenuber positiver eingestellt als die Probanden (N =531 Studierende)
der Studie von Richter et al. (2010, S. 28 f,; vgl. Tabelle 6.49).
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Tabelle 6.49
Kennwerte der Skalen PE/LA/UM und COMA des INCOBI-R in verschiedenen Studien
Medienpadagogik fiir Lehrkrafte Richter et al,, 2010
Fortbildungs- Fortbildungs-
Abbrecher Absolventen
M SD M SD M SD
PE/LA/UM 0.89 0.67 0.96 0.68 1.56 0.78
COMA 0.90 0.70 1.01 0.70 1.29 0.79

Anmerkungen. Napbrecher = 493; Nabsotventen = 386; Npicheer = 531; 0 = stimme nicht zu ... 4 = stimme
vollig zu

Dies bestatigt tendenziell die Ergebnisse anderer Studien (Kanwischer, 2003,
S.32; Institut fur Bildung in der Informationsgesellschaft e.V., 2002, S.16;
Aljanazrah & Bader, 2006, S. 73; Seidel & Kiittner-Lipinski, 2000, S. 112), wonach
Lehrkrafte, die dem Umgang mit dem Computer eher skeptisch gegeniiber stehen,
virtuelle Fortbildung meiden.

Lernleistung

Bei allen acht angebotenen Fortbildungsmodulen sind die Ergebnisse der 151
Teilnehmer, die ein oder mehrere Fortbildungsmodul(e) bearbeitet, allerdings
nicht den Abschlussfragebogen ausgefiillt haben, in den Lernerfolgskontrollen
jeweils hoch signifikant besser als die in den Vorwissenstests erzielten Leistun-
gen (fiir alle Fortbildungsmodule: p =.00).

Tabelle 6.50
Differenzen der in den Vor- und Nachtests erbrachten Leistungen im Vergleich von Fortbildungs-
Abbrechern und Fortbildungs-Absolventen (= Stichprobe von Studie 3)

Fortbildungs-Abbrecher Fortbildungs-Absolventen t-Test
N M SD N M SD df t p

Modul 1 116 28.28  23.26 355 3459 21093 469 -2.65 01**

Modul 2 53 16.20 19.44 336 20.78 2141 387 -1.47 14

Modul 3 24 29.85 29.51 304 49.22 2477 326 -3.63 .00**

Modul 4 25 32.78 24.86 317 37.09  20.05 340 -1.02 31
Fortsetzung
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Fortbildungs-Abbrecher Fortbildungs-Absolventen t-Test
N M SD N M SD df t p
Modul 5 19 39.10 26.35 301 42.50 2432 318 -0.59 .56
Modul 6 17 31.15 19.97 307 31.28  23.09 322 -0.02 .98
Modul 7 26 29.99 23.50 310 39.54  20.59 334 -2.25  .03*
Modul 8 9 51.66  26.58 279 50.09 26.22 286 0.18 81
Gesamt 151 26.74 2225 386 36.76  13.04 191.66 -5.202 .00**

Anmerkungen. Angaben in Prozent; @ Welch-Test; ** p <.01; * p <.05

Im Vergleich mit den Ergebnissen der Stichprobe zeigt sich flir die einzelnen
Fortbildungsmodule kein einheitliches Bild, im Durchschnitt ist die Lernleistung
der Fortbildungs-Absolventen aber hoher (vgl. Tabelle 6.50).

Einschiatzung der Reprisentativitit der Stichprobe

Zusammenfassend lassen sich die berichteten Ergebnisse in Bezug auf die Repra-
sentativitit der Stichprobe folgendermaféen charakterisieren: Es muss ein-
schrankend festgestellt werden, dass es sich bei den Teilnehmern der Pilotstudie
im Durchschnitt um Lehrkrafte und Lehramtsanwarter handelt, die ein positives
Verhaltnis zum Computer haben und wenig angstlich im Umgang damit sind. We-
niger computeraffine Kollegen sind unterreprasentiert. Ebenfalls als tiberdurch-
schnittlich zu bezeichnen ist die intrinsische Motivation aller Teilnehmer, die sich
fir die Online-Fortbildung interessiert haben - unabhangig davon, ob dann ein
oder mehrere Fortbildungsmodul(e) bearbeitet wurden. Gefragt nach ihren Kom-
petenzen selbstgesteuerten Lernens, schiatzen sich die Fortbildungsinteressierten
als eher durchschnittlich ein. Die Vermutung, dass hohes Vorwissen auf Teilneh-
merseite ein Grund ist fiir den Abbruch der Online-Fortbildung, ohne ein Modul
vollstandig bearbeitet zu haben, hat sich nicht bestatigt.
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6.5.2 Nutzungsverhalten der Teilnehmer

6.5.2.1 Fortbildungszeiten

Ein Kernergebnis diverser Befragungen in den letzten Jahren war, dass der Grof3-
teil der Lehrkrafte Prasenzveranstaltungen in der unterrichtsfreien Zeit, also an
Wochenenden und in den Ferien ablehnt: In einer grofd angelegten Umfrage bei
mehr als 2000 Chemielehrern gaben diese als bevorzugte Fortbildungstage Mon-
tag bis Donnerstag (60 %) an, gefolgt vom Freitag (41 %). Samstag (15 %) und
Sonntag (3 %) wurden kaum favorisiert (Daus et al.,, 2004, S. 81). Ein ahnlich kla-
res Votum fiir Fortbildung in der Unterrichtszeit dufderten die Teilnehmer der
Studie von Beck (1996, S. 208; N = 1389 Lehrkrafte allgemeinbildender Schulen
in Rheinland-Pfalz). Auch die Untersuchung von Graudenz etal. (1995, S. 114 f.)
kommt zu etwa dem gleichen Ergebnis: Nur jede fiinfte Lehrkraft wiinscht Fort-
bildungsveranstaltungen in der Freizeit. Bei Florian (2008, S. 90) findet sich eine
ausfiihrliche Ubersicht iiber weitere Studien, in denen die Ablehnung der Nach-
mittags- und Abendstunden sowie der Wochenenden und Ferien als Termine fiir
Fortbildungsveranstaltungen tibereinstimmend festgestellt wird.

Absolut kontrar zu dieser Einschatzung in Bezug auf bevorzugte Zeiten fiir den
Besuch von Prasenzveranstaltungen zeigt sich das Nutzungsverhalten der Teil-
nehmer an der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte. Auch wenn
einschrankend festgehalten werden muss, dass durch die Logfiles, mittels derer
die in der vorliegenden Studie generierten Aussagen getroffen werden, nur der
Zeitpunkt, zu dem ein Teilnehmer am Computer fiir die Fortbildung arbeitet,
nicht jedoch die Zeit, die u. a. fiir das Lesen des Lehrtextes aufgewandt wird, defi-
nierbar ist, so zeigen die Daten eindeutig, dass die Hauptfortbildungszeiten in den
Nachmittags- und Abendstunden, am Wochenende und in den Ferien liegen. Mit
der Hauptnutzungszeit werktags zwischen 16 Uhr und etwa 21 Uhr handelt es
sich um den Zeitraum, in dem Lehrkrafte am hauslichen Arbeitsplatz - und damit
auch haufig vor dem Computer - sitzen und u. a. den Unterricht nach- und vorbe-
reiten. Daraus lasst sich schliefden, dass dieser Teil des Tages zusatzlich zur Fort-
bildung genutzt wird. Damit konnen die Ergebnisse der Lehrerbefragung von Sei-
del (2001, S. 36) bestatigt werden.

Die hauptsachlichen Fortbildungsaktivititen finden wahrend der Schulzeit al-
lerdings nicht werktags, sondern am Sonntag statt. Der am zweithaufigsten ge-
nutzte Tag ist der Mittwoch, gefolgt von Donnerstag, Samstag und Dienstag. Da-
mit zeigt sich eindeutig, dass bei den Lehrkraften das Wochenende fiir Fort-
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bildung nicht tabu ist, sondern sie dieses im Gegenteil intensiv fiir Fortbildung
nutzen (Wochenende: 353 Zugriffe pro Tag; Werktag: 287 Zugriffe pro Tag).

An den Ferientagen wahrend des Zeitraums der Pilotstudie (Herbst-, Weih-
nachts-, Friithjahrs-, Oster- und Pfingstferien) wird die Online-Fortbildung dop-
pelt so haufig genutzt wie an Schultagen (Ferien: 635 Zugriffe pro Tag; Schulzeit:
306 Zugriffe pro Tag). Dies ist wohl als solider Beleg fiir die Akzeptanz von Fort-
bildung in der Freizeit zu sehen, sofern diese flexibel von zu Hause aus und ohne
fixe Terminvorgaben absolviert werden kann. Zusatzlich stiitzen die Daten die
Erfahrung, die bei Forderdiagnostik Online gemacht wurde, wonach Online-Fort-
bildung v. a. von zu Hause aus und weniger in der Schule absolviert wird (Institut
fiir Bildung in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 48).

Vergleicht man das Fortbildungsverhalten von Mannern und Frauen, so zeigt
sich, dass die Lehrerinnen und Lehramstanwarterinnen deutlich mehr die Freita-
ge und Sonntage sowie die Ferien zur Fortbildung nutzen. Dies kdnnte u. a. daran
liegen, dass zu diesen Zeiten die Doppelbelastung durch Familie und Beruf gerin-
ger bzw. eine Entlastung bei der Betreuung von Kindern oder Angehorigen vor-
handen ist. Das im Rahmen der vorliegenden Studie gezeigte Verhalten der weib-
lichen Teilnehmer bestitigt die Ergebnisse diverser anderer Studien zu den
Wiinschen in Bezug auf Prasenzveranstaltungen, wonach Frauen haufiger bereit
waren, Veranstaltungen, die abends, an den Wochenenden oder in den Ferien
stattfinden, zu besuchen (vgl. fiir einen Uberblick Florian, 2008, S. 91).

6.5.2.2 Nutzung der Fortbildungsmodule
6.5.2.2.1 Bearbeitung des Einfithrungsmoduls

In der Literatur wird mehrfach die Notwendigkeit eines Einfiihrungsmoduls, in
dem u. a. Hinweise auf die technischen Voraussetzungen gegeben werden, betont
(vgl. Kapitel 5.3.4.1.1). Deswegen beinhaltet die Online-Fortbildung ein entspre-
chendes Modul, zu dem die Teilnehmer nach dem ersten Log-In geleitet werden.
Das Modul enthalt Informationen zu inhaltlichen, technischen und organisatori-
schen Fortbildungsbelangen, zudem findet sich dort der Verweis auf einen On-
line-Kurs zum Thema Selbstmanagement fiir erfolgreiches Online-Lernen. Im Sinne
der Selbststeuerung ist die Bearbeitung dieses Moduls freiwillig. Immerhin 90 %
der Teilnehmer rufen das Einfithrungsmodul auf, allerdings lassen die Aufrufzah-
len der Ubungsecke (Techniktest) darauf schlieRen, dass nur etwa die Halfte sich
vertieft mit den Informationen in diesem Modul auseinandergesetzt hat. Dies
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wird durch die Analyse der Anfragen an die Tutorin bestatigt: Ein Teil der kom-
munizierten Anliegen, z. B. Fragen nach der Verfligbarkeit der Materialien nach
Beendigung der Fortbildung, zur Relevanz des in der Lernerfolgskontrolle erziel-
ten Ergebnisses fiir den Leistungsnachweis sowie zum Versand der Fortbildungs-
bzw. Weiterbildungsbescheinigungen, ware durch die im Einfiihrungsmodul hin-
terlegten Informationen beantwortbar gewesen.

Ausgehend von den einerseits nur durchschnittlichen Kompetenzen selbstge-
steuerten Lernens auf Seiten der Teilnehmer sowie andererseits den teilweise
eigentlich tiberfliissigen Anfragen ist zu liberlegen und zu diskutieren, inwieweit
die Bearbeitung des Einflihrungsmoduls verpflichtend sein sollte.

6.5.2.2.2  Nutzung der Fortbildungsmodule

Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte umfasst insgesamt acht
Fortbildungsmodule. Im Sinne des learning on demand kann jeder Teilnehmer
seinen Interessen gemaf} auswahlen, wie viele Module er in welcher Reihenfolge
erledigt. Es gibt keine Verpflichtung, ein bestimmtes Mindestmafd oder gar alle
Module zu bearbeiten. Vor diesem Hintergrund ist es erfreulich, dass mehr als
zwei Drittel der Nutzer alle Module machen und im Durchschnitt 6.5 Module ab-
solviert werden. Auffillig ist das deutlich weniger intensive Bearbeitungsverhal-
ten der Hauptschullehrkrifte im Vergleich zu den anderen Schularten, das sich
auch in einem grundsatzlich geringeren Interesse bei der Teilnahme an der Onli-
ne-Fortbildung zeigt. Uber die Griinde kann nur gemutmaf3t werden; die Inhalte
sind fiir Hauptschullehrkrafte ahnlich relevant und interessant wie fiir die Kolle-
gen der anderen Schularten und die Werbe- bzw. Informationsmafdnahmen fiir
die Fortbildung waren identisch mit denen fiir die Lehrer bzw. Lehramtsanwarter
an Grundschulen.

Die inhaltliche Analyse der bearbeiteten Module dokumentiert zwei Aspekte:
Zum einen ist insgesamt ein deutlicher Reihenfolgeeffekt feststellbar. Die Teil-
nehmer sind in der Auswahl und Bearbeitungsreihenfolge der Einzelmodule frei,
dennoch wird Modul 1 am haufigsten, Modul 2 am zweithaufigsten, die Module 3
bis 7 in etwa gleich und Modul 8 am wenigsten genutzt. Daneben finden sich aber
zusatzlich bei Betrachtung der verschiedenen Schularten aufféllige Unterschiede.
Dieses schulartspezifische Nutzungsverhalten auf Grund unterschiedlicher the-
matischer Interessen zeigt, dass die Teilnehmer durchaus von der Moglichkeit
der freien Modulwahl Gebrauch machen.

239



Diskussion der Evaluationsergebnisse

Mittels der in Studie 2a generierten Daten ist es gelungen, bei den einzelnen
Fortbildungsmodulen jeweils die erwiinschte durchschnittliche Bearbeitungs-
dauer von etwa 90 Minuten zu erreichen. Betrachtet man allerdings den Range
der von den Teilnehmern berichteten Bearbeitungsdauer, so zeigt sich ein sehr
heterogenes Nutzungsverhalten: Wahrend manche Teilnehmer weniger als eine
halbe Stunde aufwenden, investieren andere teilweise deutlich mehr als drei
Stunden pro Modul. Mégliche Griinde fiir diese grofsen Unterschiede sind u. a. (1)
in der Auseinandersetzungstiefe mit den Inhalten in Hinblick auf ein moglichst
gutes Abschneiden bei der Lernerfolgskontrolle und (2) in individuellen Unter-
schieden beziiglich der Lese- und Verarbeitungsgeschwindigkeit des Lehrtextes
zu finden. (3) Das wohl wesentlichste Motiv fiir eine lange Modulbearbeitungs-
dauer ist die intensive Beschaftigung nicht nur mit dem Grundlagentext, sondern
auch mit den Zusatzmaterialien auf Grund personlichen oder dienstlichen Inte-
resses. Dies bestdtigen entsprechende Freitextkommentare im Abschlussfragebo-
gen. Die bei allen Fortbildungsmodulen teilweise deutlich kiirzeren Bearbei-
tungszeiten der Lehramtsanwarter deuten auf ,ergebnisorientiertes” Arbeiten,
hervorgerufen durch deren zeitlich angespannte Situation wahrend des Vorberei-
tungsdienstes bzw. ein noch aus dem Studium vorhandenes selektierendes Lern-
verhalten, hin.

Frauen und Manner unterscheiden sich nur leicht in ihrem Nutzungsverhalten.
Die weiblichen Teilnehmer bearbeiten die Fortbildungsmodule etwas intensiver
als die Manner, wie das Verhaltnis von bearbeiteten Modulen und Zugriffen zeigt.
Obwohl sie im Durchschnitt minimal weniger Fortbildungsmodule als ihre mann-
lichen Kollegen bearbeiten, sind ihre Zugriffszahlen etwas hoher. Allerdings kon-
nen diese Unterschiede als recht gering eingeschatzt werden. Auch in Bezug auf
die anderen Parameter gibt es jeweils nur leichte geschlechtsspezifische Unter-
schiede. Damit zeigt sich, dass Frauen und Manner sich in der quantitativen Nut-
zung der Fortbildungsmodule in etwa gleich verhalten.

6.5.2.3 Nutzung der tutoriellen Betreuung

Die vorliegende Studie bestitigt die in der Forschungsliteratur mehrfach geau-
3erte Meinung, dass die tutorielle Betreuung ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir
E-Learning-Arrangements ist (vgl. dazu ausfiihrlich Kapitel 5.3.4.4). Wahrend der
Pilotphase stand die Tutorin den Teilnehmern rund um die Uhr per E-Mail (24-
Stunden-Support) sowie in Form wochentlicher Telefon- und Chatsprechstunden
zur Verfliigung.
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Jeder Fiinfte nutzte die tutorielle Betreuung. Die Freitextkommentare im Ab-
schlussfragebogen bestatigen, dass auch diejenigen, welche das Angebot nicht in
Anspruch genommen haben, dieses dennoch als ,Backup“-System bei Schwierig-
keiten oder Problemen fiir unabdingbar halten. Auffallig ist das deutlich aktivere
Kommunikationsverhalten der Lehrkrafte im Vergleich zu den Lehramtsanwar-
tern. Eine schliissige Erklarung liefern die vorliegenden Daten nicht. Eventuell
liegt ein Grund darin, dass die Lehramtsanwarter, bevor sie mit der Tutorin Kon-
takt aufnehmen, sich bei ihren Seminarkollegen Rat holen. Im Gegensatz dazu
nutzen die Lehrkrafte, die im Regelfall die Online-Fortbildung alleine absolvieren,
bereits zu einem fritheren Zeitpunkt das Beratungsangebot.

In verschiedenen Studien zu internetgestiitzter bzw. -basierter Lehrerfortbil-
dung, bei denen das Kommunikationsverhalten der Teilnehmer untersucht wur-
de, zeigte sich eine Vorliebe fiir die Verwendung von E-Mail: Die Teilnehmer der
Fortbildung Férderdiagnostik Online nutzten am haufigsten E-Mail, ebenfalls rela-
tiv intensiv - v. a. fiir die Kommunikation innerhalb der Arbeitsgruppen - wurde
der Chat verwendet. Das Telefon war fiir viele bei technischen Problemen unver-
zichtbar (Institut fir Bildung in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 31 ff.).
Kanwischer (2003, S. 27) berichtet beziiglich einer vollvirtuellen Veranstaltung
fiir Geographielehrkrafte in Thiiringen, dass fiir die Kommunikation innerhalb
der Arbeitsgruppen zwar E-Mail eingesetzt wurde, das Telefon allerdings weiter-
hin das wichtigste Kommunikationsmedium war. Die Studie der TU Braun-
schweig (2006, S. 40) bestatigt ebenfalls die Bevorzugung von E-Mail: Synchrone
Kommunikationsmittel scheinen durch Lehrkrafte kaum genutzt zu werden. Ei-
nen Hinweis darauf, dass die Nicht-Verwendung synchroner Dienste kein alters-
spezifisches Phanomen ist, sondern wohl auch noch fiir die nachste Lehrergene-
ration gilt, gibt die Evaluationsstudie von Pieter und Strittmatter (2006, S. 195)
zu einem Online-Seminar in der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung: Man-
gels Nachfrage wurde der Chat wieder aus der Lernumgebung entfernt. Die Er-
gebnisse der Lehrerbefragung (Studie 1, vgl. Kapitel 6.2.3.1) dokumentieren
ebenfalls die grofie Beliebtheit von E-Mail gegeniiber anderen Formen internet-
basierter Kommunikation, wie etwa Instant Messenger und Chat, bei den bayeri-
schen Lehrkraften.

Dennoch tberrascht das Kommunikationsverhalten der Teilnehmer der Pilot-
studie: Die beiden synchronen Kommunikationsangebote per Telefon bzw. Chat
werden tberhaupt nicht bzw. nicht nennenswert genutzt. Der Kontakt zur Tuto-
rin findet praktisch ausschliefilich per E-Mail statt. Damit bestatigt die Pilotstudie
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die von E-Learning-Teilnehmern bevorzugte Kommunikationsform via E-Mail
und die geringe Nutzung synchroner Kommunikationsmittel. Im Kontext der vor-
liegenden Studie konnte ein Grund fiir die kaum vorhandene Nutzung der ange-
botenen synchronen Kommunikationsdienste darin liegen, dass diese nicht
dauerhaft verfiigbar waren, sondern nur jeweils im Wochenrhythmus in Form
zweistlindiger Sprechstunden angeboten wurden. Damit ldsst sich die Empfeh-
lung fester Sprechzeiten (z. B. zweimal wdochentlich), wie sie aufgrund der Erfah-
rungen bei der Online-Fortbildung Férderdiagnostik Online ausgesprochen wurde
(Institut fur Bildung in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 52), nicht be-
statigen. Bei naherer Analyse der Sprechstundentermine vor dem Hintergrund
der durch die Analyse der Logfiles erst jetzt vorhandenen Daten wird ein zweiter
moglicher Hinderungsgrund sichtbar: Die Sprechstunden wurden jeweils nach-
mittags bzw. samstags angeboten. Um mdglichst viele Teilnehmer zu erreichen,
hatten die Beratungstermine allerdings eher in den Abendstunden sowie sonn-
tags abgehalten werden miissen (vgl. zu den Fortbildungszeiten Kapitel 6.4.3.1.1).

6.5.3 Qualitat der Online-Fortbildung

Eignet sich das vorliegende Modell eines modularisierten, tutoriell betreuten
Selbstlernangebots flir Lehrkrafte als Basis fiir ahnliche E-Learning-Projekte? Bei
einer entsprechend positiven Riickmeldung auf das Angebot von Seiten der Lehr-
krafte ware dies zumindest ein deutlicher Hinweis darauf.

Die quantitativen Nutzungsdaten (vgl. Kapitel 6.5.2.2.2) liefern einen ersten
Beleg: Zwar lasst sich aus der Anzahl der bearbeiteten Module allein kein Riick-
schluss auf deren Qualitdt ziehen; allerdings steht zu vermuten, dass ein tech-
nisch nicht funktionierendes sowie didaktisch und inhaltlich schlecht aufbereite-
tes Fortbildungsangebot die Teilnehmer doch eher abschrecken wiirde. Mehrfach
bestatigt wird die Qualitat der Online-Fortbildung durch die Freitextkommentare.
Zum einen aufdern Lehrkrifte und Lehramtsanwarter, dass sie auf Grund der an-
sprechenden Gestaltung des Angebots mehr als die urspriinglich geplanten
Module bearbeitet haben. Zum anderen wird mehrfach der Wunsch nach einer
Fortfiihrung des Angebots gedufiert. Weitere Belege sind in der gestiegenen Ak-
zeptanz gegeniiber virtueller Lehrerfortbildung nach Bearbeitung der Online-
Fortbildung (vgl. Kapitel 6.5.4.2) sowie in dem deutlichen Votum fiir eine Weiter-
empfehlung an Kollegen (vgl. Abbildung 6.28, S.207) zu sehen. Um tragfahige
Aussagen zur Qualitdt der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte zu
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erhalten, werden gemaf3 dem in Kapitel 6.1.4.1 beschriebenen Evaluationsmodell
von Kirkpatrick zusatzlich die ,Kundenzufriedenheit” (Reaction) sowie die Lern-
leistung der Teilnehmer (Learning) als Qualitatskriterien herangezogen.

6.5.3.1 Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Online-Fortbildung
6.5.3.1.1 Modularisierung

Die Modularisierung bringt nicht nur in Hinblick auf unterschiedliche themati-
sche Interessen Vorteile (vgl. Kapitel 6.5.2.2.2), sondern ermoglicht den Teilneh-
mern zudem ein hohes Mafi an Freiheit bei der Bearbeitung der Fortbildung. Die
Ausnutzung dieser angebotenen grofien Flexibilitat zeigt sich zum einen bei Be-
trachtung der Fortbildungszeiten: Das Online-Angebot wird zu allen Tages- und
Nachtzeiten an allen Tagen genutzt. Zum anderen zeigt sie sich in den Freitext-
kommentaren des Abschlussfragebogens deutlich. Jeder Vierte aufdert als Vorteil
die freie Zeiteinteilung ohne Termindruck bzw. Unterrichtsausfall bei der Bear-
beitung der Fortbildungsmodule, gefolgt von der Option, von zu Hause aus arbei-
ten zu konnen, ohne zum Veranstaltungsort anreisen zu miissen (9.66 %). Beson-
ders fir Lehrkrafte, fiir die sich der Besuch von Prasenzveranstaltungen
schwieriger gestaltet (Eltern mit Kind(ern), Teilzeitbeschaftigte, Rekonvaleszen-
ten) ist Online-Fortbildung eine attraktive Alternative. Ebenfalls im Kontext der
Flexibilitat sind die Argumente individuelle Anpassung der Bearbeitungsintensitdt
an interessierende Themen, eigenstdndige Festlegung der Dauer der einzelnen Fort-
bildungssitzungen sowie individuelles Lerntempo zu interpretieren. Damit bestati-
gen die Ergebnisse der Pilotstudie die Vorteile virtueller Fortbildung, wie sie in
Kapitel 3.3.4 aufgefiihrt sind, und dokumentieren das klare Votum fiir die Modu-
larisierung im Rahmen virtueller Lehrerfortbildung.

6.5.3.1.2  Qualitat der Inhalte

Jeder dritte Teilnehmer gibt im Freitextkommentar des Abschlussfragebogens an,
dass er bzw. sie die Fortbildungsmodule als interessant und informativ empfun-
den hat und mit dem Niveau und Umfang zufrieden ist. Wahrend die Praxisrele-
vanz und Anschaulichkeit der meisten Module positiv hervorgehoben werden,
gibt es von einigen Teilnehmern Kritik an der Zahlen- bzw. Theorielastigkeit der
Module Medialer Alltag (3.45 %) und Lernsoftwarebewertung (8.97 %). Dies
deckt sich mit den Akzeptanzwerten, wie sie im Modulfragebogen jeweils doku-
mentiert sind, wobei diese trotzdem noch im guten bis befriedigenden Bereich
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liegen (vgl. Tabelle 6.30, S. 205). Bei einer Revision der Online-Fortbildung Me-
dienpddagogik fiir Lehrkrdfte ist im Sinne eines tiber alle Module hinweg gleich
hohen Niveaus dennoch an eine Uberarbeitung dieser beiden Fortbildungsmodu-
le zu denken. Auch wenn in einigen wenigen Kommentaren die mangelnde Hand-
lungsorientierung der Module bzw. Materialien kritisiert wird, deuten die Frei-
textaussagen und Ergebnisse der Modulfragebogen (vgl. Tabelle 6.33, S.210)
eindeutig darauf hin, dass die Mehrheit der Fortbildungsteilnehmer diese als
handlungsorientiert gestaltet sieht.

Fasst man die aufgefiihrten positiven Einschatzungen zusammen, verwundert
es nicht, dass jeder Siebte der Teilnehmer, welche die Kommentarfunktion im
Abschlussfragebogen genutzt haben, angibt, bei der Bearbeitung der Fortbildung
SpaR, Freude bzw. Begeisterung empfunden zu haben. Der Uberlegung Rein-
manns (2005, S. 58 ff.) folgend, dass Emotionen fiir das Lernen von besonderer
Bedeutung sind, konnen diese Aussagen auch als Qualitaitsmerkmal bewertet
werden. Ebenfalls in diesem Kontext positiv zu bemerken sind solche Anmerkun-
gen, in denen die Teilnehmer betonen, dass sie die Module nicht nur bestehen
wollten, sondern einen Ehrgeiz entwickelten, moglichst alle Fragen richtig zu be-
antworten.

Die Riickmeldungen bei den Modulfrageb6gen sowie im Abschlussfragebogen
zeigen zudem, dass eine Fortbildung eine entsprechend hohe Akzeptanz erfahrt,
wenn die potenzielle Zielgruppe bei der Themenwahl eine Mitsprachemaoglichkeit
hat (vgl. die Erhebung der fiir Lehrkrafte relevanten Themen in Studie 1: Kapi-
tel 6.2.3.4). Damit dokumentiert die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir
Lehrkrdfte ein Votum fiir verstarkte Nachfrageorientierung in der Lehrerfortbil-
dung und bestitigt entsprechende Forderungen von Bildungsforschern (vgl. Kapi-
tel 2.6.1).

Bei genauerer Analyse der Einzelmodule fillt neben der etwas schwacheren
Bewertung der Module 1 und 8 die klar unterschiedliche Zufriedenheit der mann-
lichen Teilnehmer bei Modul 6 (Handynutzung) auf: Die Lehrkrafte sind deutlich
zufriedener mit dem Modul als die Referendare. Eine mégliche Erklarung liegt in
den altersspezifischen Unterschieden, die speziell bei diesem Thema zum Tragen
kommen: Wahrend fiir die Lehramtsanwarter, die einige Jahre jlinger als die
Lehrkrafte sind, das Handy ein selbstverstandlicher Alltagsbegleiter ist (vgl. infas
Institut fliir angewandte Sozialwissenschaft GmbH, 2010, S. 19) und sie dadurch
kaum einen inhaltlichen Mehrwert durch das Fortbildungsmodul erfahren - und
somit die Zufriedenheit niedriger ist -, stellt sich dies fiir die alteren Kollegen
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deutlich anders dar. Eine Auffilligkeit, die allerdings nicht durch diese Uberle-
gung erklart werden kann, ist die durchgiangig hohere Zufriedenheit der weibli-
chen Teilnehmer mit den Fortbildungsmodulen im Vergleich zu ihren mannlichen
Kollegen.

6.5.3.1.3 Qualitit des didaktischen Konzepts

Der modulinterne Aufbau orientiert sich an den neun Events of Instruction von
Gagné (Gagné et al., 1992, S. 185 ff.) und gibt eine Struktur fiir die Bearbeitungs-
reihenfolge der einzelnen Modulelemente vor. Im Sinne einer moglichst lernfor-
derlichen Lernumgebung wurde damit bewusst auf die Umsetzung der Fortbil-
dung als hypermediales Lernsystem ohne Instruktionskomponente verzichtet
(vgl. Kapitel 5.3.4.1.2). Von daher ist es erfreulich, die zugrundeliegenden Uberle-
gungen bestatigt zu sehen: Die Teilnehmer fiihlen sich bereits bei der Bearbei-
tung des ersten Moduls nur in recht geringem Maf3e angespannt. Dies ist ein deut-
liches Anzeichen dafiir, dass die Fortbildungsmodule teilnehmeradaquat gestaltet
sind. Dass Entsprechendes auch fiir die Gestaltung der Gesamtfortbildung gilt,
dokumentieren die Freitextantworten: Besonders positiv wird das didaktische
Konzept der Online-Fortbildung bewertet; etwa jeder Vierte, der die Kommentar-
funktion im Abschlussfragebogen nutzt, lobt dieses. Dabei begriifden die Teilneh-
mer u. a. den klaren und tibersichtlichen Aufbau sowie die benutzerfreundliche
Gestaltung der Fortbildungsumgebung. Im Gegensatz zu der in der Literatur hau-
fig vertretenen Meinung, Lernumgebungen miissten hypermedial aufbereitet
sein, dokumentiert die Riickmeldung der Fortbildungsteilnehmer, dass zumindest
fiir diese Zielgruppe ein linear strukturieres Angebot ein geeignetes Konzept fiir
eine modularisierte Selbstlern-Fortbildung darstellt.

6.5.3.1.4 Beurteilung der Materialien

Alle Fortbildungsmodule verfiigen tiber einen identischen Aufbau (vgl.
Abbildung 5.8, S. 96); inhaltliche Kernelemente sind der Lehrtext sowie die Zu-
satzmaterialien. Neben dem Modulsteckbrief wird zu Beginn eine Beispielge-
schichte prasentiert, die zum Thema hinfiihren soll (vgl. Kapitel 5.3.4.1.3). In der
Didaktik ist die Bedeutung von Praxisbeispielen in Lernszenarien unbestritten,
u.a. um einen Ankniipfungspunkt des Lerngegenstands an den eigenen Erfah-
rungsschatz zu bekommen. Interessant ist nun, welche Relevanz das in jedem
Fortbildungsmodul enthaltene Ausgangsbeispiel besitzt. Die Teilnehmer der Pi-
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lotstudie halten die Praxisbeispiele fiir sinnvoll und fiir das Verstandnis hilfreich,
wobei das Votum der Lehrkrifte leicht besser ausfallt als das der Lehramtsan-
warter. Auch die Studierenden, die im Rahmen der Studie 2a die Lernmaterialien
evaluiert haben, zeigen eine dhnlich positive Einschatzung der Praxisbeispiele.
Somit lassen sich die im Grofden und Ganzen iibereinstimmenden Bewertungen
der drei Evaluatorengruppen dahingehend interpretieren, dass Beispielgeschich-
ten auch innerhalb von E-Learning-Szenarien ein geeignetes Mittel zur Einfiih-
rung eines Themas darstellen.

Die Zusatzmaterialien sind neben dem Lehrtext das zweite wesentliche Infor-
mationselement. Die Nutzung dieser Materialien war fiir die Teilnehmer freiwil-
lig, dennoch hat sich der grofdte Teil mit mindestens einem Zusatzmaterial be-
schaftigt. In der Studie der TU Braunschweig (2006, S.33) schatzten die
Befragten umfangreiche Materialsammlungen als weniger wichtig ein. Die Fort-
bildungsteilnehmer der Pilotstudie verhalten sich damit kontrar zu diesen Er-
gebnissen. Eine mogliche Erklarung konnte in der Qualitiat der Materialien liegen:
Verschiedene Studien bestitigen iibereinstimmend den Wunsch von Lehrkraften,
von einer Fortbildungsveranstaltung Materialien fiir den Unterricht mit nach
Hause nehmen zu wollen (vgl. zusammenfassend Florian, 2008, S. 80 f.). Eine sich
daraus ergebende Schlussfolgerung ist die Betonung der Qualitdt und nicht der
Quantitat der Materialien: Die Akzeptanz einer Materialsammlung bemisst sich
fir die Fortbildungsteilnehmer nicht in ihrem Umfang, sondern in der Auswahl
von Materialien, die sich durch ihre Alltagsrelevanz auszeichnen. Dies wird durch
die Pilotstudie zweifach bestatigt: Die Teilnehmer sind mit der Qualitat der Mate-
rialien durchwegs zufrieden, wie den Antworten bei den entsprechenden Frage-
bogenitems zu entnehmen ist. Zudem betonen die Teilnehmer in den Freitext-
kommentaren des Abschlussfragebogens mehrfach, dass die Zusatzmaterialien
als wertvoll eingeschatzt (,Nachschlagfaktor”) und als den Unterricht berei-
chernd angesehen werden. Ein zweiter Hinweis auf die Notwendigkeit der All-
tagsrelevanz ist aus der unterschiedlichen Einschitzung der Zusatzmaterialien
durch Referendare und Lehrkrafte ableitbar. Letztere, die liber ein grofieres Mafd
an Unterrichtserfahrung verfiigen, beurteilen die Zusatzmaterialien deutlich posi-
tiver (vgl. Tabelle 6.38, S. 213).

Auch wenn die Qualitit der Lehrtexte in der Pilotstudie nicht extra erhoben
wurde, so lassen die Ergebnisse der formativen Evaluation (Studie 2a; vgl. Kapi-
tel 6.3.1.3) sowie die Freitextantworten im Abschlussfragebogen darauf schlie-
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3en, dass die Teilnehmer mit den Skripten ahnlich zufrieden sind wie mit den an-
deren Materialien.

6.5.3.1.5 Lernerfolgskontrollen (Multiple-Choice-Tests)

Multiple-Choice-Tests sind sowohl bei Lehrkraften als auch bei E-Learning-
Didaktikern umstritten (vgl. Kapitel 5.3.4.1.3). Bei der Online-Fortbildung Me-
dienpddagogik fiir Lehrkrdfte wurde dennoch bewusst diese Variante als Lerner-
folgskontrolle verwendet: Zum einen galt es, eine moglichst einfache Kontrolle
der Bearbeitung zu erreichen. Es miissen zum Bestehen formal nur 50 Prozent
der richtigen Antworten angekreuzt werden und die Fortbildungsbescheinigun-
gen sind unbenotet. Zum anderen sind kooperative Projektaufgaben auf Grund
der Organisation der Fortbildung nicht mdéglich bzw. eine komplexe Transferauf-
gabe wiirde den gewlinschten zeitlichen Rahmen eines Fortbildungsmoduls
sprengen. Da es ganz klar um die Vermittlung deklarativen Wissens geht, liegt der
Anspruch auch nicht darin, bei der Lernerfolgskontrolle eine Transferleistung
von den Teilnehmern abzuverlangen. Fiir die meisten Fortbildungsteilnehmer ist
diese Art der Priifung in Ordnung, letztlich werden Schiilern bei Leistungsfeststel-
lungen haufig ahnliche Aufgaben gestellt. Allerdings dufiert jeder Zehnte der Teil-
nehmer, die im Abschlussfragebogen einen personlichen Kommentar hinterlas-
sen haben, Kritik an den Multiple-Choice-Tests, vorwiegend an der Detailliertheit
der abgefragten Daten. Es ist also zu Uiberlegen, inwieweit bei Nachfolgeprojekten
bzw. der Revision der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte die
Multiple-Choice-Tests abgeandert bzw. durch andere Aufgabentypen, z. B. Zuord-
nungsaufgaben, Liickentexte, Kurzantworten oder Kreuzwortratsel erganzt wer-
den sollten. In der vorliegenden Studie war diese Moglichkeit abwechslungsrei-
cher Lernerfolgskontrollen auf Grund der Vergleichbarkeit der Testergebnisse
von Vor- und Nachtest bzw. zwischen den einzelnen Fortbildungsmodulen nicht
moglich.

6.5.3.1.6  Beurteilung der tutoriellen Betreuung

In der Pilotstudie wurde aus forschungswissenschaftlichem Interesse bewusst
eine tutorielle Betreuung, die umfangreich, allerdings nur reaktiv war, realisiert.
Dies ist in der Regel auch bei anderen E-Learning-Angeboten gegeben. Da die Tu-
torin in Personalunion auch die Erstellerin der Online-Fortbildung ist, sollte eine
fachlich und didaktisch addaquate Beratung gewahrleistet gewesen sein.
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Die angebotene Betreuung wird von den Teilnehmern grundsatzlich als ausrei-
chend eingeschatzt. Zwei Drittel stimmen der Aussage ,Die Moglichkeiten, mit
dem Tutorenteam per E-Mail, Telefon bzw. Chat Kontakt aufzunehmen, waren
ausreichend” zu bzw. eher zu. Allerdings sind 33 % mit der Aussage nur teilweise
einverstanden. Zudem zeigen sich im Vergleich der Fortbildungsteilnehmer, wel-
che die tutorielle Hilfe in Anspruch genommen haben, und denjenigen, die das
Angebot nicht nutzten, deutliche Unterschiede. Letztere bewerten die Angemes-
senheit des vorhandenen Betreuungsangebots niedriger. Mit den Kompetenzen
der Tutorin in sozialer und didaktischer Hinsicht sind die Nutzer sehr zufrieden,
in fachlicher Hinsicht anndahernd sehr zufrieden (vgl. Tabelle 6.40, S. 217).

Fasst man diese Einschiatzungen zur tutoriellen Betreuung zusammen, ergeben
sich zwei Folgerungen: (1) Es bestitigt sich - in Ubereinstimmung mit Ergebnis-
sen anderer Studien (vgl. Kapitel 5.3.4.4) - die Wichtigkeit qualitativ hochwerti-
ger und moglichst zeitnaher Unterstiitzung. Dies wird durch entsprechende Frei-
textkommentare im Abschlussfragebogen gestiitzt. (2) Die Fortbildungsteilneh-
mer lassen sich in drei Gruppen aufteilen: Bei der ersten Gruppe handelt es sich
um die Halfte der teilnehmenden Lehrkrafte und Lehramtsanwarter, die mit der
angebotenen tutoriellen Hilfe vollig zufrieden sind und auch keine ausgedehnte-
re, proaktive Unterstiitzung benotigen. Eine zweite Gruppe bilden die Kollegen,
welche die Betreuung fiir ausreichend halten, allerdings bei Inaktivitat in regel-
mafdigen Abstanden Erinnerungs- bzw. Aufmunterungsnachrichten zugesandt be-
kommen mochten. Mégliche Griinde fiir einen Fortbildungsabbruch auf Seiten der
Teilnehmer, die sich durch dieses Recall-System minimieren lassen konnten, sind
z. B. mangelnde Selbstlernstrategien oder einfach schlichtes Vergessen. Eine ent-
sprechende Anregung wird in den Freitextantworten des Abschlussfragebogens
von einigen Teilnehmern kommuniziert. Bei der letzten Gruppe handelt es sich
um Teilnehmer, die deshalb mit der tutoriellen Betreuung nur teilweise zufrieden
sind, weil sie im Bedarfsfall ad hoc eine Beratung z. B. per Telefon benotigt hatten,
diese aber wahrend der Pilotstudie ausschlief3lich in Form wdéchentlicher Sprech-
stunden stattfand. Einige der Fortbildungsabbrecher sind eventuell den letzten
beiden Gruppen zuzurechnen. Allerdings lasst sich dies auf Grund der vorliegen-
den Datenlage nicht abschliefsend beantworten.

Ausgehend von den Ergebnissen der Pilotstudie sowie den Erkenntnissen an-
derer Untersuchungen zur tutoriellen Betreuung, konnte ein individualisiertes
Recall-System eine geeignete Strategie sein, um Teilnehmer aus der zweiten
Gruppe vor dem Drop-Out aufzufangen: Die Lehrkrifte geben zu Beginn der Fort-
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bildung an, ob sie bei Inaktivitit eine Erinnerungsnachricht wiinschen - im ande-
ren Fall werden sie nicht kontaktiert. Dieses Konzept hat den Vorteil, dass die
damit intensivierte Betreuung von den Fortbildungsteilnehmern nicht als Kon-
trolle, die es im Kontext selbstgesteuerten Lernens zu vermeiden gilt, angesehen
wird (vgl. Cref3, 1999, S. 216 ff.).

6.5.3.2 Lernleistung der Teilnehmer
6.5.3.2.1 Ergebnisse der Multiple-Choice-Tests

Die Qualitat eines E-Learning-Angebots zeigt sich neben der Zufriedenheit der
Nutzer auch darin, inwieweit Lernen stattfindet. Mittels Vor- und Nachtests fand
sowohl im Rahmen der formativen (Studie 2a) als auch der summativen Evalua-
tion eine Uberpriifung der Lernleistung statt. Ziel ist die Generierung objektiver
Daten, wobei einschriankend festzuhalten ist, dass durch die Wissenstests aus-
schliefilich Faktenwissen abgepriift wurde und sich zudem die getroffenen Aus-
sagen auf kurzfristige Lerneffekte beziehen. Im Rahmen der vorliegenden Unter-
suchungen wurden keine Follow-Up-Studien zur Erhebung langerfristiger Effekte
durchgefiihrt, da weniger eine zeitlich iiberdauernde Behaltensleistung, sondern
eher der Transfer der erworbenen Kenntnisse in den Schulalltag von praktischem
Interesse ist.

Die Ergebnisse der Teilnehmer in den Lernerfolgskontrollen im Vergleich zu
den Vorwissenstests zeigen sehr deutliche Lerneffekte. Im Schnitt gaben die
Lehrkrafte und Lehramtsanwarter nach der Modulbearbeitung tiber ein Drittel
mehr richtige Antworten. Betrachtet man die Leistungen im Vergleich der mann-
lichen zu den weiblichen Teilnehmern und den Lehrkraften im Vergleich zu den
Referendaren, so zeigen sich zwei deutliche Haupteffekte: Die Frauen erwerben
mehr Wissen als die Manner und die Lehramtsanwarter mehr als die Lehrkrafte.
Fur die statusspezifischen Unterschiede konnte dieses Ergebnis eine Bestiatigung
der in Kapitel 6.5.2.2.2 in Bezug auf das Nutzungsverhalten der Fortbildungsmo-
dule gedufderten Vermutung sein, dass die Lehramtsanwarter eher ergebnisorien-
tiert arbeiten im Vergleich zu den Lehrern, die mehr an einem personlichen Zu-
gewinn interessiert sind. Auch die zweite Erklarung, dass die Referendare erst
kiirzlich die Universitat verlassen haben und damit eventuell noch der ,Lern-
rhythmus“ aus der Vorbereitung auf die Erste Staatspriifung vorhanden ist, konn-
te in den Ergebnissen der Leistungserhebungen eine Bestatigung finden.
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Aus der Betrachtung von Ergebnissen einschlagiger Untersuchungen ergibt
sich die Vermutung, dass intrinsisch motivierte, dem Computer gegeniiber positiv
eingestellte bzw. im Umgang damit sichere und in Bezug auf selbstorganisiertes
Lernen kompetente Lerner eine bessere Lernleistung erbringen. Die Zusammen-
hange der genannten Lernervariablen mit dem Lernergebnis zeigen sich - wenn
auch nur schwach wahrnehmbar - in der Pilotstudie. Dabei lassen sich die gerin-
gen Korrelationen aus der Nichtreprasentativitat der Stichprobe fiir diese Frage-
stellung erklaren: Die Teilnehmer geben eine tiberdurchschnittlich hohe intrinsi-
sche Motivation sowie ein sehr positiv gepragtes Verhaltnis zum Computer an.
Bei den Strategien selbstgesteuerten Lernens, fiir welche die Fortbildungsteil-
nehmer durchschnittliche Werte daufiern, zeigt sich zumindest fiir den Bereich der
metakognitiven Strategien ein etwas deutlicherer Zusammenhang.

6.5.3.2.2 Transferpotenzial der Online-Fortbildung

Ziel jeder Lehrerfortbildung ist der Transfer der Inhalte in den Schulalltag. Aus-
gehend von den im Rahmen der Evaluationsstudien erhobenen Daten kann ein
erfolgreicher Transfer zwar nicht endgiiltig belegt werden, jedoch gibt es eine
begriindete Hoffnung. Dafilir sprechen zum einen die von den Studierenden in
Studie 2a eingereichten Losungen der dort verpflichtend zu erledigenden trans-
ferorientierten Aufgaben (vgl. Kapitel 6.3.1.3). Zum anderen belegt die recht hohe
Zustimmung der Teilnehmer zu der Aussage ,Die Inhalte des Moduls sind fiir
meine beruflichen Tatigkeiten und Aufgaben hilfreich“ das durchaus vorhandene
Transferpotenzial der in den Fortbildungsmodulen vermittelten Inhalte. Eine
weitere Bestatigung dokumentieren die Freitextantworten: Schaper (2004) sieht
»prospektive Einschiatzungen zum Transfernutzen oder zu Transfererwartungen,
die oftmals in Nachbefragungen der Trainingsteilnehmer direkt nach dem Trai-
ning“ erhoben werden, als nicht ausreichend, da diese ,,oft durch das meist gute
Lernklima wahrend des Trainings gepragt” sind und dementsprechend oft unrea-
listisch hohe Transfereffekte angegeben werden (S. 125). Zudem ist der Transfer
auch davon abhangig, inwieweit die Fortbildungsteilnehmer im Anschluss die
Moglichkeit haben, das Gelernte umzusetzen. Deshalb ist es umso erfreulicher,
dass jeder siebte Freitextkommentar eine explizite Teilnehmeraussage enthlt,
das Gelernte im Unterricht umsetzen zu wollen bzw. sogar schon umgesetzt zu
haben. Dies dokumentiert die Chance berufsbegleitender Fortbildung, durch die
Lernen und Anwenden im Schulalltag parallel stattfinden konnen.
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6.5.4 Auswirkungen auf die Einstellung zum sinnvollen Einsatz
digitaler Medien im Schulalltag

Primares Ziel aus Teilnehmersicht ist es, durch den Besuch der Online-Fortbil-
dung die vorhandenen Kenntnisse zu ausgewdahlten Themen aus der Medienpa-
dagogik zu erweitern bzw. zu vertiefen. Aus der Perspektive der Bildungsfor-
schung wire es ein schoner Nebeneffekt, wenn zusatzlich zur Vermittlung von
Wissen auf einer Metaebene eine Einstellungsanderung in Bezug auf den Nutzen
von Computer und Internet in Lehr-Lern-Kontexten bei den Lehrkraften angesto-
3en wiirde. Dies konnte zum einen Auswirkungen auf den Unterricht zeitigen und
zum anderen eine Chance flir die weitere Verbreitung virtueller Lehrerfortbil-
dung bedeuten.

6.5.4.1 Einstellung zu und Sicherheit im Umgang mit dem Computer

Diverse Studien stellen iibereinstimmend fest, dass Computer und Internet im
Unterricht noch nicht selbstverstindlich integriert sind (vgl. Kapitel 3.3.2). Dies
liegt nicht ausschliefdlich an dem Nicht-Vorhandensein der Medien, sondern auf
Seiten der Lehrkrafte haufig auch an einem fehlenden erkennbaren Mehrwert
sowie an den mangelnden Kompetenzen, wie eine grofdangelegte Befragung von
Bofinger (2007, S. 33 ff.) zeigt. Dessen Ergebnisse werden durch das Modell der
Mediennutzung von Scholl, Pelz und Rader (1996, S. 42) bestdtigt sowie erwei-
tert. Neben Medienwissen (r =.58) und subjektiv empfundenem Nutzen (r =.55)
ist die Einstellung zu Medien (r =.46) ein wesentlicher Faktor fiir die schulische
Mediennutzung von Lehrkraften (Scholl & Prasse, 2000, S. 108). Wird also durch
den Besuch der Online-Fortbildung nicht nur das Medienwissen der Teilnehmer
gesteigert, sondern auch die Einstellung zu den Medien positiv verdandert, so hat-
te das einen zweifachen Einfluss auf die schulische Mediennutzung. Die mittels
der zwei Skalen des INCOBI-R erhobenen Daten weisen eindeutig in diese Rich-
tung. Da die Teilnehmer bereits im Vorfeld der Fortbildung ein sehr entspanntes
Verhaltnis zum Computer haben und recht sicher im Umgang damit sind, werden
nur geringe Einstellungsdnderungen nachweisbar. Diese deuten jeweils in Rich-
tung einer ,Verbesserung”. In der Pilotstudie zeigen sich geschlechts- und status-
spezifische Unterschiede. Allerdings sind diese auf Grund der verzerrten Stich-
probe wohl nur bedingt aussagekraftig, hier bedarf es weiterer Untersuchungen.
Zusatzlich zur direkten Abbildung der computerbezogenen Einstellungen kon-
nen durch die beiden Skalen auch indirekt die computerbezogenen Kompetenzen
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abgebildet werden: Ein kompetenter Nutzer fiihlt sich in der Regel sicherer im
Umgang mit dem Computer und ist diesem gegeniiber offener eingestellt als ein
unerfahrener. Bestdtigung findet diese Annahme, dass durch die Online-
Fortbildung nicht nur Wissen, sondern wohl auch computerbezogene Kompeten-
zen vermittelt werden, in der Studie von Florian (2008), der feststellt: ,Tatsach-
lich ist dies [die mehr oder weniger starke Steigerung der Medienkompetenz]
durchaus der Fall, dass also LFB [Lehrerfortbildung] dazu beitragt, den Medien-
einsatz positiv zu verandern“ (S. 200). Dabei ist der Begriff Medienkompetenz
nicht nur im Sinne des kompetenten Umgangs mit Medien zu sehen, sondern be-
zieht u. a. auch den Aspekt der Didaktik und des Mediendesigns mit ein. Ein gut
gestaltetes Online-Fortbildungsangebot kann also den Lehrkriaften Anregungen
fur die Gestaltung eigener E-Learning-Umgebungen liefern.

6.5.4.2 Akzeptanz virtueller Lehrerfortbildung durch die Teilnehmer

Ahnlich positiv verzerrt wie in Bezug auf die im Vorfragebogen gedufierten com-
puterbezogenen Einstellungen ist die Stichprobe, was die Sinnhaftigkeit virtueller
Lehrerfortbildung betrifft. Die Teilnehmer halten bereits vor Absolvieren der On-
line-Fortbildung diese Veranstaltungsart fiir sinnvoll. Nach dem Besuch der Fort-
bildung ist ein noch deutlicheres Votum ,Pro Online-Fortbildung“ vorhanden. Mit
einem Mittelwert von 4.49 bei einem Skalenmaximum von 5.00 lasst sich eine
sehr hohe Akzeptanz ablesen. Bestatigt wird dies durch die Freitextkommentare.
34.48 % der Teilnehmer, die im Abschlussfragebogen einen personlichen Kom-
mentar hinterlassen haben, nutzen die Moglichkeit, um explizit den Wunsch nach
weiteren Online-Fortbildungsangeboten zu dufdern (vgl. z. B. ,Ware schén, wenn
so etwas wieder angeboten werden wirde!“; ,bitte noch eine ;-)“; ,Ich hoffe in
Zukunft mehr Fortbildungen online absolvieren zu kénnen“; ,Eine Serie von ,Auf-
baumodulen‘ im nachsten Schuljahr ware toll“). Einschrankend bleibt festzuhal-
ten, dass fiir diese Schlusseinschatzung nur die Aussagen der Teilnehmer, die den
Abschlussfragebogen ausgefiillt haben, vorliegen. Inwieweit die Fortbildungsab-
brecher anderer Ansicht sind, kann an dieser Stelle nicht geklart werden.
Vergleicht man die Akzeptanzidnderung der Teilnehmer auf Grund des Besuchs
der Online-Fortbildung mit den Antworten der Lehrkrafte, die an der Lehrerbe-
fragung (Studie 1) teilgenommen haben, zeigt sich ein sehr dhnliches Bild: Dort
aufdern sich E-Learning-Erfahrene deutlich zuversichtlicher in Hinblick auf die
Relevanz virtueller Lehrerfortbildung als Nicht-E-Learning-Anwender. Letztlich
lasst sich aus den Ergebnissen der beiden Studien die berechtigte Hoffnung ablei-
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ten, dass durch die Nutzung von E-Learning-Arrangements die Akzeptanz gegen-
uber virtueller Lehre zunimmt.

6.6 Fazit und Ausblick

In den vorangegangenen Kapiteln stand die Bewertung der Online-Fortbildung
aus Teilnehmersicht im Mittelpunkt. Im Folgenden wird eine Einschatzung des
Angebots aus Entwicklersicht gegeben sowie abschliefdend, von den Ergebnissen
und Erfahrungen des vorliegenden Projekts ausgehend, ein eher allgemeiner
Ausblick abgeleitet.

6.6.1 Reflexion des Entwicklungs- und Evaluationskonzepts

Es scheint ... sinnvoll und niitzlich, bei der Entwicklung von Multimedia
statt einer rein intuitiven und kiinstlerischen Arbeitsweise ein planvolles,
didaktisches Vorgehen einzuschlagen - insbesondere, wenn es um die Rea-
lisierung von Informations- und Lernangeboten geht, von denen die Nutzer
einen Informations- bzw. Lerngewinn erwarten.

(Issing, 2002, S. 151)

Die Ergebnisse der Teilnehmerbefragung dokumentieren, dass der grofdte Teil in
mehrfacher Hinsicht einen Informationsgewinn hatte und mit dem Fortbildungs-
angebot zufrieden war. Wie in Kapitel 5 dargelegt, erfolgte die Entwicklung plan-
voll und war didaktisch motiviert. Somit stellt die vorliegende Arbeit zum einen
eine Bestatigung der These Issings (2002) dar und zum anderen ein Pladoyer fiir
die Entwicklung eines E-Learning-Angebots gemafd dem ID, auch wenn dies hau-
fig als zu aufwandig kritisiert wird.

Wesentlich bei der Erstellung war die Evaluation des Angebots, zum einen im
Sinne der Qualitatssicherung der Online-Fortbildung, vor allem aber auch, um
einen Beitrag zu leisten, den mehrfach gedufierten Mangel an empirischer For-
schung zur Lehrerfortbildung (vgl. Kapitel 2.8) zu reduzieren. Im vorliegenden
Projekt fokussierte das Forschungsfeld auf die virtuelle Fortbildung, wobei die
Erkenntnisse auch Auswirkungen auf die Prasenzfortbildung haben. Obwohl es
sich um eine landerbezogene Untersuchung handelt - an der Studie haben fast
ausschliefdlich bayerische Lehrkrafte und Lehramtsanwarter teilgenommen -,
sollten sich die Erkenntnisse auf Grund des facher- und schulartiibergreifenden
Charakters wohl verallgemeinern lassen.

Bei der Gestaltung der Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkridfte
wurde versucht, ein das selbstgesteuerte Lernen unterstiitzendes Angebot zu rea-
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lisieren (vgl. Kapitel 5.3.4.1.1). Unter Berticksichtigung des deutlichen Wissens-
zuwachses auf Seiten der Teilnehmer (Fortbildungsabsolventen sowie Fortbil-
dungsabbrecher, die ein oder mehrere Modul(e) bearbeitet haben) kann die Lehr-
veranstaltung durchaus als selbstinstruktiv gestaltet bezeichnet und die Eignung
des verwendeten integrativen Modells der evidenzbasierten und theoriegeleite-
ten Erstellung (vgl. Abbildung 5.3, S. 83) bestatigt werden.

Auch wenn dieser Aspekt nicht abschliefiend bewertbar ist, so scheint die
Technik wohl kaum eine Hiirde fiir die Teilnehmer gewesen zu sein. Zwar konn-
ten die Betroffenen die Fortbildung deswegen abgebrochen haben, allerdings gibt
es darauf keine Hinweise, z. B. durch entsprechende E-Mail-Anfragen. Letztlich
miisste dieser Umstand aber mittels eines Abbrecher-Feedbackbogens verifiziert
werden. Die geringe Anzahl von Anliegen, in denen technische Schwierigkeiten an
die Tutorin kommuniziert wurden, sowie positive Freitextkommentare im Ab-
schlussfragebogen bestatigen, dass die technische Umsetzung liberzeugen konn-
te. Dies spricht fiir die Verwendung eines LMS, mit dem Lehrkrafte zumindest
teilweise vertraut sind (im vorliegenden Fall bayerischer Lehrkrafte trifft dies auf
Moodle zu), sowie fir die eher einfache Gestaltung der Lernumgebung. Damit las-
sen sich die im Rahmen der Online-Fortbildungs-Projekte E-Learning oder Prid-
senzlernen (Kanwischer, 2003, S. 40) und Forderdiagnostik Online gemachten Er-
fahrungen (Institut fiir Bildung in der Informationsgesellschaft e. V., 2002, S. 32)
bestatigen.

Die Evaluation erfolgte gemafd dem ID zu verschiedenen Zeitpunkten wahrend
des Entwicklungsprozesses auf Basis des Four-Level-Frameworks von Kirkpat-
rick (vgl. Kapitel 6.1.4.6). Die Erfahrungen bei dem vorliegenden Projekt unter-
stiitzen die mehrfach betonte Eignung dieses Konzepts fiir die Evaluation von
E-Learning-Angeboten. Zum einen bietet Kirkpatricks Evaluationsmodell eine
gute, praxisorientierte Handlungsanweisung, zum anderen ist es auch geeignet,
um im Kontext zukunftiger Studien, in denen dann z. B. der Transfer gemessen
wird, eingesetzt zu werden.

6.6.2 Implikationen fiir die weitere Forschung

Die Forschungsfragen in der vorliegenden Arbeit bezogen sich u.a. auf das
grundsatzliche Nutzungsverhalten sowie die Akzeptanz und Zufriedenheit von
Lehrkraften gegeniiber einem modularisierten, tutoriellen Selbstlernangebot. Zu-
dem wurde die Online-Fortbildung zur Feststellung ihrer Qualitat einer Evalua-
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tion auf mehreren Stufen unterzogen. Nicht untersucht wurden u. a. folgende Fra-

gestellungen, die fiir weitere Forschungsvorhaben zu der Fortbildung Medienpd-

dagogik fiir Lehrkrdfte als interessant erscheinen:

1. Wie sieht die konkrete Bearbeitung der Einzelmodule aus? Absolvieren die
Teilnehmer die Fortbildungseinheiten nacheinander oder durchbrechen sie
die Linearitat, indem sie an mehreren Modulen gleichzeitig — eventuell kombi-
niert mit jeweils paralleler Nutzung der Einzelkomponenten (z. B. Bearbeitung
von Vortest in Modul 1 - Bearbeitung von Vortest in Modul 2 - Bearbeitung
von Vortest in Modul 3 - Beschaftigung mit Lehrtext aus Modul 1 - Beschafti-
gung mit Lehrtext aus Modul 2 ...) - arbeiten? Inwieweit werden die Module in
einem Zug oder durchbrochen von Pausen durchgearbeitet? Das Grundkon-
zept sieht vor, dass sich ein Teilnehmer mit einem Modul beschaftigt und die-
ses linear durcharbeitet, wobei er frei ist, wie vertieft er sich mit den Einzel-
komponenten befasst. Auch die zeitliche Einteilung bleibt ihm {iberlassen.
Interessant ware es nun, mittels vertiefter Analysen der Logfiles Bearbei-
tungspfade zu konstruieren und diese gemafd den aufgelisteten Fragestellun-
gen auszuwerten.

2. Inwieweit ermdglichen der Aufbau und die Materialien der Online-Fortbildung
Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte den Transfer in den Schulalltag? Behalten die
Lehrkrafte die erworbenen Kenntnisse zeitlich tiiberdauernd im Gedachtnis?
In der vorliegenden Studie fand lediglich die Erhebung kurzfristiger Lerneffek-
te zu ausgewahlten medienpadagogischen Themen statt. Mittels einer Follow-
Up-Studie konnte der langerfristige Mehrwert der Fortbildung fiir die Teil-
nehmer eruiert werden.

3. Sind die im Kontext der vorliegenden Studie erhobenen Ergebnisse als repra-
sentativ flir samtliche Lehrkrifte anzusehen? Wie die Charakterisierung der
Stichprobe (vgl. Kapitel 6.5.1) deutlich macht, kann diese nicht fiir alle Frage-
stellungen als reprasentativ angesehen werden. Deshalb wiirde sich eine Re-
plikation anbieten, bei der dann darauf geachtet wird, dass vor allem auch
Lehrkrafte, die Computer und Internet gegeniiber skeptisch eingestellt bzw.
im Umgang mit diesen Medien eher unsicher sind, daran teilnehmen. Dies war
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung geplant, konnte aus formalen und
schulorganisatorischen Griinden jedoch nicht umgesetzt werden.

Grundsatzlich stimmen die Ergebnisse der Pilotstudie optimistisch, dass Lehr-

krafte Online-Fortbildung gegeniiber aufgeschlossen sind und dieses Angebot,

sofern es fiir sie attraktiv ist, auch nutzen wiirden. Zur weiteren Auslotung dieses
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Potenzials konnte praxisentwickelnde Forschung in zwei Richtungen vertieft

werden:

1.

256

Zum einen stellt sich die Frage, ob der Transfer des hier vorgestellten Modells
auch auf nicht medienaffine Inhalte gelingt. Das Konzept modularisierter
Selbstlerneinheiten bietet sich aufgrund seiner Skalierbarkeit geradezu an, auf
andere Themen, nicht nur aus dem Bereich der Medienpadagogik, ausgeweitet
zu werden. Dass es sowohl in den Fachwissenschaften als auch -didaktiken
sowie in der Padagogik und Psychologie Themen gibt, die sich grundsatzlich
fur virtuelle Lehrerfortbildung eignen, dokumentieren sehr viele der im Rah-
men dieser Arbeit vorgestellten Projekte (vgl. u.a. Kapitel 3.5.2 und Kapi-
tel 3.5.3). Allerdings handelt es sich bei keinem der aufgefiihrten Angebote um
eine Veranstaltung, die primar zum Selbstlernen gedacht und per se nicht an
Bearbeitungsfristen gebunden ist. Bevor nun die Vision einer zentralen Fort-
bildungsplattform mit einem Pool von Selbstlernmodulen zu verschiedensten
Themen, auf die Lehrkrifte jederzeit, wenn fiir sie der Bedarf besteht, zugrei-
fen konnen, formuliert wird, ist zu untersuchen, inwieweit sich das Konzept
auch fir andere Themen eignet.

Das von den Teilnehmern der Pilotstudie geaufderte grofie Interesse an vir-
tueller Fortbildung motiviert zum Ausloten von Umsetzungsvarianten: Auf der
einen Seite ist daran zu denken, den Effekt und die Effizienz alternativer di-
daktischer Konzepte fiir Selbstlernmodule im Kontext der Lehrerfortbildung
auszuprobieren. Auf der anderen Seite ist das Potenzial der hier vorgestellten
Module fiir das Mobile Learning (vgl. Issing, 2009, S.32; Hung et al., 2006,
S. 22 £.) zu untersuchen. Aktuell ist eine rasante Verbreitung mobiler Endgera-
te, u. a. Tablet-PCs, Smartphones bzw. Netbooks, zu konstatieren. Diese Gerate
zeichnen sich in der Regel durch einen mobilen Zugang zum Internet aus, sind
allerdings in der Grofde des Bildschirms und den Systemvoraussetzungen eher
beschrankt. Es ist von daher zu mutmafien, dass sich die Einheiten der Online-
Fortbildung Medienpadagogik fiir Lehrkrafte aufgrund ihrer optisch und mul-
timedial ,,schlanken“ Gestaltung sowie ihres linearen Aufbaus fiir mobiles Ler-
nen gut eignen. Unter zusatzlicher Betrachtung der Aufteilung in kleine Lern-
einheiten (Learning Nuggets) konnte sich dadurch fiir die Teilnehmer ein noch
hoheres Mafd nicht nur an zeitlicher, sondern auch an ortlicher Flexibilitit er-
geben.
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6.6.3 Implikationen fiir die Praxis

Einige der im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Erkenntnisse bestatigen Ergeb-
nisse fritherer Untersuchungen, allerdings gibt es zusatzlich Aspekte, die neu sind
und - zumindest im engen Kontext internetbasierter Lehrerfortbildung - als rele-
vant angesehen werden konnen. Dementsprechend werden im Folgenden zu-
sammenfassend mogliche Konsequenzen fiir die virtuelle Lehrerfortbildung vor-
gestellt:

1. Bei der Gestaltung von virtuellen Fortbildungsarrangements muss im Mittel-
punkt aller Uberlegungen der Anspruch, ein qualitativ hochwertiges Angebot
erstellen zu wollen, stehen. Dies gilt gleichermafien fiir eine zielgruppenada-
quate Aufbereitung der Inhalte, ein tberlegtes didaktisches Konzept, eine au-
genfillige Aufmachung sowie eine funktionierende Technik. Denn dass durch
ein gut gestaltetes E-Learning-Arrangement nicht nur Fachwissen vermittelt
werden kann, sondern dies auf einer Metaebene auch einen positiven Einfluss
auf die Einstellung und Kompetenzen in Bezug auf Computer und Internet hat,
konnte dargestellt werden. Letztlich lasst sich im Umkehrschluss die begriin-
dete Behauptung aufstellen, dass ein Fortbildungsangebot, welches moglichst
ressourcenschonend mit geringem Aufwand ohne Qualitdatskontrolle entwi-
ckelt wurde, nicht nur negiert wird, sondern zudem auch die Einstellung und
Akzeptanz von Lehrkraften gegeniiber virtueller Lehrerfortbildung negativ
beeinflusst.

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor ist die tutorielle Betreuung der Teilnehmer.
Die Erfahrungen der Pilotstudie legen nahe, diese auch abends und sonntags
anzubieten. Inwieweit synchrone Kommunikationsformen vorgehalten wer-
den, ist eher sekundar, wesentlich scheint auf alle Falle die Beratung per
E-Mail, die im Idealfall mit einer nur geringen Reaktionszeit von wenigen
Stunden erfolgt. Von grofder Relevanz ist zudem eine qualitativ hochwertige
Betreuung, die im Vorfeld z.B. eine Tutorenschulung notwendig machen
konnte. Das Erfordernis kompetenter Teletutoren belegen entsprechende
Ausbildungsangebote (vgl. z. B. im universitaren Bereich: Ausbildung zum Te-
letutor an der HFU Akademie, Hochschule Furtwangen; Ausbildung zur Tele-
tutorin/ zum Teletutor an der Goethe-Universitat Frankfurt (studiumdigitale
in Kooperation mit diversen Partnern); Seminar E-Learning-Tutorin/Tutor der
vhb der Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen; im Bereich der staatlichen
Lehrerfortbildung: Ausbildung zum eModerator am eLearning Kompetenz-
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zentrum der ALP Dillingen). In Bezug auf die tutorielle Betreuung ist zu ent-
scheiden, fiir welche Zielgruppe und mit welchem personellen Umfang die Be-
ratung zu leisten ist: Die Ergebnisse der vorliegenden Studie legen die Vermu-
tung nahe, dass bei eher unsicheren bzw. unerfahrenen Teilnehmern eine
verstarkte Betreuung, z.B. auch durch eine zeitlich ausgedehnte Telefon-
Hotline, bendétigt wird. Fiir erfahrene Nutzer sollte es ausreichend sein, in et-
wa die im Umfang der Pilotstudie angebotene Unterstiitzung anzubieten.

Sofern die Teilnehmer nicht iiber eine Datenbankabfrage auf die Fortbil-
dungsmodule zugreifen, sondern mittels eines Inhaltsverzeichnisses, ist da-
rauf zu achten, die wichtigen Module an den Anfang zu stellen. In Studie 3 ha-
ben sich deutliche Reihenfolgeeffekte gezeigt. Obwohl die Teilnehmer kom-
plett frei in der Auswahl gewesen sind, wurde von den meisten zu Beginn das
in der Liste an erster Stelle stehende Modul bearbeitet, analog dazu verhielt es
sich auch mit der Bearbeitungsreihenfolge der anderen Fortbildungsmodule.

Falls moglich, ist zudem daran zu denken, Lernerfolgskontrollen abwechs-

lungsreich zu gestalten. Auch wenn - wie im vorliegenden Fall - keine Trans-
feraufgaben bzw. Arbeitsauftrage, die in Partner- oder Gruppenarbeit zu erle-
digen sind, realisiert werden sollen, bietet sich eine Mischung verschiedener
Aufgabentypen an (vgl. fiir eine Ubersicht moglicher Aufgabenstellungen: Ha-
fele & Maier-Hafele, 2004; Sauter & Sauter, 2002, S. 123 ff.).
Die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte wurde als rein virtuel-
les Angebot zur Ergdnzung des herkémmlichen Veranstaltungskanons konzi-
piert und umgesetzt. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte die Eignung
von Selbstlernmodulen in Form eines mehrteiligen Lehrgangs dokumentiert
werden. Primar ist das Konzept der Modularisierung daftir pradestiniert, zur
Vermittlung von eng umrissenen Einzelthemen, die eine Prasenzfortbildung
nicht notwendig machen, zum Einsatz zu kommen. Dabei sprechen diese For-
men wohl vor allem Kollegen an, die eine individualisierte Form der Fortbil-
dung bevorzugen.

Dariiber hinaus bietet sich die Verwendung der Online-Module im Kontext
von Blended Learning (vgl. Kapitel 3.6.1) an. Dafiir sind - je nach Zielsetzung -
grundsatzlich zwei Varianten denkbar: (a) Die Teilnehmer erarbeiten sich im
Vorfeld eines Prasenztreffens selbststandig anhand der Fortbildungsmodule
das Basiswissen. Da somit alle iiber das gleiche Grundwissen verfiigen, kann
die Prasenzphase effektiv genutzt werden, um z. B. an der praktischen Umset-
zung der theoretisch bereits vorhandenen Kenntnisse zu arbeiten oder aus-



Diskussion der Evaluationsergebnisse

gewdhlte Themen im Plenum zu diskutieren. (b) Um unerfahrene bzw. wenig
medienkompetente Lehrkrafte an Online-Fortbildung heranzufiihren, bietet
sich ein Prasenztreffen im Vorfeld an. Im Rahmen dieser Veranstaltung kon-
nen die Anmeldeprozedur und ein erstes Ausprobieren der Selbstlernmodule
unter Anleitung bzw. mit personlicher Betreuung stattfinden. Zugleich dient
dieses Treffen dazu, den Tutor, mit dem im weiteren Verlauf dann primar tiber
das Internet kommuniziert wird, im direkten Gesprach kennenzulernen. Da-
mit lasst sich die Hemmschwelle, im Bedarfsfall dessen Hilfe in Anspruch zu
nehmen, senken.

. Wie in Kapitel 2.4.3 dargelegt, sind Universititen ein gern - allerdings zu sel-
ten - gesehener Partner der Lehrerfortbildung. Wahrend das Engagement der
Hochschulen sich im Rahmen von Prasenzveranstaltungen haufig organisato-
risch schwierig gestaltet, bietet das vorliegende Projekt ein gelungenes Bei-
spiel flir universitires Engagement in der Lehrerfortbildung. Der Vorteil des
hier angewandten vollvirtuellen Modulkonzepts ist darin zu sehen, dass sich
die Vertreter der Hochschulen auf ihre Kernkompetenzen, namlich auf die Lie-
ferung wissenschaftlich fundierter Beitrage, konzentrieren und diese von ih-
rem Arbeitsplatz aus implementieren kdnnen.

. Unabhangig von dem didaktischen Konzept der Fortbildung sollte den Teil-
nehmern - sofern es sich organisatorisch irgendwie realisieren lasst - ein
moglichst flexibler Zugang zu dem und Umgang mit dem Angebot ermdoglicht
werden. Dies ist eine zentrale Erkenntnis aus der Pilotstudie. Die Flexibilitat
bezieht sich dabei u. a. auf die freie Zeiteinteilung, den Ort der Bearbeitung,
aber auch das personliche Fortbildungsziel sowie die Zielgruppe (vgl. z. B. die
Teilnahmemaglichkeit fiir Lehramtsanwarter, die ansonsten nur in geringem
Mafie an Veranstaltungen der Lehrerfortbildung teilnehmen kénnen).

. Die Fortbildungsabsolventen dufdern im Vergleich zu den Abbrechern hohere
Werte in Bezug auf geeignete Lernstrategien. Dadurch konnte sich ein Grund
fiir das Nicht-Beenden der Fortbildung erkldaren und sich als eine fiir zukiinfti-
ge Projekte liberlegenswerte Ergdanzung die verstarkte Forderung von Strate-
gien selbstgesteuerten Lernens ableiten lassen. Es ist fraglich, ob eine Lern-
umgebung, die auf Grund ihrer Gestaltung indirekt selbstgesteuertes Lernen
fordert (vgl. Kapitel 5.3.4.1.1), ausreichend ist, oder ob nicht Angebote, die di-
rekt selbstgesteuertes Lernen schulen, angeboten werden sollten. Dies kann
z. B. in Form einer verpflichtend vorgeschalteten Lerneinheit geschehen (im
vorliegenden Projekt war die Bearbeitung eines entsprechenden E-Learning-
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Angebots freiwillig) oder liber eine intensivierte tutorielle Betreuung, bei wel-
cher passive Teilnehmer in regelmafdigen Abstanden kontaktiert und zur Wei-
terarbeit motiviert werden. Da Lehrerfortbildung sich zukiinftig noch weniger
als heute als ,lebensbegleitende padagogische Fiihrung und Betreuung fiir alle
in schulartigen Kursen und Lehrgangen“ (Dohmen, 1996, S. 6) realisieren las-
sen wird, bedingt dies die Notwendigkeit der Forderung von Kompetenzen
selbstgesteuerten Lernens.

6. Eine letzte Uberlegung bezieht sich auf die Schwierigkeit, medienskeptische
Lehrkrafte dazu zu motivieren, sich auf Online-Fortbildung einzulassen. Die
Ergebnisse dieser Studie stimmen - in Ubereinstimmung mit anderen Unter-
suchungen zu virtuellen Fortbildungsprojekten - optimistisch, dass gut gestal-
tete Angebote die Skepsis reduzieren konnen, aber auch, dass grundlegende
Kompetenzen im Umgang mit Computer und Internet vorhanden sein miissen.
Letztlich muss es also gelingen, Lehrkraften die Basiskompetenzen zu vermit-
teln sowie ,Verweigerer” zu einem Erstkontakt mit internetgestiitzter bzw.
-basierter Lehrerfortbildung zu motivieren. Dies konnte z. B. durch die oben
beschriebene Prasenzveranstaltung im Vorfeld einer virtuellen Fortbildungs-
sequenz oder schulintern im Rahmen von Peer-Tutoring bzw. Fortbildungs-
Tandems gelingen.

6.6.4 Ausblick

Betrachtet man die heterogenen Ergebnisse ausgewahlter Studien zur Akzeptanz
vollvirtueller Lehrerfortbildung, so diirfte die Vision, Online-Fortbildung kénnte
sich als Erganzung des vorhandenen Angebots etablieren, eigentlich nur bedingt
hoffnungsvoll ausfallen: Seidel (2001, S. 39) kommt aufgrund der Aussagen von
Lehrkraften in seiner Studie zu dem Ergebnis, dass reine Telelearningkurse we-
gen begrenzter Computerkenntnisse nur von Wenigen genutzt wiirden. Zu einer
dhnlichen Erkenntnis gelangt Ernst-Fabian (2006), deren Untersuchungsdaten
zeigen, ,dass das Bediirfnis nach Online-Kursen aufgrund von Bearbeitungs-
schwierigkeiten ... kaum vorhanden ist” (S. 202). Auch die Lehrkrafte, die Florian
im Rahmen einer Umfrage auf der Bildungsmesse Didacta im Jahr 2006 um ihre
Meinung bat, duf3erten nur zu einem geringen Anteil (8 %), dass sie Online-Kurse
bevorzugen wiirden, der grofdte Teil wiinschte Prasenz- bzw. Blended Learning-
Veranstaltungen (Florian, 2008, S. 259).
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Dem lassen sich u. a. die Studienergebnisse von Kugemann und Keppelmiiller
et al. sowie die Erkenntnisse aus Studie 1 gegeniiberstellen: 42 % der von Kep-
pelmiiller et al. (2004, S. 26) befragten Pflichtschullehrer aus Oberodsterreich du-
3ern die Bereitschaft, an Fortbildungsveranstaltungen tber das Internet teilneh-
men zu wollen. Dies bestdtigen die Ergebnisse von Studie 1, in der gut zwei
Drittel der Lehrkrafte angeben, die Erganzung des vorhandenen Angebots durch
virtuelle Fortbildungsbausteine fiir (sehr) sinnvoll zu halten (vgl. Kapitel 6.2.3.3).
Kugemann (2004, S. 4) berichtet fiir die Evaluation des Online-Fortbildungsan-
gebots eL3, dass die Lerner damit hochzufrieden und nur sehr wenige Abbrecher
zu verzeichnen waren. Diese Ergebnisse sowie die der Pilotstudie lassen keine
Aussagen dariiber zu, inwieweit das mehrfach gedaufierte Desinteresse der Lehr-
krafte an virtueller Lehrerfortbildung heute noch in dieser Intensitiat vorhanden
ist. Allerdings legen die Erkenntnisse Kugemanns und die der Pilotstudie nahe,
dass eine Nichtakzeptanz aus Nichtkenntnis resultiert: Wenn Lehrkrafte dufern,
kein Interesse an Online-Kursen zu haben, konnte das daran liegen, dass sie diese
Art der Fortbildung noch nicht ausprobiert haben und damit die Vor- und Nach-
teile nicht angemessen einschatzen konnen.

Dementsprechend fallt der Ausblick in Bezug auf die Zukunft (voll)virtueller
Lehrerfortbildung doch eher hoffnungsvoll aus: Im Jahr 2010 kénnen die Vision
Ludwig Harings (1996, S. 7 f.) als voll und die Prognose des Deutschen Vereins
zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (20033, S. 13) als nahezu
erfiillt angesehen werden: Seit dem Schuljahr 2009/10 gibt es mit dem eLearning
Kompetenzzentrum an der ALP Dillingen eine ,virtuelle Akademie“. Und auch
wenn E-Learning in der Lehrerfortbildung als Ergdanzung des bisherigen Ange-
bots sich noch nicht flaichendeckend durchgesetzt hat, bietet sich interessierten
Lehrkraften inzwischen in den verschiedenen Bundeslindern doch ein solides
Angebot, das im Wachsen begriffen ist.

Letztlich darf die begriindete Hoffnung gedufiert werden, dass Online-
Fortbildung in den nachsten Jahren weiter an Interessenten gewinnen wird - al-
lerdings unter einer Pramisse: Der Erfolg von E-Learning hangt von beiden Fort-
bildungs- bzw. Lernpartnern ab. Zum einen bedarf es eines Lernsystems, das sich
durch funktionierende Technik, addquate Didaktik, angemessene Gestaltung und
geeignete, zielgruppenorientiert aufbereitete Inhalte auszeichnet. Zum anderen
muss der Fortbildungsteilnehmer/Lerner u. a. iiber Basiskompetenzen im Um-
gang mit dem Lernsystem und der dafiir notwendigen Technik, eine positive Ein-
stellung zum Computer als Lernwerkzeug, eine gewisse Grundmotivation und
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angemessene Lernstrategien verfiigen. Letztlich miissen also beide Partner in die
Pflicht genommen werden:

Flr die an virtueller Lehrerfortbildung beteiligten Institutionen lasst sich die
,Hausaufgabe“ ableiten, ein qualitativ hochwertiges E-Learning-Angebot fiir Inte-
ressenten bereitzustellen. In diesem Zusammenhang ist auf zwei Aspekte zu ver-
weisen: Es ist ein Irrglauben zu meinen, Online-Kurse seien grundsatzlich kos-
tengiinstiger als Prasenzveranstaltungen. Eine inhaltlich hochwertige, didaktisch
angemessene und mediengestalterisch ansprechende Online-Fortbildung zu er-
stellen, zu betreuen und regelmafiig auf den aktuellen Stand zu bringen, bedarf
finanzieller und personeller Ressourcen. Rechnen werden sich diese Angebote
erst, wenn sie von einem entsprechend groféen Teilnehmerkreis genutzt werden.
Zum Zweiten ist virtuelle Lehrerfortbildung als Erganzung - nicht als Ersatz - des
vorhandenen Veranstaltungsrepertoires zu sehen. Es gibt Inhalte, die sich fiir die
webbasierte Fortbildung nicht eignen und auch zukiinftig im Rahmen von Pra-
senzveranstaltungen vermittelt werden miissen. Letztlich hat im Vordergrund
das Interesse zu stehen, Lehrkraften ein auf ihre Bediirfnisse und ihren Berufs-
und Lebensalltag angepasstes Fortbildungsangebot zu bieten.

Flir die Lehrkrafte lasst sich die ,Hausaufgabe“ ableiten, fehlende Kompeten-
zen zu erwerben, um Online-Fortbildungsangebote sinnvoll nutzen zu kénnen.
Alle anderen Voraussetzungen sind bereits vorhanden: Die Gesamtheit der Lehr-
krafte verfiigt iiber die notwendige technische Ausriistung und verwendet Com-
puter und Internet mit durchschnittlich zusammengenommen mehr als 20 Stun-
den pro Woche fiir vielfaltige schulische und private Zwecke. Zusatzlich steht ein
Gutteil von ihnen heute virtueller Fortbildung offen gegeniiber.

Machen beide Seiten ihre ,Hausaufgaben®, wird Online-Fortbildung sich in der
Zukunft flachendeckend durchsetzen kénnen.
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7 Zusammenfassung

Qualitat von Schule hangt u. a. von der Kompetenz der Lehrenden ab. Der Lehrer-
fortbildung als dritter und langster Phase der Lehrerbildung kommt dabei eine
wesentliche Rolle zu, indem sie dem Erhalt der beruflichen Qualifikation von Leh-
rern dient. Lehrkrifte in nahezu allen deutschen Bundesldandern sind verpflichtet,
sich fortzubilden. Dazu steht ihnen das Veranstaltungsangebot staatlicher, kon-
fessioneller sowie freier Anbieter zur Verfiigung.

Seit etwa zehn Jahren gibt es Bestrebungen, das vorhandene Angebot durch in-
ternetgestiitzte bzw. -basierte Veranstaltungen zu erganzen. Dafiir sprechen so-
wohl aus Teilnehmer- als auch aus Anbietersicht diverse Griinde. Haufig handelt
es sich bei diesen Fortbildungsveranstaltungen um Blended Learning bzw. inter-
netbasierte Lehrveranstaltungen mit einer ,Klassenraumstruktur (definierte
Arbeitsgruppe, fixe Start- und Endtermine, getaktete Fortbildungsblocke). Mo-
dularisierte, tutoriell betreute Selbstlernangebote wurden im Rahmen der Leh-
rerfortbildung bisher kaum realisiert.

Um das Potenzial eines solchen Selbstlernangebots zur Lehrerfortbildung zu
erheben, wurde die Online-Fortbildung Medienpddagogik fiir Lehrkrdfte konzi-
piert, umgesetzt und im Rahmen einer Pilotstudie erprobt. Zur Feststellung der
Rahmenbedingungen fand im Vorfeld eine Befragung bayerischer Lehrkrafte
(N = 628) statt. Relevante Erkenntnisse daraus sind die grundsatzliche Offenheit
der Lehrkrafte gegeniiber virtueller Lehrerfortbildung, das flaichendeckende Vor-
handensein von Computer und Internet sowie die Benennung technischer, orga-
nisatorischer und inhaltlicher Wiinsche der potenziellen Zielgruppe an das zu
entwickelnde Angebot.

Die Konzeptionierung der Online-Fortbildung erfolgte theoriegeleitet und
evidenzbasiert. Wahrend der Entwicklungsphase wurde mittels zweier Studien
an neuralgischen Punkten die Qualitit des Fortbildungsangebots iiberprift und
dementsprechend optimiert. Der Prototyp der Online-Fortbildung konnte im
Schuljahr 2009/10 im Rahmen einer Feldstudie mit Lehrkraften und Lehramts-
anwartern verschiedener Schularten (N = 387) erprobt werden. Zielstellung war
es, das Nutzungsverhalten der Teilnehmer, die Qualitat des Fortbildungsangebots
sowie die grundsatzliche Akzeptanz virtueller Lehrerfortbildung zu erheben:
Lehrkrafte nutzen das Angebot praktisch zu allen Tageszeiten, vorwiegend an
den Wochenenden und in den Ferien. Unterschiede innerhalb der Teilnehmer-
gruppe gibt es u. a. in Bezug auf die Bearbeitungsintensitit, die thematischen In-
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teressen sowie die Nutzung der tutoriellen Betreuung. Sowohl das intensive Nut-
zerverhalten als auch die Bewertungen der Fortbildungsmodule sowie die erfreu-
lichen Lernleistungen der Teilnehmer dokumentieren die Qualitit der entwickel-
ten Online-Fortbildung. Bei den Nutzern handelt es sich primdar um medienin-
teressierte und -kompetente Lehrkrafte. Diese sind internetbasierter Fortbildung
gegeniiber offen und dufdern ein deutliches Interesse am Ausbau des vorhande-
nen Angebots.
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Anhang A

A. Fragebogen von Studie 1

Universitat Regensburg - Institut fur Psychologie
Lehrstuhl fir Psychologie VI — Prof. Dr. H. Lukesch

Regine Bachmaier
Tel: 0941/943 1708
regine.bachmaier@psychologie.uni-regensburg.de

http://www.medpaed.de

Sehr verehrte Frau Kollegin, sehr geehrter Herr Kollege,

ich moéchte Sie bitten, an einer Lehrerbefragung teilzunehmen, die etwa flinfzehn Minuten lhrer Zeit
in Anspruch nehmen wird.

Im Rahmen meiner Promotion an der Universitat Regensburg (Lehrstuhl Prof. Dr. H. Lukesch) erstelle
ich eine Online-Lehrerfortbildung.

Einige Informationen dazu: Die Fortbildung soll ein Angebot fur Lehrkrafte sein, sich mit aktuellen
Themen der Medienpadagogik zu beschéaftigen und es ihnen erméglichen, Inhalte, Zeit und Ort der
Fortbildung selbst bestimmen zu kdnnen — einzige Voraussetzung ist ein Internetanschluss. Zudem
werden die Fortbildungsteilnehmer/-innen durch Tutoren persénlich betreut.

Um die Online-Lehrerfortbildung adressatengerecht aufzubereiten, benétige ich von lhnen Antwor-
ten auf folgende Fragen: Welche Erfahrungen haben Sie im Umgang mit Computer und Internet?
Wie nutzen Sie das vorhandene Fortbildungsangebot? Was halten Sie von einer Erganzung der ak-
tuellen Fortbildungslandschaft durch das Angebot einer Online-Fortbildung? Fur welche Themen aus
der Medienpadagogik sehen Sie Fortbildungsbedarf?

Ich moéchte Sie bitten, mit Hilfe des beigefugten Fragebogens diese Fragen zu beantworten. Achten
Sie darauf, alle Fragen zu beantworten. Es gibt keine ,richtigen” oder ,falschen” Antworten.

Bitte geben Sie den vollstandig ausgefillten Fragebogen bis Montag, 30. Juni 2008 an
Frau Maria Muster zuriick.

lhre Daten werden naturlich anonym behandelt, eine Namensangabe ist in dem Fragebogen nicht
vorgesehen. Die Informationen werden ausschlieBlich fur wissenschaftliche Zwecke verwendet. Fur
Ruckfragen stehe ich Ihnen jederzeit zur Verfugung.

Fur lhre Bereitschaft, an dieser Erhebung mitzuwirken und sich dafir die Zeit zu nehmen, bedanke
ich mich sehr herzlich.

Mit freundlichen GruBen
—

fjé.(; yine ( /6.:’.‘ & /(c_-f,,._;_r_

S

Regine Bachmaier, RSLin

306



Anhang A

Auskiinfte zu lhrer Person

lhr Alter

Jahre

lhr Geschlecht

Q weiblich

Q mannlich

An welcher Schulart
unterrichten Sie?

Q Grundschule
Q Realschule

Q Hauptschule
Q Gymnasium

Welche Facher
unterrichten Sie?

U Kath. Religionslehre
Oev Religionslehre
U ethik

U peutsch

Q Englisch

Q) Franzssisch

[ Mathematik
O physik

U chemie

d Biologie

O informatik

a Informationstechnologie

U Heimat- u. Sachunt.
U Geschichte

U sozialkunde

U Erdkunde

a Kunsterziehung

U werken

Q Spanisch (| Textverarbeitung 0 Text. Gestalten
U italienisch O Wirtschaft u. Recht U Musik
U Latein a BWL/Rechnungswesen a Sport
U Griechisch a Haushalt/Erndhrung
a Sonstiges:
Wie lange sind Sie (inkl. Refe-
rendariat) im Lehrberuf tatig? Jahre

Sind Sie voll- oder
teilzeitbeschaftigt?

Q vollzeitbeschéftigt

Q teilzeitbeschaftigt

Haben Sie zu Hause einen

Computer? O nein O ja
Haben Sie zu Hause einen Q nein ja, und zwar
Internetzugang? :
Q Zugang Uber Modem
Q 1SDN-Anschluss
Q DsL-Anschluss
Q anderer Zugang
Haben Sie Erfahrung a/s Nut- O nein ja, und zwar mit
zer/-in mit E-Learning-Kursen d
Uber Lernplattformen im Inter- Moodle
net? Q lo-net
O Team-Learn
Q Sonstiges:
Haben Sie Erfahrung als Kurs- O nein

ersteller-/in mit E-Learning-
Kursen Uber Lernplattformen
im Internet?

ja, und zwar mit
Q Moodle

Q lo-net

Q Team-Learn
Q Sonstiges:
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Angaben zur Nutzung von Computer und Internet

Wie viele Stunden nutzen Sie fur berufliche Zwecke (ohne Nutzung im Unterricht) Stunden
durchschnittlich Woch . .
urchschnittich pro foche Nutzung im Unterricht selbst __ Stunden
den Computer?
fiir private Zwecke ___ Stunden

Wie haufig machen Sie folgende Tatigkeiten am Computer?

jeden/fast | ein-/mehrmals | ein-/mehrmals | seltener als

jeden Tag pro Woche pro Monat | einmal/Monat nie
Schreiben und Layouten von Texten O O O O O
ngéeonw\ll/%r:/gachschlagewerken auf o) o) o) o) QO
Bearbeiten von Bildern/Fotos O O O O O
Bearbeiten von Audio/Video Q Q Q Q O
Malen/Erstellen von Grafiken Q Q Q Q Q
Spielen von Computerspielen Q Q Q @] Q
Hoéren von Musik mit PC Q Q Q Q Q
Nutzen von Lernprogrammen Q Q Q @] @]
Erstellen von Prasentationen Q Q Q @] Q
Erstellen eigener Lernprogramme Q Q Q Q Q
Wie viele Stunden nutzen Sie fur berufliche Zwecke (ohne Nutzung im Unterricht) __ Stunden
7:;:/?::2““““1 pro Woche das Nutzung im Unterricht selbst __ Stunden
fir private Zwecke __ Stunden

Wie haufig machen Sie folgende Tatigkeiten im Internet?

jeden/fast | ein-/mehrmals | ein-/mehrmals | seltener als nie
jeden Tag pro Woche pro Monat | einmal/Monat
Schreiben und Empfangen von E-Mails Q Q Q Q

freies Surfen im WWw
Suche nach allgemeinen Informationen

Suche nach berufsrelevanten Inhalten

Abrufen von Nachrichten/aktuellen
Informationen

Nutzung von Online-Lexika

Nutzung von Angeboten mit
Unterrichtsmaterialien

Nutzung von Chatrooms

Nutzung von Diskussionsforen

00000 0O

00000 00O
00000 00O
00000 0O0O0
00000 O0O0O0o0O

Online-Shopping
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jeden/fast | ein-/mehrmals | ein-/mehrmals | seltener als nie

jeden Tag pro Woche pro Monat | einmal/Monat
Online-Banking Q Q Q Q Q
Fernsehen/Radio héren Uber das Internet Q Q Q Q @]
Online-Stellen eigener Inhalte im Internet Q Q Q Q Q
Instant Messaging (ICQ, MSN, Skype...) @] Q Q Q Q

Aussagen zu Erfahrungen, die Sie beim Arbeiten mit dem Computer gemacht haben

Kreuzen Sie pro Frage die Aussage an, die am meisten mit Ihren Erlebnissen mit dem Computer Ubereinstimmt. Es
gibt hier keine , richtigen” oder ,falschen” Antworten. Bitte bearbeiten Sie alle Fragen und antworten Sie spontan.

stimme zu | stimme eher | teils-teils | stimme eher |stimme nicht
zu nicht zu zu

Q o

Wenn ich am Computer sitze, habe ich O
immer Angst, er kénnte ,,abstlrzen”.

Der Computer macht manchmal Sachen, die
ich nicht verstehe und nicht erklaren kann.

Ich lerne nicht mit dem Computer, weil ich
mich nicht darauf verlassen kann, dass er
funktioniert und das macht, was ich will.

Ich bin oft enttauscht, weil ich einfach nicht
verstehe, wie der Computer funktioniert und
was er macht.

Ich fuihle mich hilflos, wenn mein Computer
beim Arbeiten oder Spielen Probleme macht.
Ich &rgere mich oft darlber, dass ich den
Computer einfach nicht verstehe.

Ich habe manchmal das Gefuihl, dass der
Computer macht, was er will.

©c 00 O 0 O
©c 00 0 0O 0O
©c 0 o0 O O

©c 00 O 0 O
©c 00 O0O O 0O

Angaben zu lhrem Fortbildungsverhalten und -interesse

Wie viele Fortbildungstage SJ 2006/07 sJ 2007/08
haben Sie im vergangenen

und im aktuellen Schuljahr
(inkl. der Veranstaltungen,
die Sie bis Schuljahresende
noch besuchen) belegt? Regionale Fortbildung Tage Tage

Schulinterne Fortbildung Tage Tage

ALP Dillingen Tage Tage

Universitét, andere Institution Tage Tage
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Haben Sie an einer Fortbildung, Q nein

an der Sie gerne teilgenommen . . .
hatten, nicht teilnehmen kénnen? O keine Freistellung durch Schulleitung

(Mehrfachnennung méglich) (| Tagungsort nur mit dem Auto erreichbar

] Abwesenheit von zu Hause zu lang

ja, aus folgendem Grund/folgenden Grinden:

a Kind(er)/Angehdrige auf meine Anwesenheit
angewiesen

[ kein besonderer Bedarf fur Fortbildung
d Doppelbelastung Beruf/Familie zu groB
U keine neuen Impulse fur den Unterricht erwartet

D zu hoher Unterrichtsausfall, kein Ersatzlehrer
vorhanden

O zu hohe Belastung der Kollegen/-innen, die die
Vertretung tibernehmen mussten

d Belastung durch Schulalltag zu grof3

[ kein Alleine-Lassen der Klasse gewollt

U keine interessanten Fortbildungsangebote gefunden
Oz groBer schulorganisatorischer Aufwand

D .Eigenfortbildung” durch Bucher, Zeitschriftenartikel,
VHS, Vortrage...

a Gesprach mit Kollegen/-innen effektiver und besser

U keine Zulassung zu Fortbildung wegen
.Uberbuchung” des Kurses

a abgehalten durch eine gewisse Bequemlichkeit
a Sonstiges:

Haben Sie an Fortbildungen zum QO nein

Thema ,,Computer” bzw. ,,Internet” o .
teilgenommen? U Grundkenntnisse im Umgang mit dem Computer

(Mehrfachnennung méglich) U Einfuhrung ins Internet
a Umgang mit einem Betriebssystem (z. B. Windows)
D LIntel Lehren fur die Zukunft” (= Kurs 1)
D JIntel Lehren — Aufbaukurs Online” (= Kurs 2)

ja, mit folgendem Thema/folgenden Themen:

a Umgang mit einem Textverarbeitungsprogramm

a Umgang mit einem Présentationsprogramm

a Umgang mit einem Grafikprogramm

a Umgang mit Programm zur Audio-/Videobearbeitung
d Umgang mit Noten-/Zeugnisprogramm

a Sonstiges:

Was halten Sie grundsatzlich von einer Ergénzung des vorhandenen Fortbildungsangebots durch
Fortbildungsmodule z. B. zu Themen aus den Fachwissenschaften, -didaktiken und der Padagogik, die zeit-
und ortsunabhéngig liber das Internet besucht und deren Inhalte individuell ausgewéahlt werden kénnen?

sehr sinnvoll sinnvoll naja weniger sinnvoll nicht sinnvoll

o o o o o

Wie lange diirfte ein Online-Fortbildungs- Q 30 Minuten
modul maximal dauern, damit Sie .

es etwa einmal monatlich in lhren Q 60 Minuten
normalen Alltag einbinden kénnten? Q 90 Minuten

Q 120 Minuten
Q 180 Minuten
Q Einbindung ware gar nicht méglich
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Worir} V‘{urd?n Sie fur s‘i.ch mét_:;liche  zeitliche Belastung zu hoch

Schwierigkeiten und Hirden fir den R

Besuch einer Online-Fortbildung sehen? U Kostenfaktor (z. B. Internetgebiihren)
(Mehrfachnennung méglich) U fehlende technische Ausstattung (Computer, Internet)

4 mangelnde technische Kompetenz im Umgang mit dem Computer
a mangelnde technische Kompetenz im Umgang mit dem Internet

Dmangelnde Strategien fur das selbstorganisierte Absolvieren einer
Online-Fortbildung

Dkein direkter Kontakt mit Kollegen/-innen bzw. Dozent/-in
DStérungen und Ablenkungen haufiger als im Seminarraum

Dfehlende Motivation, sich auf das Lernen Uiber das Internet
einzulassen

a Sonstiges:

Fragen zu Wunschthemen

Kreuzen Sie pro Thema an, wie Sie die Relevanz der jeweiligen Inhalte fir lhre tagliche Unterrichtspraxis einschatzen
(.sehr relevant” bis ,, nicht relevant”). Gehen Sie von Ihren personlichen Bedurfnissen und Interessen aus.

sehr relevant teils-teils weniger nicht
relevant relevant relevant
Wenn Mailen und Chatten zum Zwang werden — o) @) o) o) o)

Informationen zur Online-Sucht

Weblogs (Internet-Tagebuicher) —

Hintergrund, Ideen fur den Einsatz im Unterricht
Urheberrecht in der Schule —

Was gilt es im Unterricht zu beachten?

Medialer Alltag von Kindern/Jugendlichen —
Uberblick Gber ihr Mediennutzungsverhalten
Kinder/Jugendliche und Handynutzung —
Risiken, Hinfihrung zum sinnvollen Umgang
Web 2.0 (das Mitmachweb) —

Hintergrund, Ideen fir Einsatz im Unterricht
Webquests — eine Methode des schiilerzentrier-
ten Lernens mit Hilfe des Internets

Podcasts (Horstlcke im Internet) —

Hintergrund, Ideen fir den Einsatz im Unterricht
Datenschutz in der Schule —

Was gilt es im Unterricht zu beachten?

Was ist ein gutes Lernprogramm? —
Bewertungskriterien firr Lernsoftware

Filme sehen lernen —

Grundlagen der Filmerziehung

Hor zu! —

Horspiel im Unterricht

Gefahren des Internets — Uberblick tber kinder-/
jugendgefahrdende Inhalte im Internet
Kulturtechnik Lesen — Leseférderung u. a. mit
Hilfe des Internets

0000000000 O0OC/0
000000000 O0OC/0
000000000 O0OCO0
©C 000000000 O0O0
000000000 O0O0

@)
@)
@
@

Zu guter Letzt: Bitte nennen Sie Themen aus dem Bereich , Medienpadagogik”, die nicht in der Liste enthalten sind, die
Sie aber fur relevant halten:

Vielen lieben Dank fur Ihre Mitarbeit.
Seite 5 von 5

311



Anhang B

B. Einzelskalen des Online-Fragebogens von Studie 2a

Skala Effort/Importance des IMI (Ryan, 1982)

1. Ich habe viel Anstrengung in die Bearbeitung des Skripts investiert.
Ich habe mich nicht sehr bemiiht, das Skript gut zu bearbeiten. (R) 16
Ich habe mich bei der Skriptbearbeitung sehr bemiiht.

Es war fiir mich sehr wichtig, das Skript gut zu bearbeiten.

A

Ich habe nicht viel Energie in die Bearbeitung des Skripts investiert. (R)

[stimme nicht zu (1) ... stimme vo6llig zu (5)]

Skala Pressure/Tension des IMI (Ryan, 1982)

Ich war bei der Bearbeitung des Skripts nicht aufgeregt. (R)

Ich fiihlte mich wahrend der Bearbeitung des Skripts sehr unter Druck.
Ich fiihlte mich wahrend der Bearbeitung des Skripts sehr entspannt. (R)
Ich war wahrend der Bearbeitung des Skripts unruhig.

g1 s N

Ich fiihlte mich wahrend der Bearbeitung des Skripts sehr angespannt.

[stimme nicht zu (1) ... stimme vo6llig zu (5)]

Wahrgenommene mentale Anstrengung
Der Inhalt des Skripts war fiir mich sehr schwierig (1) ... sehr leicht (5).

Verstandlichkeit/Gliederung/Abstraktionsniveau des Lehrtextes

1. Der Inhalt des Skripts war fiir mich sehr unverstandlich (1) ... sehr verstind-
lich (5).

2. Das Skript war nicht klar gegliedert (1) ... klar gegliedert (5).

3. Die Inhalte des Skripts waren abstrakt (1) ... konkret (5).

Relevanz des Praxisbeispiels

1. Das Fallbeispiel war nicht hilfreich (1) ... sehr hilfreich (5).

2. Das Fallbeispiel war nicht anschaulich (1) ... sehr anschaulich (5).
3. Das Fallbeispiel war nicht ansprechend (1) ... sehr ansprechend (5).
4. Das Fallbeispiel war nicht sinnvoll (1) ... sehr sinnvoll (5).

16 Bei den mit (R) gekennzeichneten Items handelt es sich um negativ formulierte Items, die vor
der Skalenberechnung umgepolt wurden.
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Relevanz der Zusatzmaterialien

1. Die zusatzlichen Materialien waren sehr schlecht ausgewahlt (1) ... sehr gut
ausgewahlt (5).

2. Die zusatzlichen Materialien waren nicht hilfreich (1) ... sehr hilfreich (5).

3. Die zusatzlichen Materialien waren nicht sinnvoll (1) ... sehr sinnvoll (5).
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C. Nutzungsintensitat der Zusatzmaterialien bei Studie 2a

Tabelle 9.1
Nutzungsintensitdt der Zusatzmaterialien

Modul von % der Teilnehmer genutzt
Modul 1 (Medialer Alltag) 81.8
Modul 2 (Internetrecherche) 45.5
Modul 3 (Web 2.0) 36.4
Modul 4 (Internetrisiken & -gefahren) 36.4
Modul 5 (WebQuests) 27.3
Modul 6 (Handynutzung) 63.6
Modul 7 (Leseforderung) 27.3
Modul 8 (Lernsoftwarebewertung) 27.3

Anmerkung. N = 11
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D. Fachergruppen

Tabelle 9.2

Zuordnung der Einzelfdcher zu Fdchergruppen

Moderne Sprachen
Mathematik
Naturwissenschaften

Informationstechnologie

Haushalt/Erndhrung

Geistes-/Sozial-
wissenschaften

Wirtschaft

Musisch-kiinstlerischer
Bereich

Sport

Fachergruppe zugeordnete Facher

Religion Kath. Religionslehre, Ev. Religionslehre, Ethik
Deutsch Deutsch

Alte Sprachen Latein, Griechisch

Englisch, Franzosisch, Spanisch, Italienisch
Mathematik
Physik, Chemie, Biologie, Natur und Technik, PCB

Informatik, Informationstechnologie, Textverarbeitung,
Technisches Zeichnen

Haushalt/Erndhrung

Geschichte, Sozialkunde, Erdkunde, Heimat- und Sachunterricht,
GSE

Wirtschaft und Recht, BWL/Rechnungswesen, AWT

Musik, Werken, Kunsterziehung, Textiles Gestalten

Sport
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E. Vorfragebogen von Studie 3: Einzelskalen

Skala Interest/Enjoyment des IMI (Ryan, 1982)

1. Ich denke, dass mir die Bearbeitung der Module sehr gefallen wird.

2. Ich denke, dass es mir sehr viel Spafd machen wird, die Module zu bearbeiten.

3. Ich denke, dass die Module sehr langweilig fiir mich sein werden. (R)

4. Ich denke, dass ich in die Bearbeitung der Module gar keine Aufmerksamkeit
investieren werde. (R)

5. Ich denke, dass die Modulbearbeitung bestimmt sehr interessant fiir mich
wird.

6. Ich denke, dass die Bearbeitung der Module fiir mich sehr unterhaltsam wird.

7. Ich denke, dass ich kein Vergniigen an der Modulbearbeitung haben werde.
(R)

[trifft nicht zu (1) ... trifft véllig zu (5)]

Skala Personliche Erfahrung/Computer als Lern- und Arbeitsmittel/Unbe-

einflussbare Maschine (PE/LA/UM) des Fragebogens zur inhaltlich differen-

zierten Erfassung von computerbezogenen Einstellungen (FIDEC) aus dem

INCOBI-R (Richter et al., 2010)

1. Um den Computer als Lernmittel zu verwenden, ist er mir zu unzuverlassig.

2. Ich argere mich oft dartiiber, dass der Computer fiir normale Menschen einfach
nicht verstehbar ist.

3. Wenn ich am Computer arbeite, habe ich permanent Angst, er konnte ,abstiir-
zen".

4. Die Arbeit am Computer ist oft frustrierend, weil ich diese Maschine nicht ver-
stehe.

5. Der Computer macht manchmal Sachen, die ich nicht verstehe und nicht erkla-
ren kann.

6. Die Computerprogramme, die ich beim Lernen und Arbeiten nutze, sind
manchmal schwer zu durchschauen.

7. Wenn ich am Computer arbeite, habe ich manchmal das Gefiihl, das Ding
macht, was es will.
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8.

9.

Wenn mir mein Computer bei der Arbeit Probleme macht, fiihle ich mich hilf-
los.

Ich wiirde mir wiinschen, weniger mit Computern arbeiten zu miissen.

[stimme nicht zu (1) ... stimme zu (5)]

Skala zur Erfassung von Computerdngstlichkeit (COMA) aus dem INCOBI-R
(Richter et al., 2010)

1.
2.
3.

© N o1k

Im Umgang mit Computern fiihle ich mich sicher. (R)

Wenn mein Computer abstiirzt, gerate ich in Panik.

Bei der Arbeit mit dem Computer lasse ich mich durch auftretende Schwierig-
keiten leicht frustrieren.

Das Arbeiten am Computer bereitet mir Unbehagen.

Beim Arbeiten mit dem Computer habe ich oft Angst, etwas kaputt zu machen.
Ich habe das Gefiihl, dass ich meinen Computer im Griff habe. (R)

Wenn moglich, vermeide ich das Arbeiten am Computer.

Auch bei auftretenden Computerproblemen bleibe ich ruhig. (R)

[stimme nicht zu (1) ... stimme zu (5)]

Skala Metakognitive Strategien des LIST (Wild & Schiefele, 1994)

1.

Ich versuche, mir vorher genau zu tberlegen, welche Teile eines bestimmten
Themengebiets ich lernen bzw. erarbeiten muss und welche nicht.

Wenn ich einen schwierigen Text vorliegen habe, passe ich meine Lerntechnik
den hoheren Anforderungen an (z. B. durch langsameres Lesen).

Wenn ich wahrend des Lesens eines Textes nicht alles verstehe, versuche ich,
die Licken festzuhalten und den Text daraufhin noch einmal durchzugehen.
Ich lege im Vorhinein fest, wie weit ich mit der Durcharbeitung des Stoffs
kommen mochte.

Vor dem Lernen bzw. der Erarbeitung eines Stoffgebiets iiberlege ich mir, wie
ich am effektivsten vorgehen kann.

Ich tiberlege mir vorher, in welcher Reihenfolge ich den Stoff durcharbeite.

Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dass ich auch alles verstan-
den habe.

Um Wissensliicken festzustellen, rekapituliere ich die wichtigsten Inhalte, oh-
ne meine Unterlagen zu Hilfe zu nehmen.
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9. Beim Lernen bzw. der Erarbeitung eines Stoffgebiets bearbeite ich zusatzliche
Aufgaben, um festzustellen, ob ich den Stoff wirklich verstanden habe.

10.Um mein eigenes Verstiandnis zu priifen, erkldre ich bestimmte Teile des Lern-
stoffs einem Kollegen bzw. einem anderen Mitglied der Lerngruppe.

11.Wenn mir eine bestimmte Textstelle verworren und unklar erscheint, gehe ich
sie noch einmal langsam durch.

[sehr selten (1) ... sehr oft (5)]

Skala Zeitmanagement des LIST (Wild & Schiefele, 1994)

1. Beim Lernen bzw. Arbeiten halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.

2. Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne bzw. arbeite.

3. Ich lege die Stunden, die ich taglich lerne bzw. arbeite, durch einen Zeitplan
fest.

4. Ich lege vor jeder Lern- bzw. Arbeitsphase eine bestimmte Zeitdauer fest.

[sehr selten (1) ... sehr oft (5)]

Skala Lernumgebung des LIST (Wild & Schiefele, 1994)

1. Ich lerne bzw. arbeite an einem Platz, wo ich mich gut auf den Stoff konzen-
trieren kann.

2. Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich moéglichst wenig vom Lernen bzw.

Arbeiten abgelenkt werde.

Zum Lernen bzw. Arbeiten sitze ich immer am selben Platz.

Wenn ich lerne bzw. arbeite, sorge ich dafiir, dass ich in Ruhe arbeiten kann.

Mein Arbeitsplatz ist so gestaltet, dass ich alles schnell finden kann.

AN

Die wichtigsten Unterlagen habe ich an meinem Arbeitsplatz griffbereit.

[sehr selten (1) ... sehr oft (5)]

Einschiatzung des Potenzials vollvirtueller Lehrerfortbildung

Was halten Sie von einer Ergianzung des vorhandenen Fortbildungsangebots
durch Fortbildungsmodule, so wie sie in dieser Online-Fortbildung realisiert sind
(Selbstlernmodule mit tutorieller Betreuung)?

[nicht sinnvoll (1) ... sehr sinnvoll (5)]
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F. Modulfragebogen von Studie 3: Einzelskalen

Skala Allgemeine Akzeptanz des Fragebogens zur Evaluation des Projekts

»Geoinformation - Neue Medien fiir die Einfiihrung eines neuen Quer-

schnittfachs” (Kopp et al,, 2003)

1. Die Bearbeitung des Moduls hat mir gut gefallen.

2. Ich wiirde meinen Kollegen/-innen die Bearbeitung des Fortbildungsmoduls
empfehlen.

3. Den Aufbau und die Materialien des Moduls fand ich fiir das Verstandnis hilf-
reich.

[stimme nicht zu (1) ... stimme vo6llig zu (5)]

Skala Lernerfolg/Lerntransfer des Fragebogens zur Evaluation des Projekts

»Geoinformation - Neue Medien fiir die Einfiihrung eines neuen Quer-

schnittfachs” (Kopp et al., 2003)

1. Durch das Modul habe ich mir Wissen tiber das Modulthema angeeignet.

2. Ich habe in dem Modul sehr viel Neues gelernt.

3. Die Beschaftigung mit den Materialien des Moduls hat mir geholfen, Zusam-
menhange besser zu verstehen.

4. Die Inhalte des Moduls sind fiir meine beruflichen Tatigkeiten und Aufgaben
hilfreich.

[stimme nicht zu (1) ... stimme vollig zu (5)]

Skala Effort/Importance des IMI (Ryan, 1982)

1. Ich habe viel Anstrengung in die Bearbeitung des Moduls investiert.
Ich habe mich nicht sehr bemiiht, das Modul gut zu bearbeiten. (R)
Ich habe mich bei der Bearbeitung des Moduls sehr bemiiht.

Es war fiir mich sehr wichtig, das Modul gut zu bearbeiten.

v & W N

Ich habe nicht viel Energie in die Bearbeitung des Moduls investiert. (R)

[stimme nicht zu (1) ... stimme vo6llig zu (5)]
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Skala Pressure/Tension des IMI (Ryan, 1982)

Ich war bei der Bearbeitung des Moduls nicht aufgeregt. (R)

Ich fiihlte mich wahrend der Bearbeitung des Moduls sehr unter Druck.
Ich fiihlte mich wahrend der Bearbeitung des Moduls sehr entspannt. (R)
Ich war wahrend der Bearbeitung des Moduls unruhig.

i W N e

Ich fiihlte mich wahrend der Bearbeitung des Moduls sehr angespannt.

[stimme nicht zu (1) ... stimme vollig zu (5)]
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G.  Abschlussfragebogen von Studie 3: Einzelskalen

Skala PE/LA/UM aus dem INCOBI-R (Richter et al., 2010)
Die Skala ist identisch mit der im Vorfragebogen eingesetzten Version (vgl. An-
hang B).

Skala COMA aus dem INCOBI-R (Richter et al., 2010)
Die Skala ist identisch mit der im Vorfragebogen eingesetzten Version (vgl. An-
hang B).

Relevanz des Praxisbeispiels

1. Die Praxisbeispiele waren nicht hilfreich. (R)

2. Die Praxisbeispiele waren sehr anschaulich.

3. Die Praxisbeispiele waren ansprechend gestaltet.
4. Die Praxisbeispiele waren nicht sinnvoll. (R)

[stimme nicht zu (1) ... stimme vollig zu (5)]

Relevanz der Zusatzmaterialien

1. Die Zusatzmaterialien waren sehr gut ausgewahlt.
2. Die Zusatzmaterialien waren sehr hilfreich.

3. Die Zusatzmaterialien waren nicht sinnvoll. (R)

[stimme nicht zu (1) ... stimme vollig zu (5)]

Angemessenheit der tutoriellen Betreuung
Die Moglichkeiten, mit dem Tutorenteam per E-Mail, Telefon bzw. Chat Kontakt
aufzunehmen, waren ausreichend.

[stimme nicht zu (1) ... stimme vo6llig zu (5)]

Fragen zur Dozentenbeurteilung aus dem HILVE (Rindermann & Amelang,
1994)

1. Der Tutor/die Tutorin formulierte seine/ihre Antworten klar und verstand-
lich.

2. Dem Tutor/der Tutorin war es wichtig, dass die Teilnehmer die Fortbildung
erfolgreich bewaltigen.
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3. Der Tutor/die Tutorin war im Umgang mit den Fortbildungsteilnehmern
freundlich und aufgeschlossen.

4. Der Tutor/die Tutorin nahm die Betreuung der Fortbildungsteilnehmer wich-
tig.

5. Der Tutor/die Tutorin war fachkompetent.

6. Der Tutor/die Tutorin wirkte gut vorbereitet.

[stimme nicht zu (1) ... stimme vollig zu (5)]
Einschiatzung des Potenzials vollvirtueller Lehrerfortbildung

Das Item ist identisch mit der im Vorfragebogen eingesetzten Version (vgl. An-
hang B).
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