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Einleitung 1

1. Einleitung

1.1.

1.1 Problemstellung

. .
1.3 Struktur der Arbeit bzw.
Vorgehensweise 1. Einleitung
1.2 Zielsetzun

Abbildung 1: Einleitung

Problemstellung

Im Bereich der Berufsschulen gibt es fir Lehrende und Lernende besondere Herausforderun-
gen im Unterricht, die durch folgende Merkmale charakterisiert sind:

Heterogenitat der Berufsschiler/-innen (Einstiegsvoraussetzung fir den Lehrberuf:
Bandbreite von Sonderschule bzw. kein Hauptschulabschluss, Hauptschulabschluss,
Reifeprifung bis zu Studienabbrechern)

Unterschiedliche bzw. keine berufsbezogenen Vorkenntnisse: aufgrund von unter-
schiedlichen Lehrbetrieben sind auch die Vorkenntnisse der Berufsschuiler/-innen sehr
verschieden, in bestimmten Bereichen sind hier Zielgruppen von Anfangern bis zu Ex-
perten vertreten. Experten weisen oft in anderen Bereichen Defizite auf.

Doppellehrberufe und Anrechnung von Fachklassen: Manche Schulstufen missen bei
einem Doppellehrberuf von den Berufsschiler/-innen nicht besucht werden und daher
ist in der nachsten (hdheren) Schulstufe dieses Fachwissen nicht vorhanden. Es kann
sich ein Lehrling der beispielsweise eine allgemein bildende héhere Schule besucht hat
und diese erfolgreich mit einer Reifeprifung abgeschlossen hat, eine Fachklasse (un-
abhangig vom gewahlten Lehrberuf) aufgrund von gesetzlichen Rahmenbedingungen
anrechnen lassen. Auch in diesem Fall fehlt dem Lehrling das Fachwissen dieser ange-
rechneten Schulstufe, wenn er in die nachsthéhere Schulstufe einsteigt.

Lehre ohne Ausbildungsbetrieb: Schwierig ist es, wenn Lehrlinge ohne Ausbildungsbe-
trieb, in dem sie theoretisch erworbenes Wissen praktisch anwenden kdnnen, eine
Lehrausbildung absolvieren. Aufgrund von Gesetzesllcken ist dies méglich und in der
Praxis schon 6fters vorgekommen, da auch die Zeit, die der Lehrling in der Berufsschu-
le verbringt, als Praxiszeit gerechnet wird.

In Berufsschulen wird vorwiegend in den theoretischen Unterrichtsgegenstanden Fron-
talunterricht praktiziert.

Lern- und Arbeitstechniken sind bei Berufsschillern noch verbesserungswirdig.

Durch diese Herausforderungen ist es notwendig, den Schilern die Befahigung zum lebenslan-
gen Lernen durch die Férderung des selbstgesteuerten Lernens zu vermitteln und den damit
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verbundenen Erwerb von Selbstlern- und Medienkompetenzen im EDV-Unterricht durch Nut-
zung der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien. Zusatzlich kann man den Ler-
nenden noch eine Individualisierung im Unterricht ermdglichen, damit sich Lernende unter-
schiedliche Schwerpunkte setzen kénnen. Diese Ziele kdnnen insbesondere durch den zuséatz-
lichen Einsatz neuer Methoden im Unterricht, wie beispielsweise e-Learning, erreicht werden.
(Vgl. Hasenpflug et. al, 2004, S. 6)

1.2. Zielsetzung

Im Rahmen dieser Arbeit werden im Bereich des individualisierten (selbstgesteuerten) Lernens
an einer berufsbildenden Schule folgende Ziele verfolgt:

e Entwicklung einer multimedialen Lernumgebung, die selbstgesteuertes Lernen unter-
stutzt.

e Fodrderung einer innovativen Lehr- und Lernkultur im Berufsbereich der Informations-
technologien.

e Fdrderung der Kompetenz zum lebenslangen Lernen bei den Lernenden.

e Die konzipierten Lernmodule sollen auch anderen berufsbildenden Schulen kostenlos
zur Verfugung stehen (Uber die Plattform www.lernmodule.net)

Folgende Leitfragen sind fr diese Arbeit relevant:

1. Wie kénnen die Potenziale von e-Learning genutzt werden, um selbstgesteuertes Ler-
nen und die damit verbundenen Selbstlernkompetenzen zu férdern?

2. Welche mediendidaktische Konzeption ist notwendig, dass sich die Lernenden einen in-
dividuellen Schwerpunkt im Unterricht setzen kénnen?

3. Welche Lernorganisation ist fir selbstgesteuertes Lernen notwendig?

Die von der Autorin dieser Arbeit konzipierten Lernmodule sollen einen Anreiz fur die Erstellung
eigener Lernmodule bieten. Unter www.e-learnit.at.tf kann man sich die Lernmodule kostenlos
ansehen bzw. findet man auch ein Lernmodul, wo genau beschrieben wird, wie man selbst ein
Lernmodul produzieren kann.

1.3. Struktur der Arbeit bzw. Vorgehensweise

Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die Frage, wie durch die Potenziale von e-Learning selbstge-
steuertes Lernen unterstltzt werden kann und wie diese neuen Lernangebote im Unterricht ef-
fektiv genutzt werden kénnen.

In der Einleitung (Kapitel 1) werden die Problemstellung in Berufsschulen, die Zielsetzung die-
ser Arbeit und die Struktur der Arbeit bzw. Vorgehensweise beschrieben. Im zweiten Kapitel
wird auf die Potenziale von e-Learning eingegangen, wie beispielsweise zeit- und ortsunabhan-
giges Lernen, Kommunikation, elektronische Lernmaterialien, Lernerfolgskontrolle, die Unter-
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stltzung von selbstgesteuertem und kooperativen Lernen, Ausblick auf Web 2.0 und der Ein-
satz von e-Learning in Schulen. Es wird auch kritisch hinterfragt, welche Nachteile durch den
Einsatz von e-Learning mdglicherweise eintreten kénnen.

Das selbstgesteuerte Lernen wird im dritten Kapitel ndher betrachtet, insbesondere die Griinde
fiir den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen, Definitionen, kritische Uberlegungen und der in
der Literatur vorhandenen Theorien zum selbstgesteuerten Lernen. Dann werden bereits vor-
handene empirische Belege zum selbstgesteuerten Lernen aufgearbeitet und unterschiedliche
Méglichkeiten zur Férderung des selbstgesteuerten Lernens betrachtet bzw. welche Lernumge-
bungen notwendig sind, um selbstgesteuertes Lernen zu erméglichen. Dabei wird auch in die-
sem Kapitel auf die Besonderheiten von e-Learning eingegangen.

Im vierten Kapitel wird die Lernumgebung des Unterrichtsgegenstandes EDV-Labor an Berufs-
schulen genauer betrachtet, sowie die allgemeinen didaktischen Grundsétze, die Bildungs- und
Lehraufgabe und die Schliisselqualifikationen in der beruflichen Bildung. Es wird auch auf die
Herausforderungen im Unterricht eingegangen, wie beispielsweise organisatorische Aspekte,
die Ausstattung der EDV-Labors, die Schileranzahl und die Beurteilung der aktuellen Be-
rufsausbildung durch die Schiiler.

In der didaktischen Konzeption und Umsetzung (Kapitel 5) werden integrierte Ansatze und die
konstruktivistische Didaktik betrachtet. Es wird das Modell der gestaltungsorientierten Medien-
didaktik ausgewahlt und die Lernumgebung konzipiert. Dann wird das Projekt E-LEARNIT und
die damit verbundenen Lernmodule genauer dargestellt und es wird ein Zeit- und Content-
fahrplan fir den Einsatz im Unterricht konzipiert.

Die Beschreibung der empirischen Untersuchung erfolgt im sechsten Kapitel, insbesondere die
Vorgehensweise bei der Auswahl der Erhebungsinstrumente. Der Untersuchungsgegenstand,
die Fragestellung, Methoden und der Untersuchungsablauf werden naher betrachtet und be-
grundet.

Im siebten Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt und disku-
tiert. Das Fazit, die Grenzen der Arbeit, die Implikationen fiir die padagogische Handlungspraxis
und das Schlusswort werden im achten Kapitel beschrieben. Der Anhang beinhaltet das Abbil-
dungsverzeichnis, Tabellenverzeichnis, Abkirzungsverzeichnis, Fragebogen, Literaturverzeich-
nis, die Kurzfassung und die Danksagung.



Potenziale von e-Learning 4

2. Potenziale von e-Learning

2.12 Zusammenfassung
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Abbildung 2: Potenziale von e-Learning

In diesem Kapitel werden die Potenziale von e-Learning naher betrachtet, um spater eine Basis
fir die didaktische Konzeption einer e-Learning-Plattform, die selbstgesteuertes Lernen ermdég-
licht, zu schaffen. In der Einleitung (2.1) werden Potenziale von e-Learning vorgestellt und flr
den Praxiseinsatz im Unterricht ndher betrachtet. Weiters werden Mdglichkeiten zur Férderung
von Kompetenzen erlautert (2.2). Dann werden Potenziale wie zeit- und ortsunabhéngiges Ler-
nen und Lerngeschwindigkeit (2.3), die Kommunikation (2.4), die elektronischen Lernmaterialen
(2.5), die Lernerfolgskontrolle (2.6), die Unterstiitzung von selbstgesteuertem (individualisierten)
Lernen (2.7), die Unterstitzung von kooperativem Lernen (2.8) und der Ausblick von Web 2.0
und e-Learning (2.9) naher betrachtet. Nach Abschluss dieser Potenziale werden die Abschnitte
Einsatz von e-Learning in Schulen (2.10) und kritische Uberlegungen zum Einsatz von e-
Learning (2.11) behandelt. Am Ende erfolgt eine Zusammenfassung dieses Kapitels (2.12).

2.1. Einleitung

Ein Unterricht kann auch ohne e-Learning durch geeignete didaktische Konzepte mit bestimm-
ten Lehrinhalten und Lernzielen erfolgen. (Vgl. Czerwionka / de Witt, 2007). e-Learning bietet
gerade im Bereich der Schulen zusétzliche Potenziale fiir die Lehrenden und Lernenden, die
herkémmliche Unterrichtsmethoden noch auf zusatzliche Weise férdern kénnen:

Potenziale von e-Learning

Aktualitat Die Lerninhalte konnen laufend aktualisiert werden und den
Lernenden stehen diese aktuellen Informationen durch den
Zugriff auf die Lernplattform sofort zur Verfiigung.

Betreuung Die padagogische Betreuung der Lernenden wird auch auBer-
halb des Unterrichts ermoglicht.
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Individualisierung

Die zeit- und ortsunabhangige Bereitstellung von Lernmedien
unterstutzt einen individualisierten Lernprozess (z.B. Auswahl
der Themen / Schwerpunkte, Lerntempo, zeitlicher Lernauf-
wand, Arbeitsplatz).

Interaktivitat Der Einsatz von interaktiven Lernmedien (z.B. Simulationspro-
gramme) ermoglicht eine kognitive Verarbeitung der Lernin-
halte wahrend des Lernprozesses. Diese Programme konnen
beliebig oft aufgerufen werden.’

Kommunikation Durch den Einsatz von e-Learning bzw. Social Software kann

eine neue Art der Kommunikation zwischen den Lernenden
untereinander bzw. den Lernenden und dem Tutor stattfinden.

Lerninhalte

e-Learning ermoglicht die Verfugbarkeit vieler Lerninhalte und
Unterrichtsmaterialien, die miteinander vernetzt sind, fiir den
Lernenden. Das ist flir Lernende mit unterschiedlichem Vorwis-
sen relevant. Die Lerninhalte konnen beliebig oft wieder ver-
wendet und verteilt werden.

Medienkompetenz

Durch die Bearbeitung der unterschiedlichen Lerninhalte wird
die Medienkompetenz im Unterricht verbessert, da der Um-
gang damit zur Gewohnheit wird.

Medienvielfalt

Lerninhalte konnen anschaulich durch neue Medien, wie Video,
Animationen, Audio und Text prasentiert werden. Der beson-
dere Vorteil ist, dass beispielsweise durch den Einsatz von Fil-
men praxisbezogene Situationen beim Lernvorgang erzeugt
werden, die sonst nicht moglich gewesen waren (z.B. Recovery
einer defekten Festplatte in einem Speziallabor). Die Anschau-
lichkeit kann erhoht werden, wenn der Lernende sich Stand-
bilder ansieht bzw. sich das Video mehrmals ansieht (und zwi-
schendurch auch eine Pause einlegen kann) bzw. die Lernin-
halte beliebig oft wiederholt werden konnen. Durch den Ein-
satz unterschiedlicher Medien konnen auch unterschiedliche
Lerntypen erreicht werden.

Wissenskonstruktion Durch die Moglichkeit des Einsatzes von Weblogs, Wikis, MyVi-
deo, Skype, ICQ, Social Software und anderen Tools kann eine
Wissenskonstruktion stattfinden.

Zielgruppe e-Learning ermoglicht es, neue Zielgruppen (z.B. Personen,

die beispielsweise keine Lehrstelle gefunden haben und sich
fur den Beruf interessieren) eine Vorstellung uber die fachbe-
zogenen Unterrichtsinhalte zu ermoglichen. Es konnen somit
neue Zielgruppen gewonnen werden, denen vorher kein Zu-
gang zu dieser Bildung moglich war.

Riickmeldung

Durch die neuen Medien wird ermoglicht, den Lernenden eine
rasche Ruckmeldung zu ihrem Lernfortschritt zu geben.

1

Nach Kerres (2001a) ist auch ein Buch durch das vor- und zurtickblattern ein interaktives Medium.
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Kiirzere Lernzeiten Durch die individuelle Bearbeitung von Lerninhalten und der
Moglichkeit, auch bereits bekannte Bereiche wegzulassen bzw.
wenn eine Lernaufgabe beendet wurde, nicht auf andere war-
ten zu mussen sondern gleich weiterarbeiten zu konnen, resul-
tieren daraus moglicherweise kiirzere Lernzeiten.

Tabelle 1: Potenziale von e-Learning (Vgl. Euler, 2004 & Mainka, 2002, S. 70, Kerres, 2001a,
S. 108 f.)

e-Learning sollte nicht als isoliertes Werkzeug im Unterricht eingesetzt werden, dass alle bishe-
rigen Unterrichtsmethoden ablést, sondern soll an bestehende methodische Vorgehensweisen,
Erfahrungen, Kenntnisse und Fertigkeiten von Lehrenden anknupfen und als Erweiterung oder
Verbesserung von bereits bestehenden Methoden eingesetzt werden. Die Lernenden kénnen
auBerhalb des Unterrichts die Lerninhalte zeit- und ortsunabhéngig (beispielsweise zur Pri-
fungsvorbereitung) nochmals wiederholen bzw. durcharbeiten. Durch den Einsatz von unter-
schiedlichen Medien bei der Wissensvermittlung kann der Lernende auswahlen, welches Medi-
um er gerne verwenden méchte, um sein individuelles Lernziel zu erreichen. Durch den Einsatz
von Foren bzw. Chats wéhrend des Unterrichts kénnen die Lernenden untereinander kommuni-
zieren. Es kdnnen Diskussionen durchgefuhrt werden, deren Inhalte nachvollziehbar zu einem
anderen Zeitpunkt durch den Lernenden wieder abgerufen werden kénnen. Durch den Einsatz
von e-mail kann jederzeit eine Frage an den Betreuer oder an andere Lernenden gestellt wer-
den. Es ist im Rahmen des Blended-Learnings ein synchrones Bearbeiten von unterschiedli-
chen Lerninhalten wahrend des Unterrichts mdglich, wobei Fragen an den Betreuer der Lern-
plattform (auch persénlich) gestellt werden kénnen. Lerninhalte kénnen angepasst und aktuali-
siert werden und stehen dem Lernenden sofort zur Verfugung. (Vgl. Narosy & Riedler, 2007;
Euler, 2004)

Gerade im Berufsbereich der Informationstechnologien ist die ,Aktualitat® der Lerninhalte be-
sonders wichtig, da das Wissen in kirzester Zeit veraltet ist. Durch den Einsatz herkbmmlicher
Medien wie Lehrblcher, Arbeitsblatter und Schiler-Mitschriften ist zwar dieses Wissen zu die-
sem Zeitpunkt, wo es bearbeitet wird, aktuell, aber wenn der Lernende sich zu einem spateren
Zeitpunkt auf seine berufliche Abschlussprifung vorbereitet oder dieses Wissen im Betrieb an-
wenden mdchte, ist dieses Wissen mdéglicherweise schon veraltet. Durch den Einsatz von
e-Learning kdnnte der Lernende beispielsweise auch zu einem spéteren Zeitpunkt die ,aktuel-
len Lerninhalte” nochmals abrufen, um dieses Wissen konkret einzusetzen. Ein wichtiges Po-
tenzial von e-Learning ist, dass durch den Lernenden dadurch eine flexiblere Lernorganisation
stattfinden kann. (Vgl. Czerwionka & de Witt, 2007)

Die Potenziale von den digitalen Medien, insbesondere durch den Einsatz von e-Learning kén-
nen erst durch eine geeignete didaktische Konzeption und Umsetzung auf einer e-Learning-
Plattform ausgeschdpft werden. (Vgl. Tulodziecki, 2004; Kerres, 2001a).

Der Einsatz von e-Learning fihrt nach Hasenpflug (2003) nicht automatisch zu besseren Lern-
ergebnissen: Das Wissen Uber die Vor- und Nachteile dieser Unterrichtsmethode seitens des
Lehrers, der e-Learning verwenden mdchte, ist notwendig fir die erfolgreiche Verwendung im
Unterricht. Es ist notwendig, die Lernprozesse der Lernenden und das Handeln der Lehrer unter
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Nutzung der Potenziale von e-Learning sowie die Beachtung von aktuellen und zuklnftigen
Erfordernissen und Bedingungen des berufbezogenen EDV-Unterrichts in der beruflichen Bil-
dung so zu gestalten, dass individualisierte Lernprozesse ermdglicht werden, auch in Hinblick
auf die Kompetenz zum lebenslangen, selbstgesteuerten Lernen seitens der Lernenden. Eine
Mdoglichkeit hierfir ist der Einsatz von e-Learning als Lernsoftware, wo spezielle Module unter
Beriicksichtigung folgender Schwerpunkte angeboten werden:

e Bedienung und Umgang mit dem neuen Werkzeug ,e-Learning*
e Entwicklung berufsbezogener Medienkompetenz

e Gestaltung der Lernmodule unter Berlicksichtigung der bisherigen Forschungsergebnis-
se und Méglichkeiten der Férderung des selbstgesteuerten Lernens (Lernstrategietrai-
ning, individuelles Lerntempo, usw.)

e Gestaltung der Lernmodule unter Berlcksichtigung der Differenzierung (Lernaufgaben,
Schwierigkeitsgrade)

e Gestaltung der Lernmodule unter Berlcksichtigung des Einsatzes unterschiedlicher Me-
dien (Audio, Video, Text)

Durch e-Learning werden neue Wege fir einen interaktiven Wissenserwerb er6ffnet mit der
Maoglichkeit von unmittelbaren und individualisierten Rickmeldungen, beispielsweise bei Aufga-
ben und Ubungen. Die Potenziale von e-Learning zur Visualisierung und Simulation von zu-
sammenhangenden Lerninhalten und Ablaufen sowie die Mébglichkeiten der hypermedialen
Aufbereitung von Lerninhalten steigern die didaktische Qualitat der Wissensvermittlung, da hier
unterschiedliche Lerntypen angesprochen werden kénnen. (Vgl. Mandl & Rothmeier, 2000)

Maogliche Innovationspotenziale bei dem Einsatz von e-Learning waren auch méglich ,bei ...
e der ErschlieBung neuer Zielgruppen,
e der Unterstiitzung neuer Lehrmethoden und
e dem Arrangieren neuer Lernsituationen.” (Kerres, 2001a, S. 89)

Neue Zielgruppen kdnnten auch Lernende anderer Schulen sein, neue Lehrmethoden kénnten
vielfaltiger und individueller als bisher sein und neue Lernsituationen kénnten auch schulliber-
greifend mit kooperativen Lernarrangements stattfinden. (Vgl. Bildung im Dialog, 2007).

Far die Ausbildungsbetriebe ist beispielsweise der ,/mageeffekt’ auch nicht unwesentlich, um
die Bildungseinrichtung (Berufsschule) durch den Einsatz von e-Learning als ,neu, innovativ
und fortschrittlich“ darzustellen. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 91). Computerbasiertes Lernen bringt
fir jungere Lernende gréBerer Effekte als fur altere Lernende (Vgl. Schaumburg, 2003), wes-
halb der Einsatz von e-Learning an einer berufsbildenden Schule durch die groBteils jingere
Zielgruppe sinnvoll erscheint. Als weitere Potenziale von e-Learning sind sicher eine ,Steige-
rung der Lernmotivation“ sowie eine ,Verkirzung der Lerndauer®, da beispielsweise bekannte
Inhalte schneller bearbeitet werden kénnen. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 93 f.)
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In naher Zukunft wird sich der Einsatz mobiler Endgerate auf die Bedeutung von e-Learning
noch positiver auswirken, da durch die geringen Kosten und den rasanten Technik-Fortschritt
auch ein von Geraten wie Computer und Notebook unabhangiger Zugriff auf Lernressourcen
maoglich sein wird (Vgl. Kerres & Rottmann, 2006), weshalb auch hier neue Bildungschancen far
eine breitere Zielgruppe erwartet werden.

2.2. Fordern von Kompetenzen

Beim Einsatz von e-Learning werden gewisse Selbstlernkompetenzen vorausgesetzt. Die e-
Learning-Plattform bietet auch Mdglichkeiten, dass Selbstlernkompetenzen durch den Einsatz
von e-Learning vermittelt werden kénnen, damit die Lernenden dann die fachbezogenen Lern-
inhalte eigenstandig bearbeiten kénnen. Durch die Bearbeitung der Fachinhalte und auch durch
den Einsatz von unterschiedlichen Sozialformen ist es mdéglich, z.B. Teamkompetenzen und
Sachkompetenzen zu férdern bzw. weiterzuentwickeln. Die Medienkompetenzen kénnten durch
berufsbezogene Lerninhalte, die Medienkompetenzen vermitteln und auch Inhalte des Lehrpla-
nes fir den Berufsbereich Informationstechnologie sind, verbessert werden. (Vgl. Euler, 2004)

kompetenzen

Selbstlern-
kompetenzen

Sach-
kompetenzen

Zielebene .\ T /1

Mittelebene

eLearning
als neue Option zur
Erweiterung des Methodenrepertoires fiir Lehren und Lernen

Abbildung 3: e-Learning als Methode zur Forderung unterschiedlicher
Kompetenzschwerpunkte (Euler, 2004, S. 3)

2.3. Zeit- und ortsunabhangiges Lernen, Lerngeschwindigkeit

Durch den Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien bietet e-Learning die
Md&glichkeit, zeit- und ortsunabhangig zu lernen, jedoch missen bestimmte technische Vorraus-
setzungen gegeben sein, wie beispielsweise ein Computer mit einem Breitband-Internetzugang.
Entscheidend ist auch der Lernort, da hier ein geeigneter Arbeitsplatz zur Verflilgung stehen
muss, um einen entsprechenden Zugriff auf die Lerninhalte zu haben. (Vgl. Mair, 2004, S. 25)

Der Lernende kann seine individuelle Lerngeschwindigkeit bestimmen und die Lerninhalte be-
liebig oft wiederholen. Lernende schatzen die Bearbeitungszeit der Lerninhalte oft héher ein als
die Person, die die Lerninhalte konzipiert hat (siehe Kapitel 3.6.3.2 Lehr- und Lernzeit). In der
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didaktischen Konzeption soll versucht werden einzuschatzen, wie viel Zeit den Lernenden zur
Verfligung steht und wie viel Zeit notwendig ist, um die Lerninhalte angemessen zu bearbeiten.
(Vgl. Kerres, 2000, S. 148)

Als Betreuer kann man (bei Wiederverwendung der Lerninhalte) auf Erfahrungswerte zurlck-
greifen, um eine optimale Zeiteinschatzung fir eine angemessene Bearbeitung der Lerninhalte
einzusetzen. (Vgl. Adelsberger, 2007)

2.4. Kommunikation

Durch den Einsatz von unterschiedlichen Kommunikationsmitteln, wie beispielsweise Chat oder
ein Forum fir Diskussionen, lassen sich auch raumlich bzw. értlich entfernte Personen in solche
Kommunikationsmdglichkeiten mit einbeziehen, das im herkémmlichen Unterricht nicht (so ein-
fach) mdéglich ist. Aufgrund des Einsatzes von unterschiedlichen Sozialformen kann auch hier
eine Kommunikation insbesondere bei Unklarheiten, offenen Fragen oder anderen wesentlichen
Informationen beim Betreuer oder anderen Lernenden eingeholt werden. Es ist besonders wich-
tig, dass die Lernplattform betreut wird und seitens des Betreuers in einem fix vorgegebenen
Zeitrahmen (der dem Lernenden bekannt ist) die Antworten und weitere relevante Informationen
dem Lernenden zur Verflgung gestellt werden. Die Kommunikation kann face-to-face, bei-
spielsweise beim Blended-Learning, oder per e-mail, Chat oder einer Videokonferenz beim e-
Learning auch an einem anderen Ort stattfinden. (Vgl. Euler, 2004, S. 4)

Beim Einsatz von e-Learning kdnnen diese Kommunikationsformen kombiniert werden und je
nach Situation adaquat eingesetzt werden. Eine Unterstitzung der Lernenden kann einerseits
vor Ort (Blended-Learning) oder andererseits Gber das Internet erfolgen, wo auch neue Formen
der Lehrunterstiitzung wie e-Instruktion, e-Tutoring, e-Moderating bzw. e-Coaching entstehen.
(Vgl. Czerwionka & de Witt, 2007, S. 101)

Neue Formen der Lehrunterstiitzung

e-Instruktion beinhaltet Aktivitaten eines oder einer Lehrenden im Netz, die
der Unterweisung der Lernenden dienen, z.B. in Form von Te-
le-Teaching;

e-Tutoring bezieht sich auf eine Lernumgebung, in der Lehrende dann zur

Verfligung stehen, wenn die Studierenden im Prozess des
selbstorganisierten Lernens mit traditionellen und/oder elekt-
ronischen Medien eine Lernhilfe bzw. eine Ruckmeldung durch
Lehrende benotigen.

e-Moderating bzw. bezieht sich auf Lernumgebungen, innerhalb derer die Lernen-
e-Coaching den Uber das Internet an einer Frage- oder Problemstellung
arbeiten. Der Lernprozess wird dabei von einem oder einer
Lehrenden uber das Netz moderiert bzw. im Rahmen des Coa-
ching unterstutzt.

Tabelle 2: Neue Formen der Lehrunterstutzung (Czerwionka & de Witt, 2007, S. 101)

Die wichtigsten Kommunikationsformen, die beim e-Learning eingesetzt werden, sind Chat,
e-mail und Diskussionsforen. (Vgl. Czerwionka & de Witt, 2007, S. 101)
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Im Rahmen einer synchronen Kommunikation bietet sich die Mdglichkeit der Nutzung eines
Chats, bei dem schriftliche Nachrichten - wie bei einer Unterhaltung - zu einem vereinbarten
Zeitpunkt ausgetauscht werden. Diese Mdglichkeit ist fir Unterhaltungen mit einem kurzen In-
formationsaustausch gedacht. Weiters gibt es auch noch Audio- oder Videokonferenzen als
synchrone Kommunikationsmittel, wobei hier bei den Videokonferenzen durch technisch be-
dingte Ubertragungsverzdgerungen méglicherweise das Tonsignal zeitverzdgert etwas spater
als das Bildsignal tbertragen wird, weshalb Lippenbewegungen von Personen in solchen Vi-
deoubertragungen mdéglicherweise nicht synchron wirken. (Vgl. Drecoll 2001, S. 40 & Glade,
2003, S. 33)

Gunstiger ist es, die Videotechnik fir die Ubertragung eines Vortrages einzusetzen, da dann die
Interaktion verstarkt auf einer unidirektionalen Kommunikation basiert, die einfacher zu koordi-
nieren ist. (Vgl. Kerres 2001, S. 263)

Weitere Kommunikationswerkzeuge sind beispielsweise Groupware-Werkzeuge. ,Instant Mes-
saging“ ist ein Dienst, der die Funktionen von Chat, Audio-, Videokonferenzen und einen un-
komplizierten Dateiaustausch mit einem System ermdglicht. Man kann ,private Chat-Raume*
einrichten, deren Zugriff nur fir eine vorher definierte Gruppe ermdglicht wird. Dadurch wird die
Kommunikation innerhalb der Gruppe erleichtert. (Vgl. Glade, 2003, S. 33)

Es besteht auch die Mdglichkeit, ein virtuelles Seminar (Virtual Classroom) als Lernender zu
besuchen, dass zu fixen Zeiten abgehalten wird und auch unterschiedliche Kontaktméglichkei-
ten zur Verfligung stehen:

e einzelner Lernender und Betreuer
e Lerngruppe mit dem Betreuer
e Lerngruppe ohne Betreuer

So ein direkter Kontakt ist fir die Lernenden ein hoher Motivationsfaktor und entscheidend far
den Lernerfolg. RegelmaBige Termine fir virtuelle Seminare sind empfehlenswert und die In-
tensitat und Zeitrdume sind auf die Zielgruppe und Lernziele abzustimmen. (Vgl. Weidmann,
2001)

Als asynchrone (zeitunabhangige) Kommunikationsmdglichkeiten bieten sich e-mail (elektroni-
scher Nachrichtenversand) und Newsgroups (virtuelle Diskussionsforen) an. Wenn ein Teil-
nehmer einen Beitrag in einem Diskussionsforum verdéffentlicht, wird dieser anderen Teilneh-
mern zur Verfligung gestellt, die zu diesem Beitrag antworten kdnnen usw. das eine fir alle
Teilnehmer nachvollziehbare elektronische Diskussion darstellt (falls das Forum verwendet
wird). In der Praxis werden die Newsgroups in Themenbereiche eingegliedert und unterstitzen
die internetbasierte Gruppenarbeit. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 29)

Eine weitere Mdglichkeit der Kommunikation ist, abh&ngig von der eingesetzten Lernplattform,
beispielsweise der Dialog, der eine 1:1 Kommunikation ermdglicht (z.B. zwischen Lehrenden
und Lernenden oder den Lernenden untereinander). Solche Dialoge kénnen vom Lehrenden
oder Lernenden gestartet werden und eignen sich idealerweise fir Fragen und Antworten, die
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von mehreren, vorher festgelegten Lernenden eingesehen werden kénnen. Bei Gruppen- oder
Partnerarbeiten kdnnen beispielsweise auch Absprachen unter den Lernenden in dieser Form
stattfinden.

2.5. Elektronische Lernmaterialien

Far die Lernenden wirken auf den ersten Blick elektronische Lerninhalte wie Videos, interaktive
Computer(wissens)spiele, Ton- und Grafikeffekte und Tests (wo man sofort sein Ergebnis be-
kommt) viel motivierender als ein traditionelles Lehrbuch mit Lernaufgaben. Die Qualitéat der
multimedialen Lernsoftware wird anhand folgender Faktoren bestimmit:

Qualitat einer Lernsoftware

e einfache Navigation, die Lernwege vorgibt, aber auch eine individuell bestimmbare Aus-
wahl zulasst.

e Multimediale Aufbereitung zur Unterstitzung der Vermittlung des Lernstoffes.

e Bericksichtigung unterschiedlicher Lerntypen.

e Lernen ist unabhangig von festgelegten Lernorten moglich.

e Moglichkeit zur Anpassung durch ein einfach zu handhabendes Autorenwerkzeug.

e Online-Fahigkeit.

Tabelle 3: Qualitat einer Lernsoftware (Weidmann, 2001, S. 2)

Neben der digitalen Lernsoftware kénnen auch andere Medien zum Einsatz kommen, wenn
diese in einem sinnvollen Zusammenhang mit der didaktischen Konzeption stehen. (Vgl. Weid-
mann, 2001)

2.6. Lernerfolgskontrolle

e-Learning bietet auch neue Mdglichkeiten der Lernerfolgskontrolle, die jeder Lernende indivi-
duell gestalten kann, beispielsweise durch Multiple-Choice-Tests, Lickentextfragen oder Re-
chenaufgaben. Es erfolgt eine unmittelbare Rickmeldung GUber das Ergebnis an den Lernen-
den. (Vgl. Mair, 2004)

Durch den Einsatz von Lernaufgaben und elektronischen Dokumenten werden diese vom Be-
treuer korrigiert und innerhalb eines vorgegebenen Zeitraumes wird das Ergebnis dem Lernen-
den Gbermittelt. (Vgl. Hug, 2004)

Die kognitive bzw. emotionale Aktivierung von Lernenden wird durch elaborierte Lernaufgaben
(Falle, Projekte, Probleme) geférdert. (Vgl. Kerres, 2004)
2.7. Unterstitzung von selbstgesteuerten (individualisierten) Lernen

Durch die bereits beschriebenen Potenziale von e-Learning bietet sich im Bereich der berufsbil-
denden Schulen der Einsatz vom selbstgesteuerten (individualisierten) Lernen (siehe Kapitel
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3. Selbstgesteuertes Lernen) an, insbesondere wenn man die Heterogenitat der Lernenden
berlcksichtigt. Die Lernenden kdnnten unterschiedliche, auf ihr Vorwissen abgestimmte Lernin-
halte bearbeiten. Jedoch ist es notwendig, die Lernumgebung didaktisch so zu konzipieren,
dass auch Selbstlernkompetenzen vermittelt werden, da dies eine notwendige Vorraussetzung
fir die erfolgreiche selbstgesteuerte Bearbeitung der unterschiedlichen Lernressourcen mit
e-Learning ist. (Vgl. Euler, 2004, S. 2)

Es wird neben der Individualisierung, bei der die Lernenden beispielsweise die Lerngeschwin-
digkeit, Lernwege, Lerninhalte und Lernergebnisse gemaf ihren Bedurfnissen und Kompeten-
zen selbst steuern kénnen, auch noch eine Kollektivierung von Lernprozessen unterstitzt. Die-
se Kollektivierung setzt ein Lernarrangement voraus, in dem spezifische Lernsituationen in Ab-
hangigkeit der Handlungen des Lernenden geschaffen werden. Beispielsweise wenn dem Ler-
nenden Rickmeldungen zu seinen Handlungen gegeben werden oder Wahimdglichkeiten flr
den weiteren Lernweg ermoglicht werden, werden die Lernprozesse kollektiviert. Die Lernwege
und —ergebnisse kénnen von Lernenden wahrgenommen, reflektiert und dadurch genutzt wer-
den. Kollektivierung und Individualisierung treten jedoch nicht automatisch durch den Einsatz
von e-Learning ein, sondern sind an bestimmte Voraussetzungen und Bedingungen gebunden.
(Vgl. Fischer et. al. 2003, S. 7)

2.8. Unterstitzung von kooperativem Lernen

Das kooperative Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass sich mindestens zwei Personen an
einem Lernprozess beteiligen (Vgl. Slavin, 1995 & Dillenbourg, 1999) Die Lernenden kommuni-
zieren miteinander und unterstitzen sich gegenseitig (Vgl. Bloh, 2002) ,Das kooperative Lernen
basiert somit auf einer Vielzahl mdglicher Lern- und Kommunikationsprozesse, in denen soziale
Aspekte eine zentrale Rolle spielen”. (Pltz, 2007, S. 18)

Im Bereich der ,Schule” und des ,Betriebes” hat das kooperative Lernen jedoch unterschiedli-
che Bedeutungen. In Betrieben wird das kooperative Lernen beispielsweise durch ,Projekt-
teams” eingesetzt, um eine bestehende Aufgabe oder ein Problem mdglichst effizient zu I6sen.
Die Schule hat die Aufgabe, bestimmte Lernziele zu vermitteln. Die Gruppenarbeit kommt zum
Einsatz, wenn im Unterricht zwischenmenschliche, soziale Fahigkeiten neben inhaltlichen Lern-
zielen geférdert werden sollen. (Vgl. Walzik, 2004, S. 3)

Kooperatives

Lernen

¥ ' "
Lernen in Gruppenlernen
Vorbereitung
auf Lernen in

. Gruppen/Teams
Teamarbeit im Rahmen der

als berufliches schulischen
Arbeiten in Berufs-
Teams ausbildung

Abbildung 4: Kooperatives Lernen (Walzik, 2004, S. 4)
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Beim kooperativen Lernen bewaltigen mehrere Lernenden gemeinsam (kooperativ) bestimmte
Aufgaben oder Probleme, um bestimmte Lernziele zu erreichen. Die Lernenden missen ihre
Tatigkeiten koordinieren und einzelne Gruppenmitglieder werden bestimmte Rollen und/oder
Funktionen tGbernehmen. Die individuellen und gruppenbezogenen Interessen missen bertck-
sichtigt werden und die daraus resultierenden Konflikte missen bewéltigt werden. (Vgl. Walzik,
2004, S. 4)

Durch den Einsatz von e-Learning bietet sich — je nach didaktischer Konzeption — auch die
Mdoglichkeit an, das kooperative Lernen und die damit verbundenen Teamkompetenzen zu fér-
dern. Die Lernplattform ist didaktisch so zu gestalten, dass neben der Vermittlung von Lernin-
halten auch noch soziale Fahigkeiten wahrend der Bearbeitung dieser Lerninhalte explizit ge-
fordert werden. (Vgl. Euler, 2004, S. 2)

2.9. Ausblick auf Web 2.0 und e-Learning

Die Konzeption einer e-Learning Umgebung war bisher fir den Autor mit der Entwicklung von
Lerninhalten fUr diese Plattform verbunden, Uber die dann die Lernenden diese Lerninhalte be-
arbeiten. Der Einsatz von e-Learning ist vergleichbar mit einer Insel im Internet, die Autoren mit
Inhalten flllen, um sie fur die Lernenden attraktiv zu gestalten. Die Lernenden kommunizieren
aber oft Uber das Internet mit ihnen vertrauten Werkzeugen, die mit einer herkémmlichen e-
Learning-Plattform wenig gemeinsam haben. Manchen Autoren gelingt es nicht, die Lerninhalte
so zu gestalten, wie es die Lernenden gerne hatten und daraus resultierend bleiben manche e-
Learning-Plattformen ein ,Datengrab® und das Geschehen spielt sich anderswo im Internet ab.
(Vgl. Kerres, 2006)

Wie bereits erwahnt, sucht sich der Autor fir die Lerninhalte Informationen aus dem Internet
zusammen, die gerade im IT-Bereich schon nach kurzer Zeit veraltet sind. Ware es nicht bes-
ser, direkt das Internet zu nutzen, dass bereits eine Fille an Daten und aktuellen Informationen
in einer Form liefert, die ein Autor alleine nie liefern kénnte? (Vgl. Kerres, 2006)

e-Learning 1.0 e-Learning 2.0

Lernumgebung = eine Insel im Internet mit | Lernumgebung = ein Portal im Internet mit
Inhalten und Werkzeugen Inhalten und Werkzeugen

Lehrer Uberfuhrt alle Ressourcen auf die In- | Lehrer stellt Wegweiser auf, aggregiert Res-
sel. sourcen

Lerner nutzt die vorgegebenen Inhalte und | Lerner konfiguriert seine personliche Lern-
Werkzeuge und Arbeitsumgebung

Tabelle 4: Vergleich e-Learning 1.0 und e-Learning 2.0 (Kerres, 2006, S. 6)

e-Learning 2.0 ware somit eine Lernplattform, die Wegweiser und auch vorgegebene Lerninhal-
te enthalt, die bearbeitet werden kénnen. In diesem Kontext wird der so genannte ,Microcon-
tent* interessant (Hug, Lindner & Bruck, 2005, zit. nach Kerres, 2006), bei dem kleine Wissens-
ressourcen von Unterrichtseinheiten in Webanwendungen den Lernenden bereitgestellt werden.
Durch diese Veranderung wird eine Alternative zu Lernplattformen diskutiert, das ,Personal
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Learning Environment* (Mosel, 2005, zit. nach Kerres, 2006), bei der eine Umgebung des Ler-
nenden Weblogs, Wikis und Portfolios enthélt. In diesem Kontext werden jedoch neue, an-
spruchsvollere Kompetenzen der Lernenden notwendig sein. Das Personal Learning Environ-
ment sollte aber nicht zusatzlich verfigbar sein, sondern nach Kerres (2006) sollten diese neue
Lernumgebungen auch Funktionen von herkdmmlichen e-Learning-Plattformen wie die zeitge-
steuerte Bereitstellung von Lernmaterialen, Lernaufgaben, Online-Tests, Lerngruppen, Tutoren,
aktueller Lernstatus u.a. integriert haben. (Vgl. Kerres, 2006)

Nach Kerres (2006) lassen sich folgende Perspektiven fir mégliche zukinftige e-Learning 2.0
Umgebungen ableiten:

Merkmale einer e-Learning 2.0 Lernumgebung

1. e-Learning Umgebung bietet Wege ins Internet, die Lernenden Lerninhalte und Werkzeu-
ge zur Verfiigung stellen.

2. Grundlegende Lerninhalte sind Inhalte fremder Internetseiten und werden in die Lern-
plattform eingebunden.

Komplexe Lerninhalte werden als Lernobjekt in die Lernplattform eingebunden.

Eigene Informationen und Materialien werden als Feed bereitgestellt.

. Wissen wird geteilt und gemeinsam bearbeitet (Weblogs, Wikis, Foren, usw.).

Keine Unterscheidung zwischen Lern- und Arbeitsumgebung.

3
4
5
6. Wahl der externen Werkzeuge wird den Lernenden uberlassen.
7
8

Lernumgebung unterstltzt soziale Gruppenprozesse und Gruppenbildung.

9. Mitgliedschaft zur Community sollte fur User und Mitglieder attraktiv sein.

10. Lernergebnisse und Lernprozesse werden dokumentiert.

11. Lernende werden zur Reflexion der Lernprozesse angeregt.

12. Didaktik: Einstellung und Zusammenstellung von Lerninhalten, Lernaufgaben, Betreuung.

13. Lehrende gehen mit gutem Beispiel voran und beteiligen sich aktiv an der Gestaltung der
Lernumgebung durch die Beteiligung an Diskussionen, durch die Nutzung und Bekanntga-
be der von Lernenden verwendeten unterschiedlichen Wissens- und Kommunikations-
werkzeugen oder das Fuhren eines Weblogs.

Tabelle 5: e-Learning 2.0 (verandert nach Kerres, 2006, S. 12)

Beim e-Learning 2.0 steht das aktive Lernen im Mittelpunkt und Lernende bringen sich aktiv in
das Lerngeschehen ein, weil sie sich mit Aufgaben, Problemen und Projekten auseinanderset-
zen und im Portal sichtbare Lernergebnisse produzieren. (Vgl. Kerres, 2006, S. 14)
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2.10. Einsatz von e-Learning in Schulen

Im Bereich der Schulen wurde in Osterreich das Projekt “Edumoodle” vom Bundesministerium
fir Unterricht und Kunst initiiert, das allen Lehrkraften von &sterreichischen Schulen einen kos-
tenlosen Betrieb einer Moodle-Plattform ohne einen eigenen schulinternen Server betreiben zu
mussen, ermdglicht, um die Einsatzbereiche von e-Learning im Bereich der Schulen zu férdern
und verbessern. (Vgl. Edumoodle, 2007)

Ein weiterer Bereich, in dem e-Learning gefdrdert wird, ist das Projekt e-Fit Austria mit dem Pro-
jektschwerpunkt eEducation. In mehr als 150 Projekten an Schulen wurden Impulse fiir eine
neue Lernkultur geférdert. Durch das Schulentwicklungsprojekt ,e-Learning Cluster” verwenden
60 osterreichische Schulen e-Learning-Plattformen und elekironische Lernmaterialien im tégli-
chen Unterrichtsgebrauch. 2.500 Lehrende und 20.000 Schiler/-innen sind mit Gber 300 fertig
gestellten elektronischen Unterrichtssequenzen versorgt, die groBteils im Internet unter
http://www.e-teaching-austria.at/ [Stand: 11.07.2007] kostenlos und ohne Benutzerkennung
abrufbar sind. (Vgl. Efit, 2007)

Im Bereich der berufsbildenden Schulen hat Priher (2007) einen Unterrichtsleitfaden fir den
Einsatz von Weblogs und Wikis an Berufsschulen entwickelt, der als Unterstutzung fur Lehrer
dienen soll, die diese neuen Werkzeuge im Unterricht einsetzen méchten. Weblogs stellen eine
lernerzentrierte Umgebung dar, da die Lernenden mehr Lernaktivititen einsetzen, wie bei-
spielsweise die Auswertung von Kursmaterialien, das Explizieren von Wissen und das Auffin-
den von anderen Quellen zu den Lerninhalten. Es konnte nachgewiesen werden, dass diese
Lernaktivitdten nach einigen Wochen, in denen die Lernenden diese Werkzeuge verwendet
haben, zunahmen (Vgl. Mosel, 2005)

2.11. Kritische Uberlegungen zum Einsatz von e-Learning

Kritisch betrachtet hat der Einsatz von e-Learning auch Nachteile, wie beispielsweise eine ho-
here Abbrecherquote bei den Lernenden. Weiters kénnen sich die Lernenden auch leicht ab-
lenken lassen, wenn sie den Computer bzw. das Internet nicht fir Lernzwecke verwenden. Es
kénnten Lernende mit der Bearbeitung von Lerninhalten oder Lernaufgaben Uberfordert oder
gelangweilt sein. Mit der Planung, Organisation und Durchflihrung ihres eigenen Lernens kénn-
te die Zielgruppe Uberfordert sein. Hier ist insbesondere eine sorgféltige Planung und Durchfih-
rung der mediendidaktischen Konzeption gefragt, um diese Effekte zu minimieren und entspre-
chende Motivationsanreize zu schaffen, die sich positiv auf das Lernverhalten auswirken.



Potenziale von e-Learning 16

2.12. Zusammenfassung

Durch den Einsatz von e-Learning werden Md&glichkeiten geboten, die herkémmliche Unter-
richtsmethoden noch zusétzlich férdern kénnen. Beim e-Learning sind bestimmte Selbstlern-
kompetenzen notwendig, die der Lernende erwerben oder mitbringen muss. Durch das zeit-
und ortsunabhéngige Lernen und die individuelle Bestimmung der Lerngeschwindigkeit durch
den Lernenden kdnnen Lernprozesse individueller gestaltet werden. Es werden verschiedene
Kommunikationsmdglichkeiten angeboten und elektronische Lernmaterialien zur Verfligung
gestellt, die der Lernende je nach Bedarf einsetzen kann. Die Lernerfolgskontrolle kann durch
den Lernenden selbst erfolgen. Es wird individualisiertes und kooperatives Lernen unterstitzt,
wenn die didaktische Konzeption auf diese Ziele abgestimmt ist. Ferner wurde auch auf die zu-
kinftige Entwicklung von Lernplattformen mit Web 2.0 eingegangen, in der die Lerninhalte nicht
nur vom Autor produziert werden, sondern auch von den Lernenden selbst und diese sich ihre
Lernumgebung entsprechend anpassen kdnnen. Im Bereich der Schulen wird e-Learning be-
reits eingesetzt und die Verwendung dieses Werkzeuges durch den Lehrer im Unterricht wird
auch durch das Bundesministerium entsprechend geférdert. Im nachfolgenden Kapitel zum
selbstgesteuerten Lernen werden einige Potenziale von e-Learning aufgegriffen und unter dem
Einsatz des selbstgesteuerten Lernens betrachtet, insbesondere im Einsatzbereich der berufs-
bildenden Schulen. Kritisch betrachtet ist eine sorgfaltige Planung und Durchfiihrung der me-
diendidaktischen Konzeption erforderlich, um negative Effekte zu minimieren.
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3. Selbstgesteuertes Lernen

3.8 Kritische Erfolgsfaktoren fur 3.1 Grunde fur den Einsatz von
die didaktische Konzeption selbgesteuearten Lernen

3.2 Definitionen und

3.7 Lernumgebungen die Begriffsklarung

selbstgesteuertes Lernen
fardern

3.3 Kritische Uberlegungen zum
Einsatz des selbstgesteuerten
Lernens

3. Selbstgesteuertes Lernen

3.6 Méglichkeiten zur
Farderung des
selbstgesteuerten Lernens

3.4 Theorien des
selbstgestauerten Lernens

3.5 Empirische Belege

Abbildung 5: Selbstgesteuertes Lernen

In diesem Kapitel werden die Grundlagen des Konstruktes des selbstgesteuerten Lernens auf-
gearbeitet, um eine Basis flr die didaktische Konzeption einer e-Learning-Plattform, die selbst-
gesteuertes Lernen ermdglicht, zu schaffen. Im ersten Teil werden Griinde fir den Einsatz von
selbstgesteuertem Lernen (3.1) erlautert. In der Einleitung werden Definitionen, Grundgedan-
ken, Vorraussetzungen und Zielsetzungen fur das selbstgesteuerte Lernen vorgestellt (3.2).
Weiters werden kritische Uberlegungen zum Einsatz des selbstgesteuerten Lernens erlautert
(3.3). Dann werden aktuelle Theorien und Grundlagen zum selbstgesteuerten Lernen aus dem
Bereich der motivationalen, kognitiven und metakognitiven Komponenten aufgegriffen, um zu
verdeutlichen, aus welchen theoretischen Ansatzen sich die gegenwértige Vorstellung des
.Selbstgesteuertes Lernen” zusammensetzt (3.4). Nach Abschluss dieser Theorien erfolgt im
nachsten Teil die Aufarbeitung von empirischen Belegen zum selbstgesteuerten Lernen fir den
Einsatz an berufsbildenden Schulen (3.5). Daraufhin werden Mdglichkeiten zur Férderung des
selbstgesteuerten Lernens betrachtet (3.6). AnschlieBend werden Lernumgebungen, die selbst-
gesteuertes Lernen foérdern, behandelt (3.7). Am Ende erfolgt eine Zusammenfassung dieses
Kapitels (3.8).

3.1. Grinde fir den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen

Im Bereich der Berufsausbildung ist die Fahigkeit, dass zuklinftige Absolventen von berufsbil-
denden Schulen Uber Selbstlernkompetenzen und die Féhigkeit zum selbstgesteuerten Lernen
besitzen, eine der wichtigsten Aufgaben der zukilnftigen Bildungspolitik (Rosenberger, 2007),
weshalb diese Kompetenzen fir das berufliche lebenslange Lernen von Fachkraften gefordert
werden. Aufgrund dieser Erkenntnis hat die wissenschaftliche Forschung um die Thematik des
selbstgesteuerten Lernens in den letzten Jahren erheblich an Bedeutung gewonnen (Vgl. Lang
& Péatzold 2006, S. 9)
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Folgende Griinde sind fUr den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens ausschlaggebend:

Griinde fiir den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen

1. Wissensexplosion und Wissensveraltung

Informations- und Kommunikationstechniken

. Wissenschaftsinterne Perspektivenwechsel

2
3
4. Interesse an aufBerschulischen Lernformen
5

. Selbststeuerung ist in allen Stufen des Bildungssystems wichtig

Tabelle 6: Grunde fur den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen (Vgl. Friedrich, 2007, S. 1)

Im Bereich der berufsbildenden Schulen wird es daher immer wichtiger, durch geeignete Rah-
menbedingungen das selbstgesteuerte Lernen bei den Schilern durch bestimmte Lern- und
Organisationskonzepte zu férdern, das von den Lehrkraften auch didaktische und methodische
Kompetenzen erfordert. Es ist zu erwarten, dass aufgrund der demografischen Entwicklung
immer mehr Berufsschiler mit schlechteren Lernvoraussetzungen in diese Schulform einstei-
gen werden, weshalb gerade diese Zielgruppe fur das berufliche selbstgesteuerte Lernen befé-
higt werden muss. (Vgl. Lasko, 2006, S. 4)

3.2. Definitionen und Begriffsklarung

Selbstgesteuertes Lernen wird im deutschen Sprachraum auch als selbstreguliertes, selbstini-
tiertes, flexibles, erfahrungsorientiertes, selbstorganisiertes, autonomes, autodidaktisches, in-
formelles, selbstandiges, eigensténdiges, individualisiertes oder selbstbestimmtes Lernen ver-
zeichnet (Vgl. Schreiber, 1998) Die Definitionen zum selbstgesteuerten Lernen sind bei den
unterschiedlichen Autoren nicht gleich, aber doch ahnlich aufgebaut. In der wissenschaftlichen
Literatur findet man kein Konstrukt zum selbstgesteuerten Lernen. Je nach Definition werden
daher unterschiedliche Bereiche dieses Konzepts betont.

Selbstgesteuertes Lernen ist ein Prozess, bei dem der ,Lerner - mit oder ohne Hilfe anderer -
initiativ wird, um seine Lernbeduirfnisse festzustellen, seine Lernziele zu formulieren, menschli-
che und materielle Ressourcen fir das Lernen zu identifizieren, angemessene Lernstrategien
zu wahlen und zu realisieren und um die Lernergebnisse zu evaluieren®. (Knowles 1980, zitiert
nach Friedrich & Mandl, 1997)

Selbstgesteuertes Lernen gibt laut Dohmen (1999) Lernenden die Mdglichkeit, basierend auf
ihren individuellen Voraussetzungen und Bedurfnissen, eine ,angemessene Mischung von indi-
viduellen und sozialen, selbst- und fremdorganisierten, situativen und systematischen Lernen
zu bestimmen.”

Nach Simons (1992, S. 251) wird die Fahigkeit, selbstgesteuert zu Lernen als ,das AusmaB, an
dem eine Person fahig ist, ihr eigenes Lernen — ohne Hilfe anderer Instanzen — zu steuern und
zu kontrollieren.” definiert. Es ist notwendig, dass das Lernen nicht nur vorbereitet und durchge-
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fihrt wird sondern das auch die Lernergebnisse beurteilt werden. Die Motivation und Konzent-
ration muss wahrend des Lernprozesses erhalten bleiben.

Konrad (2003) nennt vier Merkmale und Vorraussetzungen flir selbstgesteuertes Lernen:
Selbststeuerung, Motivation / Willen, Freirdume, Fahigkeiten / Wissen.

Deitering (1995) sieht vier Komponenten fiir selbstgesteuertes Lernen als konstitutionell an:
> Lernziele
» Operationen und Strategien der Informationsverarbeitung
» Zielorientierte Kontrollprozesse (Vergleich, Bewertung, Auswertung und Rickmeldung)
» Manipulierbarkeits- und Offenheitsgrad der Lernumwelt.”
Dietrich (1999) nennt (ahnlich) folgende Komponenten:
» ,das Ziel des Lernprozesses
» die Inhalte des Lernprozesses
» die Lernregulierung
» den Lernweg*®
Die Selbststeuerung des Lernens betrifft nach Gnahs (1998, S. 62), die ,Freiheitsgrade
» in der Entscheidung flr Lernprojekte,
» in den Prioritaten der Lernbedurfnisse und Interessen,
» in der Begrindung der Lernziele,
» in der Nutzung von Lernmedien und Lernhilfen
» in der Bevorzugung von Lernstilen und Lernstrategien
» in der Bewertung der Lernergebnisse.*

Siebert (1994) unterscheidet die Selbststeuerung des Lernens je nach der Lernart: angeleitetes,
organisiertes, institutionalisiertes, intentionales Lernen, implizites, informelles Lernen, latentes
Lernen, autodidaktisches Lernen, computerunterstitztes Lernen, etc.

Selbstgesteuertes Lernen stellt kein Einzellernen dar, sondern das Lernen wird in vielféltige
Kommunikationsprozesse integriert, wo auch die Wichtigkeit selbstgesteuerter Gruppenarbeit
hervorgehoben wird. (Vgl. Dohmen, 1998, S. 1)

Candy (1991) berilcksichtigt in seiner Theorie neben metakognitiven und volitionalen Anséatzen
auch noch Ansatze, die sich auf die Selbstwirksamkeit des Lernenden beziehen. Ein Lernender,
der selbstgesteuertes Lernen praktiziert, verfolgt folgende unterschiedliche Ansatze des Ler-
nens:
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e _Der Lerner ergreift selbst die Initiative, um seine Lernbedirfnisse bzw. Lerndefizite
selbst zu bewaltigen.

e Der Lerner setzt sich selbst die Lernziele und entwirft die dazugehérigen Plane, damit er
sein Lernziel erreicht.

e Der Lerner selbst greift, abhangig von seiner jeweiligen Lernsituation, auf verschiedene
Formen der Unterstitzung bzw. Lernhilfen zurtick.

e Der Lerner selbst verfolgt und Gberprift seinen Lernprozess kontinuierlich.
e Der Lerner ist in der Lage sein Lernziel auch durchgehend zu verfolgen.

e Der Lerner verflgt tber eine realitatsnahe Einschatzung seiner eigenen Schwéachen und
seiner Grenzen.

e Der Lerner verflgt Uber ein positives Selbstbild, ist sich seiner Starken, Fahigkeiten und
seiner Motivation bewusst.” (Pieter, 2003, S. 19 f.)

Nach Lang & Patzold (2004) ist das selbstgesteuerte Lernen eine Lernform, bei dieser der Ler-
nende einen oder mehrere Bestandteile des Lernprozesses selbstandig auswahlt. Diese Be-
standteile kbnnen Methoden, Ziele, Inhalte, Lernstrategien oder Ressourcen sein. In der Praxis
bedeutet das fur die Anwendung im Bereich der berufsbildenden Schulen, dass hier aufgrund
des Lehrplanes nicht eine vollige Wahlfreiheit in Bezug auf Lernziele, Lerninhalte, Lernzeiten
und Lernprozesse gegeben ist.

In Bezug auf Lernziele und Lerninhalte bietet der Einsatz von selbstgesteuertem Lernen die
Mdoglichkeiten, den Lernenden individuelle Schwerpunkte setzen zu lassen (siehe Kapitel
5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curriculumentwicklung) und ihm auch (wenn der Lehrstoff nicht
aufbauend ist) eine freie Wahl bei der Reihenfolge der Bearbeitung der Themenbereiche, des
Lerntempos und der Schwierigkeitsgrade selbst steuern zu lassen.

Selbst gesteuertes
Lernen
< >
Absolute Vollstandige
Autonomie Fremdsteuerung

Abbildung 6: Selbstgesteuertes Lernen auf dem Kontinuum zwischen absoluter Autonomie
und vollstandiger Fremdsteuerung (Lang & Patzold, 2004, S. 5)

Aufgrund dieser eingeschrankten Wahimdglichkeiten ist das selbstgesteuerte Lernen auf einem
Kontinuum zwischen ,absoluter Autonomie (Selbststeuerung)” und ,vollstandiger Fremdsteue-
rung“ anzusiedeln. Beim selbstgesteuerten Lernen wahlt der Lernende verschiedene Bereiche
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seines Lernprozesses selbst aus (z.B. Methoden der Wissensvermittlung, Lernziele, Lerninhal-
te, differenzierte Lernaufgaben, individuelle Lernstrategien, Ressourcen). (Vgl. Lang & Patzold
2004, S. 4-5)

Ein hohes MaB an Selbststeuerung wird dann ausgelbt, wenn ein Lernangebot den Lernenden
Maoglichkeiten zum selbstgesteuerten Lernen anbietet und die Lernenden auch von diesen Mog-
lichkeiten Gebrauch machen.

Nach BMBF (1998) wird versucht, ein Lernarrangement in Bezug auf die Komponenten ,selbst-
gesteuertes Lernen® oder ,fremdgesteuerten Lernen® einzuteilen:

Pole
Kon]ponente selbst- fremd-
gesteuertes gesteuertes
Lemen Lemen
Orientierung des lernerzentriert lehrerzentriert
Lermgeschehens: SRS Ll
Aktivitdtsgrad der Lernenden: agierend konsumierend
L] - 2 L]
Zeitliche Flexibilitat flexible Lernzeiten gebundene Lemnzeiten
der Lernenden: . 4 » e
Ré&umliche Flexibilitat: variable Lernorte feste Lernorte
L] -t » L]
Entscheidungsfreiheit iber Lemnzielautonomie vorgegebene Lernziele
Lemziele: . - > o
Entscheidungsfreiheit iber frei wahlbare Lerninhalte vorgegebene Lermninhalte
Leminhalte: . =« > .
Uberpriifung des Lermnerfolgs: Selbstkontrolle Fremdkontrolle
s 4% = .

Abbildung 7: Komponenten zur Charakterisierung von Lernarrangements hinsichtlich des An-
teils von ,,selbstgesteuertem Lernen* und ,,fremdgesteuerten Lernen* (Quelle: BMBF, 1998)

Lernen ist sowohl selbst- als auch fremdgesteuert (Lang & Patzold 2004; Konrad & Traub,
1999; Pekrun & Schiefele, 1996; Prenzel, 1993; Simons, 1992) Eine Reinform des selbstge-
steuerten Lernens (gemessen an diesen Polen) wird es gerade im Schulbereich, wie bereits
erwahnt, nicht geben, da Lehrinhalte und Lernziele groBteils durch den Lehrplan vorgegeben
sind bzw. eine gewisse Orts- und Zeitabhangigkeit aufgrund des Stundenplanes gegeben ist. Je
mehr Pole im Unterricht im Bereich des selbstgesteuerten Lernens liegen, desto eher findet ein
,Selbstgesteuerter Lernprozess® im Unterricht statt. (Vgl. BMBF, 1998) Der Einsatz des selbst-
gesteuerten Lernens schlieBt die Nutzung von (fremd)organisierten Lernangeboten und fremder
Unterstitzung bzw. Hilfestellung nicht aus. (Lang & Patzold 2004; Konrad & Traub 1999, S. 11
ff.; Dohmen 1999, S. 30.), insbesondere da Lerninhalte und Lernaufgaben durch den Lehren-
den vorgeben werden.



Selbstgesteuertes Lernen 22

Alle Definitionen haben gemeinsam, dass die Selbstaktivitdt der Lernenden im Vordergrund
steht. Durch die Selbstbestimmung bei den Lernzielen und Lerninhalten bzw. die Organisation
und Selbststeuerung des Lernprozesses steht der Lernende im Mittelpunkt des Geschehens
und nicht der Lehrende.

Selbstgesteuertes Lernen ist kein exakter, operationalisierbarer Begriff, sondern ein Konstrukt,
das unterschiedliche Varianten zulasst. Das Konzept ist nicht neu, sondern die Aufmerksamkeit
und das bildungspolitische Interesse daran. In dieser Arbeit wird vorwiegend der Begriff ,selbst-
gesteuertes Lernen” verwendet.

3.3. Kritische Uberlegungen zum Einsatz des selbstgesteuerten
Lernens an Schulen

,Der Begriff der Selbststeuerung beim Lernen enthalt ein anschauliches Bild: Der Lernende
sitzt selbst am Steuer und féhrt sein (Lern-) Auto selber, kein anderer tut dies [...]. Und da fan-
gen die Probleme an: Er kennt nicht einmal die wichtigsten Begriffe (verwechselt Lenkrad und
Steuerrad). Kann er Uberhaupt selber steuern? Beherrscht er die notwendigen Techniken, die
Regeln, weiB er Uberhaupt, wohin er will? Kennt er Ziele, Wege, beherrscht er die nétigen Fer-
tigkeiten zum Selbststeuern, kann er mit den Ressourcen (» Treibstoff«) sinnvoll umgehen, lasst
er sich Ablenken beim Selbststeuern, kann er seinen Stil des Fahrens Uberprifen, ist er sich
Uberhaupt sicher, dass ihn nicht eine fremdgesteuerte Fahrt viel schneller und sicherer ans Ziel
gebracht hatte? Ja, hat er Gberhaupt den qualifizierenden Fihrerschein fir die Selbststeue-
rung? Die Bezlige zum Lernen in der Schule schimmern durch: Kann man Lernenden das Uber-
lassen, was eigentlich Aufgabe der Lehrer ware? Kénnen sie wirklich selbst ihre eigenen Lehrer
sein? Sollen sie nicht erst flir das qualifiziert werden, was bei der Selbststeuerung bereits vor-
ausgesetzt wird? Missen sie nicht instruiert werden, um lernen zu kénnen?“ (Gudjons, 2003)

Dieses Beispiel l&sst sich gut in den Unterricht integrieren: Es kann nicht vorausgesetzt werden,
dass Lernende automatisch ,selbstgesteuert Lernen” kénnen, sondern es mussen, wie bereits
erwahnt, bestimmte Faktoren (beispielsweise der Erwerb von Selbstlernkompetenzen) berick-
sichtigt werden, damit der Einsatz vom selbstgesteuerten Lernen fir Lernende eine positive
Auswirkung auf das Lernverhalten hat.

Weiters kénnen sich in der Praktizierung des selbstgesteuerten Lernens im schulischen Kontext
bestimmte Einschrdnkungen ergeben, insbesondere dann, wenn Lernende ungunstige Lernvor-
aussetzungen haben, wie beispielsweise ,geringes Wissen, geringe Intelligenz oder hohe
Angstlichkeit* (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997, S. 379), da bei diesen Lernenden lehrer-
zentrierte (fremdgesteuerte) traditionelle Unterrichtsformen effektiver sind. Im Bereich des Lern-
verhaltens kénnen sich weitere Einschrédnkungen im Bereich des Lernverhaltens ergeben ,bei-
spielsweise durch die Fixierung auf Misserfolgserlebnisse, ein reproduktives statt konstruktives
Lernverstindnis, das Festhalten an gewohnten Lernstrategien, die mangelnde Ubung, sich so-
zusagen selbst gegenlber ,Lehrtatigkeiten® zu Gbernehmen (Vgl. Simons, 1992)“ (Behrmann &
Schwarz, 2003, S. 71)
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Dubs (1997) hat in seiner Studie herausgefunden, dass besonders leistungsschwache Schiiler
durch einen vorwiegend auf selbstgesteuertes Lernen ausgelegten Unterricht weiter benachtei-
ligt werden. Auch unterschiedliche andere Studien haben herausgefunden, dass der Einsatz
von selbstgesteuerten Lernen bestehende Benachteiligungen im Bereich der Bildung noch zu-
satzlich verstarken kann. (Vgl. Arnold & Lehmann, 1998; Kuwan, 1998; Weber, 1998)

Selbstgesteuertes Lernen wird im Kontext Schule als Relation gesehen, die Lernstrategien und
schulische Leistungen (Lernleistungen) in Zusammenhang bringt. (Vgl. Arbinger & Jager, 1995,
S. 7) Pintrich & De Groot (1990, S. 37) haben Korrelationen zwischen schulischen Leistungen
und dem Einsatz von Strategien des selbstgesteuerten Lernens empirisch nachgewiesen, wes-
halb hieraus die Schlussfolgerung gezogen wird, dass insbesondere den leistungsschwachen
Schiiler-/innen unbedingt Selbstlernkompetenzen und deren adaquate Anwendung zu vermit-
teln sind.

Jeder Lerntyp hat auch nicht einen Zugang zur Selbststeuerung seines Lernprozesses. ,Theo-
retiker“ haben eine hohes Interesse und die Fahigkeit, selbstgesteuertes Lernen anzuwenden.
Musterschiler, unsichere und gleichglltige Lernende, die nur dann lernen, wenn sie dazu in-
struiert werden und es notwendig ist zu lernen, sind eher Lerntypen, die selbstgesteuertes Ler-
nen im Gegensatz zu traditionellen Lernformen nicht bevorzugen (Vgl. Schrader, 1996, S. 177
ff.)

Die Tatsache, dass es diese Einschréankungen im Bereich der Schulen gibt, bedeutet aber nicht,
dass selbstgesteuertes Lernen beim Vorliegen dieser Vorraussetzungen unmdéglich wird. Es
mussen jedoch den Lernenden bestimmte Fahigkeiten vermittelt werden, bevor selbstgesteuer-
tes Lernen erfolgreich eingesetzt werden kann, wie beispielsweise metakognitive Kompetenzen
(siehe Kapitel 3.4 Theorien des selbstgesteuerten Lernens). (Vgl. Behrmann & Schwarz, 2003,
S. 72) Metakognitiv bedeutet, dass der Lernende ein Wissen Uber sein Wissen (Informations-
verarbeitung, Lernaufgaben, kognitive Strategien) hat und in der Lage ist, sich selbst bei der
Bearbeitung einer kognitiven Lernaufgabe zu beobachten und die Lern- und Denkprozesse ef-
fektiv organisieren und anzuwenden zu kénnen. In der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion
zum selbstgesteuerten Lernen ist die Metakognition ein wichtiger Bereich. (Vgl. Astleitner, 2003,
S. 15)

3.4. Theorien des selbstgesteuerten Lernens

3.4.1. Motivation

In der wissenschaftlichen Literatur findet man kein einheitliches Konstrukt zum Thema Lernmo-
tivation, sondern man findet unterschiedliche Definitionen, Konzepte und Theorien darlber.

Durch die Motivation werden Lernaktivitaten ausgeldst, diese angetrieben, aufrechterhalten und
in eine bestimmte Richtung gelenkt. Der Lernende wird so weit gebracht, dass er eine bestimm-
te Lernleistung erbringt (Vgl. Luzens, 2006) Eine solche Handlung wird von Deci & Ryan (1993)
als intrinsisch motiviert bezeichnet, da sie um der Sache selbst willen in Gang gesetzt wird.
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Ob bei einem Lernenden kognitive und metakognitive Strategien aktiviert werden, hangt von
den individuellen und motivationalen Bedingungen des Lernenden ab. Bei der Aufgabenaus-
wahl werden motivationale Bedingungen wie die Aufgabenauswahl (Wahl des Schwierigkeits-
grades und Inhaltes der Aufgabe), die Auswahl kognitiver Lernstrategien (Wiederholungs- und
Elaborationsstrategien) und das AusmaB an Ausdauer bzw. Anstrengung sich auf das Lernver-
halten auswirken (s. Garcia & Pintrich, 1994; Krapp, 1992; Palmer & Goetz, 1988)

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1993) unterscheidet verschiedene Arten von
Motivation, die vom AusmaB der Selbstbestimmtheit abhangen. Die Grundlage dieser Theorie
sind drei Phasen des Lernprozesses und sie ist insbesondere auf das selbstgesteuerte Lernen
ausgerichtet. Deci & Ryan (1993) gehen davon aus, dass es drei angeborene psychologische
Bedurfnisse gibt, die fur die Entstehung von Lernmotivation entscheidend sind:

e das Bedirfnis nach Kompetenz und Wirksamkeit,
e das Bedurfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung und
e das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit und sozialer Zugehdérigkeit.®

Die intrinsische Motivation (z.B. Interesse und Schwierigkeitsgrad einer Lernaufgabe) ist selbst-
bestimmt, weshalb die Handlung einer Person intern wahrgenommen wird. Bei der extrinsi-
schen Motivation (z.B. gute Note) werden diese Ausléser auBerhalb einer Handlung wahrge-
nommen, weshalb die Selbstbestimmtheit einer solchen Handlung niedriger ist. (Vgl. Deci &
Ryan, 1993)

Bisherige Forschungsergebnisse (Lens et al, 2005, Locke & Latham, 1990, Bandura, 1986) ha-
ben bewiesen, dass motivationale Prozesse beim Lernen stark durch die Lernziele beeinflusst
werden kénnen. Wenn ein Lernender eine Lernaufgabe bearbeitet, kénnen durchaus beide Mo-
tivationsformen gleichzeitig auftreten, weil dieser beispielsweise einerseits an den Lerninhalten
interessiert ist und andererseits eine gute Note erhalten méchte.

Deci & Ryan (1993) und Prenzel (1996, 2001) haben deshalb zwei Grundformen der Lernmoti-
vation in sechs verschiedene Motivationsformen aufgeteilt:

Entwicklungsrichtung

Selbst- |

. interessiert
bestimmung

identifiziert intrinsisch

introjiziert

extrinsisch

amotiviert

Inhalts- und Tétigkeitsanreize

Abbildung 8: Motivationsbegriffe in der Selbstbestimmungstheorie nach Prenzel (1996, 2001,
urspringlich bei Deci & Ryan, 1993)
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Prenzel (1996, 2001) hat in seinen empirischen Untersuchungen herausgefunden, dass die
Lernergebnisse von extrinsisch motivierten Studenten stark von dem fUr diese Studenten emp-
fundenen Grad an Selbstbestimmung abh&ngen. Je weniger eine Lernleistung von den Studen-
ten als kontrolliert empfunden wurde, desto besser war das erzielte Lernergebnis. (Vgl. Luzens,
2006)

Es flhren nicht nur intrinsisch motivierte Téatigkeiten zu einem besseren Wohlbefinden, sondern
auch frei gewahlte Tatigkeiten, die der Person wichtig sind, auch wenn diese nicht intrinsisch
motivierend sind. Die Selbstbestimmung beim Lernen ist nach Deci und Ryan (1993) an zwei
grundlegende Voraussetzungen gebunden:

1. ,Der Lernende muss sich als kompetent flr die angestrebte Lernleistung erleben.
2. Der Lernende muss sich als autonom gegenlber dem Lernprozess erleben.”

Das bedeutet, dass der Lernende subjektiv denkt, dass er die eigene Lernleistung und den
Lernerfolg beeinflussen kann und persénliche Vorstellungen und Erfahrungen in seinen Lern-
prozess einbringen kann. (Vgl. Luzens, 2006) Lernumgebungen, die diese Bedurfnisse nach
Kompetenz und Autonomie unterstiitzen, férdern selbstgesteuertes Lernen. (Prenzel, 1993)

Zur Foérderung der intrinsischen Motivation stehen im Mittelpunkt des Unterrichts nach Gudjons
(1993) ,authentische Themen (d. h. lebensnah aus der Wirklichkeit der Schiler und Schilerin-
nen), realistische Aufgaben und Probleme, die situiert sind (d. h. auf den Lebenskontext bezo-
gen und wenig vorstrukturiert), multiple Kontexte (Probleme, die aus méglichst unterschiedli-
chen Perspektiven betrachtet werden), kooperative Arbeitsformen (vom reziproken Lernen in
Tandems bis zu verschiedenen Arten der Gruppenarbeit) und nicht zuletzt die Férderung der
intrinsischen Motivation und der Schiilerinteressen®.

Nach Deci & Ryan (1993, S. 225) geht die Selbstbestimmungstheorie davon aus, ,dass sich
motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer Selbstbestimmung bzw. nach dem AusmaB an
Kontrolliertheit unterscheiden lassen. Manche Handlungen erlebt man als frei gewahlt, sie ent-
sprechen den Zielen und Wiinschen des individuellen Selbst. Andere werden dagegen als auf-
gezwungen erlebt, sei es durch andere Personen oder durch intrapsychische Zwange. In dem
AusmapB, in dem eine motivierte Handlung als frei gewahlt erlebt wird, gilt sie als selbstbestimmt
und autonom. In dem AusmalB, in dem sie als aufgezwungen erlebt wird, gilt sie als kontrolliert.
Selbstbestimmtes und kontrolliertes Verhalten definieren somit die Endpunkte eines Konti-
nuums, das die ,Qualitat’ oder ,Orientierung’ einer motivierten Handlung festlegt.”

Es werden vier Formen der extrinsischen Motivation nach Deci & Ryan (2000) unterschieden.
,Das sind die sog. externale Regulation, Introjektion, Identifikation und Integration, die sich im
AusmalB der erfahrenen Selbstbestimmung voneinander unterscheiden. Als nicht selbst be-
stimmt bzw. fremd bestimmt, gelten dabei die externale Regulation und die Introjektion, weil das
ungeliebte Handeln aufgrund von auBeren bzw. inneren Zwéangen erfolgt. Als Beispiel fur einen
auBeren Zwang kann der Schuler gelten, der nur der Anerkennung wegen arbeitet und bei-
spielhaft fir einen inneren Zwang steht der Schuler, der arbeitet, um sein schlechtes Gewissen
zu beruhigen. Bei der Identifikation und Integration handelt es sich dagegen um selbst bestimm-



Selbstgesteuertes Lernen 26

te Formen der extrinsischen Motivation. Kennzeichnend flr die Identifikation ist, dass die unge-
liebte Tatigkeit als notwendig fur ein persdnlich bedeutsames Ziel erkannt wird.“ (Zumkley-
Muinkel, 2007, S. 1 f.) Als Beispiel kann ein Schiler genannt werden, der freiwillig Program-
miersprachen lernt, weil es ihm persdnlich wichtig ist, selbst ein Spiel programmieren zu kdn-
nen. Integration ist, wenn jemand beispielsweise sich in einem Studium selbst verwirklichen
mochte und auch fur die Familie da ist, beide Winsche vereinbaren muss und beide Formen
reibungslos koexistieren. ,Die Bevorzugung dieser Form begriinden Deci & Ryan (2000, S. 63)
mit Ergebnissen aus empirischen Untersuchungen, in denen ,mannigfache adaptive Vorteile"
als Korrelate einer autonomen extrinsischen Motivation, wie der Identifikation, ermittelt werden
konnten. Solche empirisch belegten Vorteile sind: SpaB an der Schule, positive Bewaltigungs-
stile, héhere Bereitschaft sich zu engagieren, bessere Leistung, weniger Schulabbriche, héhe-
re Lernqualitdt und héheres Wohlbefinden. Eher negativ als positiv sind dagegen die Korrelate
zu bewerten, die sich fir die beiden Formen der nicht-autonomen extrinsischen Motivation fan-
den. Das sind: wenig Interesse, geringe Anstrengungsbereitschaft und die Tendenz, Verantwor-
tung abzuschieben bei den external regulierten Schilern und Versagens-Angst, problemati-
scher Umgang mit Misserfolgen bei introjeziert regulierten Schilern, die allerdings auch eine
hohe Anstrengungs-Bereitschaft aufwiesen.” (Zumkley-Minkel, 2007, S. 2)

Deci & Ryan sind Uberzeugt, ,dass optimales Lernen unmittelbar an die Entwicklung des indivi-
duellen Selbst geknlpft ist und gleichzeitig von der Beteiligung des Selbst abhangt. Eine Lern-
motivation, die nicht den Prinzipien des individuellen Selbst entspricht, z.B. weil sie von auBen
aufgezwungen wird, beeintrachtigt die Effektivitadt des Lernens und behindert zugleich die Ent-
wicklung des individuellen Selbst” (Deci & Ryan, 1993, S. 235) Mit dieser Theorie werden Be-
reiche des Lernens und der Persénlichkeit einer Person verbunden.

Die Erfahrung mit Selbstwirksamkeit, Autonomie und Selbstkontrolle haben flir die Lernenden
motivierende Effekte (Vgl. Deci & Ryan, 1993) Fur den vélligen Lernerfolg bei einer Tatigkeit
wird in der Literatur der Begriff des Flow-Erlebens genannt. ,Die offensichtliche Vorraussetzung
far Flow in der Schule — wie auch in jedem anderen Handlungsfeld — ist die Balance zwischen
Herausforderungen und Fahigkeiten.” (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993, S. 219) Nach Eiko
(2005) werden aus der Sicht der Motivationspsychologie nochmals Argumente zugunsten der
Differenzierung im Unterricht betont. Sie kann noch ein weiteres Argument im Zusammenhang
mit dem Flow-Erlebnis und in Bezug auf die Selbsttatigkeit und Selbststeuerung im Unterricht
liefern: ,Das Geflhl, Kontrolle Uber die eigenen Handlungen zu haben, ist eine weitere zentrale
Komponente des Flow-Erlebens. Im Gegensatz dazu scheinen Schulen geradezu so gemacht
zu sein, dass sie junge Menschen ihres Geflihls von Kontrolle berauben. Man kann so gut wie
alles, was einen Schiler betrifft, kontrollieren [...]. Nur eines kann man nicht kontrollieren, das
Einzige, was wirklich z&hlt: die Aufmerksamkeitsrichtung eines Schiilers. Ublicherweise sitzen in
einer Schulklasse etwa 30 Schiler, die den Anschein von fester Konzentration erwecken. Tat-
sachlich denken zu einem gegebenen Zeitpunkt aber nicht mehr als zwei oder drei Schiler an
das, was der Lehrer sagt.” (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993, S. 219) ,Je haufiger einzelne
Schdler im Unterricht anwesend und zugleich geistig abwesend sind, umso weniger kénnen sie
lernen.” (Weinert, 1997a, S. 124)
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Es ist jedoch sehr kritisch zu hinterfragen, ob man diesen Forschungsergebnissen vertraut,
denn ein Unterricht ist von sehr vielen Merkmalen abhangig, die schwierig zu messen sind. Eine
wichtige Rolle nimmt auch die didaktische Konzeption ein, denn wenn ein Lehrender sehr viele
Wiederholungsphasen in einer Unterrichtsstunde einplant bzw. auch schriftliche Wiederholun-
gen durchfihrt, kdbnnte dadurch mdglicherweise die Konzentrationsleistung der Schiler erhéht
werden.

3.4.2. Lerntheoretische Ansatze

Die Ausgangslage fur lerntheoretische Anséatze sind die Forschungsergebnisse von Skinner
(1973), der in seinem Konzept der Selbstverstarkung die wissenschaftlichen Grundlagen des
Behaviorismus entwickelt hat. Kanfer (1987) nennt spéater den Begriff Selbstregulation und er-
weitert dadurch den Behaviorismus durch das Integrieren von kognitiven Konzepten. Es werden
neben der Selbstverstarkung noch andere Konzepte wie die Selbstbeobachtung, Selbstbewer-
tung und Selbstinstruktion genannt, die das selbstgesteuerte Lernen beeinflussen. Aktuelle
Lerntheorien integrieren auch Ansatze wie Kognitionen und Emotionen des Lernenden.

3.4.3. Modelle selbstgesteuerten Lernens

In diesem Abschnitt werden theoretische Modelle des selbstgesteuerten Lernens vorgestellt, die
in den letzten Jahren entwickelt wurden und diese Modelle betrachtet und far den Einsatz der
didaktischen Konzeption dieser Arbeit Uberprift.

Nachfolgend werden die in der Literatur relevanten Modelle, die im angloamerikanischen und
deutschen Sprachraumes entwickelt wurden (in aufsteigender Reihenfolge nach ihnrem Erschei-
nungsjahr) aufgelistet, da davon ausgegangen wird, dass neuer Modelle die Theorien und For-
schungsergebnisse der dlteren Modelle aufgegriffen und integriert haben:

e Strategisches Lernen (Weinstein, 1994)

e Komponentenmodell selbstgesteuertes Lernen (Friedrich & Mandl, 1997)
erweitert um metakognitive Komponenten

e Zyklisches Modell selbstgesteuertes Lernen (Zimmerman, 1998)

e Modell selbstgesteuertes Lernen (Boekaerts, 1999)

e Rahmenmodell motiviertes selbstgesteuertes Lernen (Pintrich, 2000)
e Rahmenmodell selbstgesteuertes Lernen (Borkowski, 2000)

Es werden hier thematisch nicht alle Modelle, die es zum selbstgesteuerten Lernen in der Lite-
ratur gibt, aufgegriffen, da das den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde, sondern nur diese,
die fir den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens in Schulen relevant sind. AbschlieBend wer-
den die Modelle verglichen, wichtige Bereiche fur die didaktische Konzeption aufgegriffen und
zusammenfassend daraus wichtige Faktoren flr den Einsatz von selbstgesteuerten Lernen in
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berufsbildenden Schulen abgeleitet (siehe Kapitel 3.8 Kritische Erfolgsfaktoren fiir die didakti-
sche Konzeption).

3.4.3.1. Strategisches Lernen (Weinstein, 1994)

Im Modell von Weinstein (1994) werden beim selbstgesteuerten Lernen &uBere Faktoren, die
auf den Lernenden bezogen sind, beriicksichtigt:

e Meinungen und Erwartungen von Lehrenden
e Aufgaben und Zeitvorgaben

e soziale Aktivitaten

e Angebote der Hilfestellung und Unterstitzung
e Ressourcen, die zur Verfigung stehen

Damit selbstgesteuertes Lernen bei den Lernenden erfolgreich ist, sind folgende innere Fakto-
ren beim Lernenden relevant:

a) Wissen Uber die eigenen Lernfahigkeiten, Uber die Lernaufgabe, Uber Lernstrategien,
Uber den Unterrichtsgegenstand und den Lernkontext;

b) Fertigkeiten bei der Anwendung von Lernstrategien, beim Finden von relevanten Infor-
mationen, im Verstehen und Verarbeiten von Informationen, in der Vorbereitung auf Pru-
fungen und in der L6sung von Problemen;

c) motivationale Komponenten wie das Setzen, Analysieren und Nutzen von Zielen; stre-
ben nach Leistung, positive Einstellung zum Lernen und aus der Vermeidung von nega-
tiven Gedanken und Verhaltensweisen die das Lernen behindern.

d) Selbstregulation wie Zeitmanagement, Konzentration, Selbstbeobachtung beim Lern-
prozess, systematisches Vorgehen zur Erreichung von Lernzielen, Strategien zum Um-
gang mit Stress und Management von MotivierungsmaBnahmen. (Vgl. Weinstein, 2004)

Dieses Modell bettet das selbstgesteuerte Lernen in eine Unterrichtsumgebung mit vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen ein und macht erste Anknlpfungen fir den Einsatz von selbstge-
steuerten Lernen im Unterricht méglich. Es werden aber keine Zusammenhange zwischen den
einzelnen Bereichen der Einflussfaktoren und mdglichen Auswirkungen auf den Lernprozess
genannt.

3.4.3.2. Komponentenmodell selbstgesteuertes Lernen (Friedrich & Mandl, 1997)

Das selbstgesteuerte Lernen umfasst motivationale, kognitive und metakognitive Komponenten
und Prozesse (Friedrich & Mandl, 1997; Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2000; Pintrich, 2000)
Die neuere Forschung fordert zusatzlich, dass deutlich zwischen kognitiven und metakognitiven
Anteilen unterschieden wird (Boekaerts & Corno, 2005), weshalb das von Friedrich & Mandl
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(1997) vorgeschlagene Organisationsprinzip um metakognitive Komponenten erweitert wurde

(Vgl. Tiaden, 2006):

Motivationale
Komponenten

strukturell

Bediirfnisse

Interessen

Ziele

Selbstwirksamkeit

prozessual

selbstwerterhaltende
Strategien

volitionale
Strategien

emotionale
Prozesse

Kognitive
Komponenten

strukturell

Inhaltswissen
(Vorwissen)

Aufgabenwissen

Strategiewissen

prozessual

Ressourcenstrategien

Informationsverarbeitungs-

strategien

Kontrollstrategien

Metakognitive
Komponenten

strukturell

Wissen Uber die Person

Wissen uber die Aufgabe

Wissen Uber Strategien

prozessual

Planen

Uberwachen

Evaluieren und Anpassen

Tabelle 7:  Drei Komponenten selbstgesteuerten Lernens (Friedrich & Mandl, 1997, S. 242)
erweitert um metakognitive Komponenten (Tiaden, 2006)

Es wird zwischen motivationalen (Wollen), kognitiven (Kénnen) und metakognitiven (Denken
Uber Denken) Komponenten unterschieden, innerhalb dieser zwischen strukturellen (Aufbau)
und prozessualen (Strategien) Dimensionen. Selbstgesteuertes Lernen baut aufgrund der moti-
vationalen Komponenten auf Bedurfnissen, Interessen, Zielen und der Selbstwirksamkeit des
Lernenden auf, die im Lernprozess durch selbstwerterhaltende Strategien, volitionale Strategien
und emotionale Prozesse unterstiitzt werden. Die kognitiven Komponenten bauen auf Inhalts-
wissen (Vorwissen), Aufgabenwissen und Strategiewissen auf, die im Lernprozess durch Res-
sourcenstrategien, Informationsverarbeitungsstrategien und Kontrollstrategien unterstitzt wer-
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den. Die metakognitiven Komponenten bauen auf Wissen Uber die eigene Person, Wissen Uber
die Aufgabe und Wissen Uber Strategien, die eingesetzt werden kdnnen auf, die im Lernprozess
durch Planen, Uberwachen, Evaluieren und Anpassen unterstiitzt werden.

Der Vorteil dieses Modell gegentiber Weinsteins Modell ist, dass die einzelnen Komponenten
besser voneinander abgegrenzt werden und durch die Einbeziehung der Strategien wird die
Selbststeuerung als wichtiger Bereich beim selbstgesteuerten Lernen erkannt. Durch die Mo-
dellerweiterung sind in diesem Modell auch metakognitive Komponenten ein wichtiger Bereich
des selbstgesteuerten Lernens. Kritisch gesehen fehlt bei diesem Modell eine Anknupfung fr
die didaktische Konzeption einer offenen Lernumgebung, weshalb es schwierig wird, festzule-
gen, wie die einzelnen Elemente Lernende in ihrem Lernprozess beeinflussen kénnen.

3.4.3.3. Modell selbstreguliertes Lernen (Boekaerts, 1999)

Boekaerts (1999, S. 405) bietet als Grundlage ein Modell zum selbstgesteuerten Lernen, wo
Lernstile, Metakognitionen, Regulationen und Theorien zum Selbst untersucht wurden. Als the-
oretisch fundierte Grundlage werden Teilbereiche bekannter Theorien (Zimmerman, 1989; Win-
ne, 1995; zit. nach Boekaerts 1999, S. 405) integriert, wie beispielsweise Lernen als konstrukti-
vistischer Prozess zur Zielerreichung ausgerichtet ist, woraus dieses ,Drei-Schichten-Modell
des selbstregulierten Lernens* entwickelt wurde:

e TR \
._a“'—__-'- . H'\-\-_
/ e Regulation des Lernprozesses g \

| _#/I/ // : // _f_-f’l;_eguiaﬁon Cl;:hx'\ S \\.

Verarbeitungsmodus

Selbst reguliertes Lernen /_J \ '|
T ,I |
\ \ -x‘ﬂ\@bﬁlql_«ognitiver Strat_e_g_ig;.-/ /" /f'
A T i
\ =% Gebrauch von metakognitivem Wissen und Fahigkeiten //
\\ ‘“m_ﬁ_ zur Steuerung eigenen Lernens _‘__/-/
i % . SRS P
= . _ .
T Wahl von Zielen und Ressourcen et
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Abbildung 9: Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts (1999)

Dieses Modell beinhaltet drei Schichten, die eng untereinander in Beziehung stehen. Die Regu-
lation des Selbst ermdglicht die Wahl von Zielen und Ressourcen, das auch von motivationalen
Komponenten abhéangig ist. Die Regulation des Lernprozesses beinhaltet metakognitives Wis-
sen und Fahigkeiten zur Steuerung des eigenen Lernens. Die Regulation des Verarbeitungs-
modus bezieht sich auf die Wahl kognitiver Strategien. Die Kenntnisse von Strategien der In-
formationsverarbeitung sind notwendig wie das Wissen um deren Wert und Nutzen, um das
eigene Lernen aktiv zu gestalten (Vgl. Klieme et. al, 2001) Unter einer Lernstrategie wird ein
Handlungsablauf verstanden, der zum Zweck der mdglichst optimalen Lernzielerreichung ein-
gesetzt wird. (Vgl. Artelt et al, 2003) Einzelne Strategien werden nicht situationsabhangig ein-
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gesetzt, sondern die Lernenden sollen aus unterschiedlichen, bekannten Lernstrategien dieje-
nige auswahlen, die ihnen fir die Zielerreichung adaquat erscheint. (Vgl. Metzger et al 2005)
Samtliche Schichten stehen auch zueinander in Beziehung. (Vgl. Boekaerts, 1999)

Das Modell wird wie folgt zergliedert:

| J | J
L L
= 4
* mentglle Reprasentation des e mentale Reprisentation won
. Lernzielas : Yerhaltensintensionen
¥ e Gestaltung eines Handlungs- [ # e Yarbindung won Intensionen
planes und Planen
o E‘.eu:nb_achtung des Fort- e Abschirmen eines Handlungs-
schritts und Bewertung der planes gegen alternative In-
zielbezogenen Leistung ) tensionen
: (=
|
s cselektive Aufmerksamkeit e Entwickeln einer Lernintensi-
» dekodieren on
+ Uben/festigen, elaborieren ]| * Copingprozesse zur Redukti-
s strukturieren on negativer Emotionen
" s Fragen generieren s prospektive und retrospekti-
* Regeln  und  Anwendungen ve Attributionen
aktivieren s Anstrengungsvermeidung
s reparieren s« Mutzung sozialer Ressourcen
« prozeduralisieren  einer Fer-
tigkeit J =
|
= Einstellungen und Werte, die
Ll mit dem Inhaltsbereich wver-
—p e deklaratives Wissen (Fakten, bunden sind
Definitionen, Ideen, etc.) = Strategiesinstellung
* prozedurales Wissen (For- s Kapazititseinstellung
meln, Regeln, Routinen, etc.) ) » Zielarientierung

Abbildung 10: Modell von Boekaerts (1997), Ubersetzt von Astleitner et al. (2003)

Bei diesem Modell werden dhnliche Bereiche wie bei Friedrich & Mandl (1997) unterschieden,
wie beispielsweise motivationale und kognitive Strategien und in Anlehnung an das von Tiaden
(2006) erweiterte Konzept werden auch metakognitive Strategien unterschieden.

Kritisch betrachtet fehlt auch an diesem Modell die Anknipfung flr die didaktische Konzeption
einer offenen Lernumgebung, weshalb es nicht mdglich ist, zu bestimmen, welche Unterrichts-
methoden welche Elemente in diesem Drei-Schichten-Modell beeinflussen kénnen. Dennoch
wird dieses Modell als wichtig im Kontext selbstgesteuerten Lernens erachtet, da es theoretisch
fundiert ist und eine besondere Qualitat, insbesondere im Vergleich der vorher entwickelten
Modelle von Weinstein (1994) und Friedrich & Mandl (1997), aufweist, insbesondere da erst-
mals ein gesamtes Prozessmodell (Vgl. Abb. 10) entwickelt wurde, wo auch der Ablauf der ein-
zelnen Schichten untereinander préazisiert wurde.
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Dieses Modell hat in der Wissenschaft eine besondere Beachtung gefunden, da es von Bau-
mert 1999 (Modell mit motivationalen und kognitiven Komponenten, urspringlich von Friedrich
& Mandl, 1997) im Rahmen des PISA-Projektes eingesetzt wurde. (Vgl. Astleitner et al, 2003)

3.4.3.4. Lernmodell selbstgesteuertes Lernen (Zimmerman, 2000)

Das Lernmodell von Zimmerman (2000) ist ein gut erforschtes Modell zum selbstgesteuerten
Lernen und setzt auf der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1986) auf, nach der jede Form
der Selbstregulation ein Zusammenwirken von Person, Verhalten und Umwelt ist. Die Entwick-
lung der Kompetenzen fiir selbstgesteuertes Lernen ist ein wichtiges Ziel fir die Lernenden, die
unabhangig und autonom werden sollen. Zimmerman (1998) sieht selbstgesteuertes Lernen als
einen wiederkehrenden Prozess von Voraussicht (Planung), Handlungskontrolle (auch volitiona-
le Kontrolle) und Selbstreflexion:

Handlungskontrolle

-~ Aufmerksamkeitskontrolle
Selbstinstruktion, -vorstellung
Selbstbeobachtung

e /

Voraussicht - i
Selbstreflexion

Zielsetzung

Strategisches Planen - Selbstbewertung_
Selbstwirksamkeitsglauben Ursachenzuschreibungen
Zielorientierung Selbstreaktionen
Intrinsische Motivation Anpassungen

Abbildung 11: Modell des selbstgesteuerten Lernens (verandert nach Zimmerman 2000, S. 226
um die Inhalte von Zimmerman 1998 & Zimmerman, 2005)

Die Phase der Handlungskontrolle passiert wahrend des Lernprozesses, die Phase der Voraus-
sicht vor dem Lernprozess und die Phase der Selbstreflexion tritt nach dem Lernprozess auf. In
der Handlungskontrolle wird die Aufmerksamkeit vom Lernenden kontrolliert, die Selbstinstruk-
tion (eigenstandiges Bearbeiten von Aufgaben mit Selbstanweisung) und —vorstellung sowie die
Selbstbeobachtung (eigenes Beobachten und Analyse des Lernfortschrittes). In der Phase der
Voraussicht entscheidet der Lernende, welche Lernziele erreicht werden wollen. Diese Zielset-
zung und ,strategisches Planen betrifft die Auswahl von Lernstrategien, die die Erreichung der
Lernziele moglich machen. Zielsetzung und strategisches Planen sind von Persdnlichkeitsei-
genschaften wie Selbstwirksamkeitsglauben (d.i. die Einschatzung der eigenen Leistungsfahig-
keit), Zielorientierung (d.i. die individuelle Wichtigkeit der Erreichung von gesetzten Zielen) und
intrinsische Motivation (d.i. eine von externen Verstarkern unabhangige Motivation flr die
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Durchfihrung einer Tatigkeit) abhangig.” Bei der Phase der Selbstreflexion beinhaltet die
Selbstbewertung und Ursachenzuschreibung bei der Bewertung des Lernergebnisses. Diese
Ursachenzuschreibungen fuhren wieder zu Selbstreaktionen, die ggf. ein Anpassen oder Ver-
andern der Handlungen (Auswahl anderer Lernstrategien) auslésen kénnen um die Lernziele zu
erreichen. (Astleitner et al, 2003)

Zimmerman (1998, S. 6) unterscheidet daher einen kompetenten und nicht-kompetenten
selbstgesteuerten Lerner:

Selbstgesteuertes Lernen
Phasen nicht kompetenter Lernender kompetenter Lernender
Voraussicht Unspezifische, ferne Ziele Spezifische, hierarchische Ziele
Orientierung auf ein Handlungsziel Orientierung auf ein Lernziel
Niedrige Selbstwirksamkeit Hohe Selbstwirksamkeit
Desinteressiert Intrinsisch motiviert
Handlungskontrolle Unfokussiert Fokussiert
Selbstbenachteiligende Strategien Selbstinstruktive Strategien
Beobachtung des Handlungs- Beobachtung des Handlungs-
ergebnisses prozesses
Selbstreflexion Vermeidung der Selbstbewertung Aufsuchen / Einfordern der Selbst-
bewertung
Ursachenzuschreibung auf die eige- | Ursachenzuschreibung auf die ein-
nen Fahigkeiten gesetzten Strategien
Nicht sich anpassend Sich anpassend

Tabelle 8: Merkmale nicht kompetenter und kompetenter Lernender (Zimmerman, 1998, S.
6)

Das Modell von Zimmerman (1998, 2000) bietet keine Merkmale fir die didaktische Konzeption
einer offenen Lernumgebung, daflr beinhaltet es Persénlichkeitsmerkmale von Lernenden, die
eine optimale Basis flr selbstgesteuertes Lernen liefern, das den Nachteil der fehlenden Merk-
male verringert. An diese Persoénlichkeitsmerkmale kénnen jedoch Unterrichtsmethoden ange-
knGpft werden.

3.4.3.5. Rahmenmodell motiviertes selbstgesteuertes Lernen (Pintrich, 2000)

Pintrich (2000, S. 454) hat ein Rahmenmodell entwickelt, dass beim selbstgesteuerten Lernen
vier Phasen (1. Voraussicht, Planung und Aktivierung, 2. Steuerung, 3. Kontrolle und 4. Reakti-
on und Reflexion) fur die vier Bereiche der Regulation (1. Kognition, 2. Motivation / Affekt, 3.
Verhalten und 4. Kontext) beinhaltet und unterscheidet:
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Bereiche der Steuerung

Phasen Kognition Motivation / Affekt Verhalten Kontext
1. Voraussicht, | Zielsetzung, Akti- | Verfolgung einer Zeit- und Auf- Wahrnehmung
Planung und vierung von Vor- Zielorientierung, wandsplanung, einer Aufgabe,
Aktivierung wissen und meta- | Wirksamkeitsein- Planen von Wahrnehmung
kognitiven Wissen | schatzung, Schwie- Selbstbeobach- eines Kontextes
rigkeitseinschatzung, | tungen

Aktivierung von Inte-
resse

2. Steuerung

Aufmerksamkeit
und Beobachtung
von Kognitionen

Aufmerksamkeit und
Beobachtung von
Motivation und Af-
fekt

Aufmerksamkeit
und Beobachtung
von Anstrengung,
Zeitnutzung und
Notwendigkeit von
Hilfe, Verhaltens-

Beobachtung von
Anderungen in
den Aufgaben und
Kontextbedingun-
gen

beobachtung
3. Kontrolle Auswahl und An- Auswahl und Anpas- Erhohung oder Veranderung der
passung von Lern- | sung von Strategien Senkung von An- Aufgabe, Veran-
strategien zur Beeinflussung strengung, Wei- derung oder Ver-
von Motivation termachen oder lassen des Kontex-
Aufhoren, Hilfesu- | tes
che
4, Reaktion Kognitive Bewer- | Affektive Reaktio- Wahl von Verhal- Bewertung der
und tung, Ursachenzu- | nen, Ursachenzu- ten Aufgabe, Bewer-
Reflexion schreibungen schreibungen tung des Kontex-
tes
Tabelle 9:  Modell des selbstregulierten Lernens (Pintrich, 2000)

Die Phasen des Modells stellen eine Mdglichkeit far einen chronologischen Ablauf der Bearbei-
tung einer Lernaufgabe dar. Die einzelnen Phasen sollen aber nicht als lineares Ablaufschema
beurteilt werden, da friihere Phasen nicht immer vor spateren stattfinden mussen. Empirische
Untersuchungen (Pintrich et al., 2000) zeigen, dass Prozesse des Uberwachens, Kontrollierens
und Evaluierens auch synchron ablaufen kénnen und das gangige Messinstrumente (Fragebd-
gen, Lerntageblcher) diese einzelnen Prozesse nicht differenzieren kénnen. Jede Phase wird
in vier Bereiche unterteilt. Der kognitive Bereich umfasst neben der Zielsetzung und der Aktivie-
rung von Vorwissen auch metakognitives Wissen.

Dieses Modell erfiillt Bedingungen, die in den anderen in dieser Arbeit bisher vorgestellten theo-
retischen Modellen nicht oder fur den Einsatz im Rahmen einer offenen Lernumgebung zu we-
nig detailliert ausgefuhrt wurden. Es bietet erstmals eine Anknipfung an den Kontext einer offe-
nen Lernumgebung.

3.4.3.6. Prozessorientiertes Modell selbstreguliertes Lernen (Borkowski et. al,
2000)

Neuere Studien, wie auch die von Borkowski et. al (2000), betrachten die metakognitiven Kom-
ponenten als Kernstlck des selbstgesteuerten Lernens. Dieses Modell basiert auf der Theorie,
dass Lernende gute Anwender von Lernstrategien werden, wenn der Unterricht adaquate
Lernmdglichkeiten zur Férderung dieser anbietet. (Vgl. Kaplan, 1992) Die Entwicklung des Ler-
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nenden beginnt mit der Anwendung und Einlbung von Lernstrategien um spezielles Strategie-
wissen zu erwerben um spater selbstgesteuertes Lernen anwenden zu kdnnen. Dabei werden
unterschiedliche Strategien in unterschiedlichen (adaquaten) Anwendungskontexten erlernt und
der Lernende erwirbt dadurch die Kompetenz, wann, wo und wie er welche Strategien einset-
zen kann. Es wird die Fahigkeit erworben, zu wissen, wann man welche Strategie fir welche
spezifische Lernaufgabe einsetzt und welche Strategien fur diese Lernaufgabe nicht geeignet
sind. Durch die damit verbundenen Erfolgserlebnisse des Lernenden beim erfolgreichen Lésen
einer Lernaufgabe werden Komponenten wie die Motivation und Selbstwirksamkeit geférdert.
Der Lernende, der selbstgesteuertes Lernen praktiziert, sollte aufgrund von Erfahrungen lang-
fristige Ziele entwickeln, welche die Anwendung seines gesamten metakognitiven Systems un-
terstitzen. Nachfolgende Abbildung zeigt das Endstadium samtlicher Komponenten und Pro-
zesse, die beim selbstgesteuerten Lernen relevant sind:

Wissen tiber das Selbst
| Aufgabenorientierung
12, Selbstwert -
Mogliche Selbstbilder
Zielorientierung
i
v

&

Bereichs- _
spezifisches Wissen
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Spezifisches Strategiewissen
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Organisieren

Exekutive
’ [ - .
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Prozesse
A

Zusammenfassen
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(Anstrengung und Fihigkeit)
Leistungsmotivation
Intrinsische Motivation
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(Fihigkeit)

(Anstrengung)
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Abbildung 12: Modell fur kognitive, motivationale und selbstbezogene Komponenten der Me-
takognition (ubersetzt von Borkowski et. al, 2000)

Zusammenfassend unterstiitzt dieses Modell die Selektion von Lernstrategien und den Einsatz
adaquater Strategien als Kernprozess der metakognitiven Theorie. Strategien sind daher als
Erfolgsfaktoren fir das Bearbeiten von Lernaufgaben gekennzeichnet und bieten zusatzlich die
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Md&glichkeit, Gbergeordnete metakognitive Prozesse zu verbessern bzw. personale motivationa-
le Zustande und Selbstwirksamkeitsliberzeugungen zu férdern. (Vgl. Borkowski et. al, 2000)

3.4.4. Zusammenfassung und Diskussion: Theorien selbstgesteuerten
Lernens

Wie bereits in den vorangegangen Modellen diskutiert, beinhalten die betrachteten Modelle des
selbstgesteuerten Lernens sowohl motivationale, kognitive (Lernstrategieeinsatz) und in den
neueren Studien auch metakognitive Komponenten (Steuerung und Kontrolle des Lernprozes-
ses), die untereinander in wechselseitiger Beziehung stehen.

Die Modelle wurden aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet, jedoch wurde Gbereinstim-
mend festgestellt, dass das selbstgesteuerte Lernen ein aktiver und konstruktiver Wissenser-
werbsprozess beim Lernenden ist. Dieser kann seine Bedirfnisse des Lernens - wie beispiels-
weise die Motivation, individuelle Lernziele und adaquate Lernstrategien - beim Lernprozess
einsetzen.

Aufgrund des starken Praxis- und Handlungsbezuges und die Anwendung im Kontext des Un-
terrichts wirde sich das Modell von Pintrich (2000) fur die vorliegende Arbeit besonders eignen,
da dieses an bereits verfligbare Modelle anknlpft und ein vollstandiges Modell darstellt, erwei-
tert um Komponenten von Borkowski (2000), in der die selbstgesteuerte Lernumgebung den
Lernenden die Moglichkeit zur Férderung von Lernstrategien anbieten muss. Zimmerman
(2000) unterscheidet zusétzlich die Eigenschaften von kompetenten und inkompetenten Ler-
nern, die fir diese Arbeit relevant sind. Alle neueren Modelle beinhalten neben den motivationa-
len und kognitiven Komponenten auch metakognitive Komponenten, die auch als wichtig erach-
tet werden. Das Modell von Boaekerts (1999) unterscheidet kognitive, metakognitive und moti-
vationale Komponenten, wobei die metakognitiven Komponenten nicht ausreichend detailliert
dargestellt wurden, aber dafir die kognitiven und motivationalen Komponenten auf hohem Ni-
veau unterschieden wurden. Borkowski et. al (2000) prazisieren in ihrem Modell die metakogni-
tive Komponenten als Kernstick des selbstgesteuerten Lernens und das die Kenntnisse des
Lernenden Uber den Einsatz und die Anwendung von Lernstrategien wesentlich zur erfolgrei-
chen Bearbeitung einer Lernaufgabe beitragen. Im Modell von Friedrich & Mandl (1997) hat die
Metakognition keine Berticksichtigung gefunden, weshalb dieses Modell durch die Erkenntnisse
von Tiaden (2006) in der theoretischen Aufarbeitung dieser Arbeit erweitert wurde, um auch hier
ein adaquates Modell vorliegen zu haben, das den aktuellen Forschungsstand aufgreift, wenn-
gleich keine direkte Anbindung an den Kontext einer offenen Lernumgebung gegeben ist.

Stellt man die Modelle selbstgesteuerten Lernens gegentber, ergeben sich folgende Gemein-
samkeiten, die insbesondere fir den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens im Bereich der
berufsbildenden Schulen relevant sind:

e Motivationale Komponenten: Alle Modelle haben gemeinsam, dass motivationale Kom-
ponenten eine Grundvoraussetzung fir den erfolgreichen Einsatz des selbstgesteuerten
Lernens sind. Lernende muissen sich immer wieder neu selbst motivieren kdnnen, um
erfolgreich Lernaufgaben zu bearbeiten.
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e Kognitive Komponenten: Als weiteren wichtigen Faktor haben auch alle Modelle ge-
meinsam, dass die Anwendung von kognitiven Komponenten, die eine Informationsver-
arbeitung bei den Lernenden stattfinden I&sst, als wesentlicher Faktor fir den erfolgrei-
chen Einsatz des selbstgesteuerten Lernens zu bewerten ist.

e Metakognitive Komponenten: Insbesondere die neueren Studien (Vgl. auch Tiaden,
2006; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000) und speziell die Studie von Borkowski (2000)
haben sich sehr stark auf die metakognitiven Komponenten fokussiert, die fir erfolgrei-
ches selbstgesteuertes Lernen wichtig sind.

e Kontrollstrategien (Volitionale Strategien): Volitionale Bewaltigungsstrategien sind fir
das selbstgesteuerte Lernen relevant, wie beispielsweise die Kontrolle der Aufmerksam-
keit, der Motivation und die Kontrolle der Emotionen bei Misserfolgserlebnissen und sol-
len den selbstgesteuerten Lernprozess vor Aktivitaten schitzen, die nicht mit dem Lern-
prozess in Zusammenhang stehen. (Vgl. Siebert, 2001; Kuhl, 1985, 1987)

e Einbindung in den Unterricht bzw. in eine offene Lernumgebung: Wahrend eines Lern-
prozesses sollen bewahrte Unterrichtsmethoden umgesetzt werden, damit der Einsatz
des selbstgesteuerten Lernens erfolgreich ist. Diese Unterrichtsmethoden beziehen sich
auf die konkrete Umsetzung der vorgestellten Theorien in die Unterrichtspraxis, wie bei-
spielsweise den Lernenden Lernstrategien zu vermitteln (siehe Kapitel 5. Didaktische
Konzeption und Umsetzung).

e Zielsetzung durch den Lernenden: Lernende sollen entweder selbst ihre Lernziele set-
zen kdnnen oder eines auswahlen kdnnen, dass sie dann bearbeiten und die damit ver-
bundenen weiteren Lernschritte selbst planen kénnen.

e Lernende: Selbstlernkompetenzen (z.B. die Anwendung von Lernstrategien) sollen far
unterschiedliche Lernaufgaben vorhanden oder vermittelt werden. Wenn die Zielgruppe
der Lernenden z.B. keine oder geringe Kenntnisse Uber Lernstrategien, verbunden mit
der geeigneten Anwendung dieser, besitzen, wird ein erfolgreicher Einsatz des selbst-
gesteuerten Lernens nicht mdéglich sein. Die Vermittlung der Selbstlernkompetenzen
muss optimal in den Unterricht eingebettet werden, dass eine notwendige Vorrausset-
zung fur erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen ist. Diese Vermittlung nimmt sehr viel
Unterrichtszeit in Anspruch, die einerseits fir Fachinhalte verloren geht und andererseits
dafur die Lernenden wertvolle Kompetenzen fur lebenslanges Lernen erwerben kdnnen,
das ein sehr wichtiges Ziel an berufsbildenden Schulen ist.

Wie bereits erwahnt, sind die Theorien zum selbstgesteuerten Lernen relativ umfangreich, und
alle aufzuarbeiten und zu vergleichen, ware im Rahmen dieser Arbeit nicht moéglich gewesen.
Es gibt kein fir alle Anwendungskontexte geeignetes ,Standardmodell“ das Uberall gleich er-
folgreich eingesetzt werden kann, da viele Forschungsergebnisse unzureichend bzw. zu wenig
spezifisch sind. Problematisch ist auch, dass es zu wenige Erkenntnisse Uber die Lernprozesse
und die Bedurfnisse des Lernenden gibt. Fehlend ist weiters ein Modell dass die Annahme un-
terstltzt, dass Lernziele auch persoénliche Lernziele des Lernenden sind. Weiters sind aktuelle
Theorien unvollstéandig, weil es keine Annahmen gibt, wie Lernende mit Zielkonflikten umgehen.
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Selbstgesteuertes Lernen bendtigt sehr viele Ressourcen und Schiler verfliigen nicht Gber
Kompetenzen, vorhandene Ressourcen (Zeit, Aufmerksamkeit, etc.) so auf ihre Lernprozesse
aufzuteilen, dass es optimal ist und es hier auch in der vorhandenen wissenschaftlichen Litera-
tur keine theoretischen Modelle gibt, wie das optimal umgesetzt werden kénnte. (Vgl. auch Boe-
kaerts, 1999; 2002 & Astleitner et al, 2003)

Im Einsatzbereich der berufsbildenden Schulen ist es jedoch gerade im Berufsbereich der In-
formationstechnologien notwendig, den Schilern die Basis fir den erfolgreichen Einsatz des
selbstgesteuerten Lernen zu vermitteln, da sie diese erworbene Basis lebenslang bendtigen
und anwenden kénnen mussen. In der didaktischen Konzeption und Umsetzung der Lernumge-
bung ist es im Rahmen dieser Arbeit ein Ziel, dem Schiler Lernstrategien zu vermitteln, ihm ein
individuelles Lernziel selbst bestimmen zu lassen (im Kontext zum Unterrichtsgegenstand), ihm
bei der Umsetzung aller Lernziele zu unterstitzen und ihm auch WahIlmdéglichkeiten im Unter-
richt anzubieten, damit er individuelle Schwerpunkte und Schwierigkeitsgrade selbst steuern
kann.

In den vorgestellten Modellen gibt es flr einige Bereiche zu wenige Anknipfungen fir die
Einsatzmdglichkeiten in einer offenen Lernumgebung, die aber gerade im Bereich der berufsbil-
denden Schulen von groBem Interesse sind:

e FEinsatz von selbstgesteuerten Lernen an berufsbildenden Schulen
e Lernstrategien und Zeitplanung

e Motivation

e Lernziele

e Offene Lernumgebung

e Selbstwirksamkeit

e Lernstil-Typen

Hier wurden relevante empirische Forschungsergebnisse gesammelt, die im nachsten Abschnitt
,Empirische Belege — Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden Schulen* noch genauer
erldutert werden.

3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Lernen an
berufsbildenden Schulen

In diesem Abschnitt werden empirische Belege aufgearbeitet, die mit dem selbstgesteuerten
Lernen flr die Zielgruppe der berufsbildenden Schulen relevant sind. Zuséatzlich werden auch
internationale Forschungsberichte aufgegriffen und in diesem Abschnitt aufgearbeitet.
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3.5.1. Einsatz von selbstgesteuertem Lernen an berufsbildenden Schulen

Eine Studie zum Thema ,Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden mittleren und héheren
Schulen® hat Salchegger (2005) verfasst. Es wurden Merkmale, Methoden und Charakteristika
des Unterrichts und praxisbezogene Erfahrungen der Lehrer im Rahmen des selbstgesteuerten
Lernens analysiert, wobei Lehrer befragt wurden, die bereits selbstgesteuertes Lernen in be-
rufsbildenden Schulen einsetzen. Aus den Untersuchungsergebnissen wurde ein Unterrichtsleit-
faden entwickelt, der Empfehlungen fir Lehrer enthélt, die selbstgesteuertes Lernen im Unter-
richt einsetzen wollen. Es hat sich erwiesen, dass die befragten Lehrer kaum Kenntnisse Uber
die theoretischen Modelle des selbstgesteuerten Lernens hatten. Es wurde auch darlber be-
richtet, wie sich die Rolle des Lehrer im Unterricht zum ,Begleiter, Coach oder Moderator” ver-
andert, der darauf achtet, dass im Unterricht ausreichende Lernressourcen zur Verfligung ste-
hen und den Schuler-/innen Hilfestellung und Unterstiitzung anbietet. Die Vorraussetzungen far
den Unterricht wie z.B. das Bereitstellen benétigter Unterlagen und Materialien zu schaffen ist
eine wichtige Aufgabe die in den Bereich des Lehrers féllt. Als geeignete Sozialform wurde in
gleichen Anteilen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten von den Lehrern genannt (Vgl. auch
Patzold et. al, 2003, S. 211)

3.5.2. Lernstrategien und Zeitplanung

Nach van Den Hurk (2006) wurden bei Studenten Lernstrategien im Zusammenhang mit dem
selbstgesteuerten Lernen untersucht, die Zeitplanung und Komponenten der Selbststeuerung
beinhalten. Die Zeitplanung beinhaltete Zeitmanagement, Terminplanung und die Planung der
Lernzeit. Die Selbststeuerung beinhaltete die Zielsetzung, Schwerpunktsetzung und die Uber-
wachung der Lernaktivitaten. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass von 127 befragten Studenten
im ersten Studienjahr diejenigen, die eine bessere Zeitplanung hatten auch eine bessere
Selbststeuerung hatten, in der Einteilung ihrer individuellen Lernzeit effizienter waren (benétig-
ten weniger Zeit fir individuelles Lernen) und auch bessere Ergebnisse beim kognitiven Test
erreicht haben. Aeppli (2005) hat beim Einsatz von Blended-Learning herausgefunden dass bei
Studierenden mit hohem Lernerfolg auch die Faktoren Zeitplanung und Wiederholen damit zu-
sammenhéngen kdnnten (im Gegensatz zu Studierenden mit niedrigem Lernerfolg).

Im Bereich der Berufsschulen hat Wuttke (1999) beim Lehrberuf der Industriekaufleute festge-
stellt, dass der Einsatz von Lernstrategien signifikant fir den Lernerfolg entscheidend ist, der in
dieser Studie Uber das komplexe Problemlésen bestimmt wurde. Das besondere an dieser Stu-
die ist, dass die Daten der Prozessmessung von den Berufsschiilern mit einem mobilen Endge-
rat wahrend des laufenden Lernprozesses eingegeben wurden:
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Abbildung 13: Mobiles Endgerat fiur die Datenmessung wahrend eines Lernprozesses
(Wolf 2007, S. 37 und 38)

Die aus dieser Studie gewonnenen Ergebnisse sind dass in einer selbstgesteuerten Lernumge-
bung einige Lernende mit dem eigenstandigen Strategieeinsatz Uberfordert sind und fir diese
Gruppe sollte eine geeignete Férderung stattfinden (z.B. Reflexions- und Ubungsphasen), die
an den zielgerichteten Einsatz von Lernstrategien heranfiihren kénnte. (Vgl. Wuttke, 2000)

Dumke & Wolff-Kolmar (1997) befragten Schuler (Hauptschule, Gymnasium) von der 6. —9.
Schulstufe und die Lehrer Uber den Einsatz von Lernstrategien im Unterricht. Es hat sich ge-
zeigt, dass Schiler vorwiegend die Lernstrategien einsetzten, die ihnen die Lehrer vorher ge-
zeigt haben. Insgesamt setzten die Schiler aber wenige Lernstrategien ein, da die Lehrer auch
nur wenige Strategien vorgezeigt haben.

Schraw (1998) hat nachgewiesen, dass wenige Lehrer ihr eigenen Strategien bei der Lésung
einer Aufgabe im Unterricht den Schillern demonstrieren. Lehrer wissen nicht, wie wichtig die
Vermittlung solcher Strategien fiir Schiler ist und wissen auch nicht, wie sie das effektiv in ih-
rem Unterricht integrieren sollen. Viele sehen es mehr als Bedrohung, wenn sie im Unterricht
laut denken und haben auch selbst nie erlernt, wie sie Lernstrategien effizient einsetzen konn-
ten. Gleiche Resultate haben auch Hamman, Berthelot, Saia und Crowley (2000) in ihrer Studie
erzielt. Sie untersuchten den Effekt von verschiedenen Lernstrategien, die von Lehrern vermit-
telt wurden und die damit verbundene Beziehung zu dem Lernstrategieeinsatz von Schulern.
Die Studie umfasste 11 Lehrer und 235 Schdiler. Den gréBten Teil der Zeit (60 %) verbrachten
die Lehrer mit der Erklarung der Aufgabe und nur 9 % der Zeit wurde flr das Training von Lern-
strategien verwendet. Die Ergebnisse zeigten jedoch signifikante Einflisse des Trainings auf
den Einsatz von kognitiven Lernstrategien und Kontrollstrategien.

Purdie, Hattie und Douglas (1996) verglichen Lernstrategien mit Schilern aus Australien
(selbstgesteuertes Lernverhalten) und Schilern aus Japan (fremdgesteuertes Lernverhalten),
die zwischen 16 und 18 Jahre alt waren. Es hat sich erwiesen, dass australische Schiiler mehr
Lernstrategien als japanische Schiler einsetzten, dass vor allem auf den vorwiegenden Einsatz
des selbstgesteuerten Lernens im Unterricht in Australien zurlickgefuhrt wird.

Metzger et al (2005) haben die Lernstrategieférderung mit folgenden vier Phasen untersucht:
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1. Sensibilisierung fir den Nutzen der zu schulenden Lernstrategien
2. Strategien entwickeln

3. Strategiewissen systematisieren, erweitern und korrigieren

4. Strategien anwenden und evaluieren

Mithilfe eines Lerntagebuches (siehe Kapitel 3.6.5.5. Lerntagebuch) wurden die Lernenden be-
auftragt, sich vor, wahrend und nach einer Lernaufgabe Gedanken Uber ihren Lernprozess zu
machen und diese schriftlich festzuhalten, mit dem Ziel, die metakognitive Entwicklung der Ler-
nenden zu férdern. Metzger et al (2005) haben herausgefunden, dass das Training besonders
erfolgreich war, ,wenn

e die Lehrkraft den Lernenden Verbesserungsmdglichkeiten in ihnrem Lernverhalten auf-
zeigte,

* neue Lernstrategien ausfuhrlich erklart wurden,
e es Gelegenheit gab, die neu gelernten Strategien anzuwenden und

e der Nutzen und die Bedeutung der Lernkompetenzférderung klar gemacht wurde®
(Metzger et al., 2005, S. 85-87)

Jedoch erkannten lediglich zwei Drittel der Schuler einen Nutzen in der Férderung der Lern-
kompetenzen und ein Drittel war der Meinung, schon Uber gentigend Lernkompetenzen zu ver-
fugen. (Vgl. Metzger et al, 2005) Nach Dreyer (2007), die Férderungsmaoglichkeiten zum selbst
gesteuerten Lernen an berufsbildenden Schulen untersucht hat und auf dem Konzept von
Metzger et al (2005) aufsetzt, ist es wichtig, den Schdilern nicht zu viele Lernstrategien zu ver-
mitteln, sondern auf eine gezielte Anwendung der Lernstrategien zu achten und den Schilern
Maoglichkeiten zu bieten, den Einsatz von Lernstrategien zu tben und den Nutzen erkennbar zu
machen. Im Anwendungskontext des Unterrichts ist der Zeitaufwand fir dieses Training zu be-
achten, der facherintegrierend stattfinden sollte.

Ein umfangreiches deklaratives Wissen Uber adaquate Lernstrategien fuhrt, wie in zahlreichen
empirischen Untersuchungen gezeigt wurde, nicht automatisch zur Anwendung dieser Strate-
gien durch den Lernenden. (Vgl. Artelt, 2000, S. 100)

Wenn man als Kriterium den Erwerb von Faktenwissen annimmt, gibt es keine signifikante Kor-
relation zum Lernstrategieeinsatz. Wenn das Verstehen und die damit verbundene Leistung bei
einer Problemldseaufgabe als Kriterium herangezogen wird, gibt es eine signifikante Korrelation
zum Lernstrategieeinsatz. (Vgl. Friedrich & Mandl, 2006, S. 13)

Wie in diesen Studien gezeigt werden konnte, hatte eine explizite Instruktion — in den meisten
genannten Studien durch den Lehrer - bei der Vermittlung von Lernstrategien einen positiven
Einfluss auf den Lernstrategieeinsatz der Schiler.
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3.5.3. Motivation

Wouttke (1999) hat im Bereich der berufsbildenden Schulen in zehn 4-Stunden-Blécken Unter-
richt (40 Stunden) eine Experimentklasse, die selbstgesteuertes Lernen praktiziert mit einer
Kontrollklasse, die traditionellen Unterricht praktiziert, verglichen. Die Berufsschiler beider
Klassen waren vom Lehrberuf Industriekaufmann /-frau im zweiten Ausbildungsjahr. Beide
Klassen wurden vom gleichen Lehrer im gleichen Gegenstand unterrichtet. Die Motivation beim
Lernprozess in der Klasse, wo selbstgesteuertes Lernen praktiziert wurde, war héher als in der
traditionellen Klasse, das auch gleichzeitig die gegenwartig in der Wissenschaft am meisten
diskutierte Motivationstheorie von Deci & Ryan (siehe Kapitel 3.4.1. Motivation) nochmals bes-
tatigt. FOr das Zustandekommen des Erfolges beim selbstgesteuerten Lernen l&sst sich die
wechselseitige Wirkung von kognitiven, motivationalen und emotionalen Zustanden aufzeigen.

3.5.4. Lernziele

Die Studien von Pintrich et al (1996) und Ablard & Lipschultz (1998) bestéatigen, dass die Ziel-
orientierung auch einen wichtigen Aspekt beim selbstgesteuerten Lernen darstellt, das auch in
den theoretischen Modellen bertcksichtigt wurde. Noch nicht ausreichend erforscht ist, welche
genauen Auswirkungen die Zielorientierung auf selbstgesteuertes Lernen hat. Ablard &
Lipschultz (1998) vermuten, dass Lernziele mit einem geringen Schwierigkeitsgrad zu geringer
Motivation flihren, weil zu wenige Lernstrategien eingesetzt werden, die sich leistungssteigernd
auswirken. Daraus resultierend sollte es den Lernenden beim selbstgesteuerten Lernen unbe-
dingt erméglicht werden, sich Ziele zu setzen, die sich motivierend auf ein gesamtes Fachgebiet
auswirken.

3.5.5. Offene Lernumgebung

In der Studie von Perry (1998) untersuchte dieser bei Schiilern die Auswirkungen einer offenen
Lernumgebung (Einfluss von Lernaufgaben und der Sozialstruktur, Bewertungen) auf Kompo-
nenten des selbstgesteuerten Lernens (Lernkontrolle, Unterstitzung, Erwartungen und Werte in
Bezug auf die Lernaufgabe und die Steuerung des Lernverhaltens). Die Schiiler erhielten kom-
plexe Lernaufgaben, hatten die Mdglichkeit, selbst zu bestimmen, wie viele Lernaufgaben sie
mit welchem Lerntempo und in welcher Sozialform bearbeiten und auch in Hinblick auf die
Lernunterstiitzung konnten sie selbst entscheiden, wie viel sie der Lehrer unterstitzen soll. Sie
wurden auch bei der Festlegung der Beurteilungskriterien miteinbezogen. Die Ergebnisse bes-
tatigten, dass Schiiler, die in offenen Lernumgebungen arbeiten, mehr Selbstkontrolle des
Lernprozesses und auch mehr Unterstiitzung durch den Lehrer erlebten als Schiler, die in ge-
schlossenen Lernumgebungen unterrichtet wurden. (Vgl. Astleitner et al, 2003)

3.5.6. Selbstwirksamkeit

Der Bereich der Selbstwirksamkeit, der in den meisten theoretischen Modellen enthalten ist,
betrifft die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten durch den Lernenden. Im Bereich der berufs-
bildenden Schulen hat Stenger (2007) die Selbstwirksamkeitserwartungen von Schilern be-
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rufsbildender Schulen mit den Erwartungen anderer Schiler (PISA-Studie 2000) im Rahmen
des KOLA-Projektes verglichen:
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Abbildung 14: Selbstwirksamkeitserwartungen von unterschiedlichen Schultypen (Stenger,
2007, S. 69)

Die im Rahmen der Studie von Stenger (2007) befragten Schiiler von berufsbildenden Schulen
(Berufsschule und Berufsfachschule) weisen héhere Selbstwirksamkeitserwartungen als Schu-
ler anderer Schulen auf, das méglicherweise auf ein glnstiges Mastery-KIima2, besseren Pra-
xisbezug und spezielle Rahmenbedingungen des Unterrichts, die sich besonders férderlich auf
das Lernklima ausgewirkt haben, zurlickzufiihren ist. Weiters ist es mdglich, dass die Schuler
berufsbildender Schulen die Fragen zur Selbstwirksamkeit mit ihren ausbildungsspezifischen
Fahigkeiten in Zusammenhang bringen, von denen sie eine besonders hohe Erwartungshaltung
haben. Es ist auch davon auszugehen, dass sich die Schiler mit ehemaligen Mitschilern ver-
gleichen, die beispielsweise keine Lehrstelle gefunden haben, dass ebenfalls glnstig die eigene
Selbstwirksamkeit beeinflusst. (Vgl. Stenger, 2007)

3.5.7. Lernstil-Typen

Im Bereich der Lernstil-Typen werden nach Wild (2000) der Lernstil und der kognitive Stil als
stabile kognitive und affektive Verhaltensweisen beschrieben, die widerspiegeln, wie die Ler-
nenden ihre Lernumgebung wahrnehmen und auf diese reagieren. Wild (2000) geht davon aus,
dass der Lernstil auch von der Lernsituation und den Lerninhalten beeinflusst werden kann.
Empirische Untersuchungen, die Lernstil-Typen mit unterschiedlicher Motivation und Kognition
untersuchen und in Beziehung zu setzen, sind selten (Cress & Friedrich, 2000)

Ein Klima, das den Schilerinnen und Schilern Freirdume gewéhrt und die Eigenverantwortlich-
keit férdert und eine Ausdifferenzierung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung unterstiitzt
wird als Mastery-Klima bezeichnet. (Satow, 2001, S. 2)
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In einer Studie von Aeppli (2005) hat dieser einen signifikanten Zusammenhang zwischen Lern-
stil-Typen und dem Lernerfolg bei Studierenden in einer webbasierten Blended-Learning Lern-
umgebung herausgefunden. Es wurden diese Unterschiede bei allen Lernstil-Typen ermittelt.

3.5.8. Zusammenfassung

Vorliegende Studien bestétigen, dass unterschiedliche Faktoren beim erfolgreichen Einsatz von
selbstgesteuerten Lernen an berufsbildenden Schulen relevant sind. Die Rolle des Lehrers ver-
andert sich zum Lernberater, der den Schilern Hilfestellung und Unterstlitzung anbietet. Wei-
ters achtet er darauf, dass im Unterricht ausreichende Lernressourcen zur Verfiigung stehen.
Als Sozialform eignet sich Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit gleichermaBen. Wenn ein Ler-
nender ein gutes Zeitmanagement (= ressourcenbezogene Lernstrategie) hat und, je nach
Lernaufgabe, geeignete unterschiedliche Lernstrategien anwenden kann, wird dieser einen ho-
hen Lernerfolg haben. Fur die Zielgruppe der schwécheren Schiler, die vermutlich wenige
Lernstrategien einsetzen und ihre Zeit auch wenig effektiv nutzen, sollte man ein Lernstrategie-
training anbieten, damit auch diese Zielgruppe das selbstgesteuerte Lernen erfolgreich anwen-
den kann. Es ist darauf zu achten, dass nicht zu viele Lernstrategien auf einmal vermittelt wer-
den, um die Lernenden nicht zu Uberfordern. Wenn dem Lernenden eine Lernstrategie vermit-
telt wird, sollte diese unmittelbar danach anhand einer konkreten Lernaufgabe trainiert werden
kénnen damit der Lernende die Notwendigkeit dieses Lernstrategietrainings erkennen kann. Im
Bereich der Berufsschule ist die Motivation der Lernenden beim Unterricht unter Einsatz des
selbstgesteuerten Lernens hdher als beim herkémmlichen Unterricht. Der Lernende soll sich
selbst Ziele setzen kénnen, die sich motivierend auf ein Fachgebiet auswirken kénnen. Bei of-
fenen Lernumgebungen haben Lernende mehr Selbstkontrolle beim Lernprozess und erleben
auch mehr Unterstitzung durch den Lehrer als bei geschlossenen Lernumgebungen. Schiler
berufsbildender Schulen haben eine hdhere Selbstwirksamkeitserwartung als Schiler anderer
Schultypen, das sich vermutlich auch giinstig auf den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens
auswirken konnte. AbschlieBend wurde noch ein signifikanter Zusammenhang zwischen Lern-
stil-Typen und dem Lernerfolg bei Studierenden herausgefunden, das méglicherweise auch bei
Schulern in berufsbildenden Schulen &hnlich ist.

3.6. Maglichkeiten zur Forderung selbstgesteuerten Lernens an
berufsbildenden Schulen

Friedrich & Mandl (1997, S. 253) unterscheiden zwei Konzepte zur Férderung von selbstge-
steuerten Lernen: Lernstrategietraining und die Lernumgebung so zu gestalten, dass sie den
Lernenden die Mdglichkeit des selbstgesteuerten Lernens erdffnet, das u.a. auch bereits im
Kapitel 3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden Schulen erwahnt
wurde. Flr das Lernstrategietraining bieten sich starker instruktionsorientierte Lernumgebungen
an und flr eine offene Lernumgebung der gemaBigte Konstruktivismus. Auch eine Mischform
aus beiden Moglichkeiten wéare denkbar (siehe Kapitel 5.2. Integrierte Ansétze). (Vgl. Lang &
Patzold, 2006)
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Folgende Grundsatze sollte man nach Konrad & Traub (1999) fir die Férderung des selbstge-
steuerten Lernens beachten:

Forderung des selbstgesteuerten Lernens

1. Selbstgesteuertes Lernen tritt nicht automatisch durch die Reduktion fremdgesteuerten
Lernens ein.

2. Selbstgesteuertes Lernen bedarf sorgfaltiger Anleitung und Begleitung. Der Lehrende
muss den Lernenden Schritt fur Schritt und haufig Uber einen langeren Zeitraum an das
selbstgesteuerte Lernen heranfuhren.

3. Selbstgesteuertes Lernen setzt ein groBes Strukturwissen und sprachliche Kompetenz bei
den Lernenden voraus.

4. Selbstgesteuertes Lernen setzt bei den Lehrenden Kompetenzen hinsichtlich des Erken-
nens von Lernbedarf, des Planens von Lernschritten, der Ausfiihrung dieser Lernschritte
und der Einschatzung von Lernfortschritten voraus.

5. Selbstgesteuertes Lernen hat nur dann positive Effekte, wenn die Metakognition der Ler-
nenden verbessert und dies durch den Wandel der Rolle der Lehrenden zum Beobachter
und Berater unterstutzt wird.

6. Selbstgesteuertes Lernen darf mit Riicksicht auf schwachere Schiler nicht die einzige
Lehrform sein. In Abhangigkeit von der Person des Lernenden, den Lerninhalten und
Lehr-/ Lernzielen ist die Verknupfung von Phasen des selbstgesteuerten und des fremd-
gesteuerten Lernens ratsam.

Tabelle 10: Grundsatze zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens (Hasenpflug et. al,
2003, S. 28)

Flr die Férderung des selbstgesteuerten Lernens ist eine Individualisierung des Lernens si-
cherzustellen. Kein Lernender bringt die gleichen Lernvoraussetzungen wie andere Lernende
mit und das wirkt sich auch auf die Lernsituation aus. Die Lernenden sollen ,dort abgeholt wer-
den, wo sie stehen®. Da die Lernenden unterschiedliche Lerngewohnheiten, -techniken und —
strategien mitbringen, variiert auch die Lerngeschwindigkeit und die Aufnahmefahigkeit. Eine
Individualisierung kann daher beispielsweise durch die Wahlmdglichkeit bei Lernzielen, der
Lehrmethoden, der Lernhilfe, des Lernmaterials, der Sozialform und der Lernzeit erreicht wer-
den (Vgl. Deitering, 1998, S. 157)

3.6.1. Ausgangslage: Forderung nach Individualisierung und
Differenzierung

Mit dem Rundschreiben Nr. 11/2005 vom Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (BMBWK, 2005a) wurde folgendes festgelegt, glltig seit dem Schuljahr 2005/06 far alle
Schulen in Osterreich auf Basis von gesetzlichen Grundlagen:

.Schilerinnen und Schiiler individuell férdern und fordern.

Die Férderung von Schilerinnen und Schilern ist ein grundlegender padagogischer Auftrag der
Schule und ein elementares Prinzip jedes Unterrichts. Férderung meint einerseits die bestmég-
liche Entwicklung der Leistungspotenziale aller Schilerinnen und Schdiler. [...]
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Férderung erfolgt

1. durch intensives Individualisieren des Unterrichts und durch differenzierte Unter-
richtsgestaltung |[...]

Angebote fir den Erwerb unterschiedlicher Kompetenzen (Selbst- und Sozialkompetenz, dy-
namische Fahigkeiten): Projekte wie ,Lernen lernen“ bzw. Lernkompetenztraining; ,Lernerfolgs-
verbesserung®, ,Lernwerkstatten“ oder Tutorensysteme; MaBnahmen zu sozialem Lernen. [...]
Férderung durch Differenzierung und Individualisierung ist eine Aufgabe aller Lehrerin-
nen und Lehrer. Dazu ist es notwendig, dass die Schule die Schiilerinnen und Schiler indivi-
duell férdert und fordert und die heterogene Zusammensetzung der Schiilerschaft akzep-
tiert und konstruktiv damit umgeht.” (BMBWK, 2005, S. 1 ff.)

Der Einsatz des selbstgesteuerten Lernens kann an berufsbildenden Schulen zu diesem Unter-
richtsauftrag beitragen, jedoch muissen bestimmte Méglichkeiten zur Férderung des selbstge-
steuerten Lernens beriicksichtigt werden, die in diesem Kapitel erlautert werden.

,Ein férdernder Unterricht nimmt in seiner methodisch-didaktischen Gestaltung folgende Krite-
rien auf: differenzierte Lernangebote und individuelle Zugénge; Berlcksichtigung individuell
notwendiger Arbeitszeit sowie unterschiedlicher Vorkenntnisse; Wahrnehmung unterschiedli-
chen Betreuungsbedarfs. Ein individuell férderliches Lernklima soll Demotivation vermeiden und
an den Stérken der Schilerinnen und Schiler ankniipfen. Die Lern- und Leistungsbereitschaft
ist durch motivierende Lehrmethoden und Unterrichtsformen zu férdern. Sowohl grundséatzliche
Leistungsfahigkeit als auch besondere Begabungen sind kontinuierlich zu férdern.“ (BMBWK,
2005, S. 4-5)

Eine Heterogenitat in Schulklassen zu akzeptieren bedeutet mehr, als beispielsweise Arbeits-
gruppen mit &hnlichem Leistungsniveau einzurichten. (Vgl. Eiko, 2005, S. 152) Als motivierende
Lehrmethode und Unterrichtsform ist das selbstgesteuerte Lernen, wie bereits erwahnt, eine
Mdéglichkeit, die Lern- und Leistungsbereitschaft der Schiler noch zuséatzlich zu férdern.

.,Konsequente Differenzierung und Individualisierung, Schaffung einer anregenden Lernumge-
bung und Starkung selbsttétiger Lernprozesse gehéren dazu und erfordern eine neue Rolle der
Lehrenden.” (Kleinschmidt-Brautigam, 2004, S. 245)

Gerade im Bereich der berufsbildenden Schulen ist die Heterogenitat eine wichtige Herausfor-
derung im Unterricht, weshalb es notwendig ist, den Unterricht zu individualisieren. (Vgl. Helm-
ke, 2003, S. 72)

Besonders geeignet fir die Individualisierung und Differenzierung ist der Einsatz des selbstge-
steuerten Lernens, da man die Berufsschiller bei den Lern- und Ubungsphasen betreuen kann
und auf ihre Individualitat mit differenzierten Aufgabenstellungen Ricksicht nehmen kann. Nach
Schulmeister (1997, S. 410) musste unbedingt eine Differenzierung bei Lernenden vorgenom-
men werden.
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Diese Individualisierung und Differenzierung bezieht sich auf folgende Bereiche:

Bereiche der Individualisierung:

1. Unterschiedliche Methoden

Unterschiedliche Lernmaterialien

Unterschiedliche Lerninhalte

2
3
4. Unterschiedliche Lernzielniveaus
5

Unterschiedliche Motivierungstechniken

Tabelle 11: Bereiche der Individualisierung (Vgl. Helmke, 2003, S. 72)

,Die Grundsatze der Chancengleichheit und der bestmdglichen Foérderung des Einzelnen ver-
lange, dass die unterschiedlichen Interessen, Motivationen und Fahigkeiten der Lernenden von
allen Bildungseinrichtungen zu berlcksichtigen sind [...]. Das bedeutet, dass Curricula angebo-
ten werden, die auf die unterschiedliche Lerngeschwindigkeit und Motivationslage der Lernen-
den abgestimmt ist. Diese Individualisierung ist vordringliche Aufgabe.“ (Deutscher Bildungsrat,
1970, S. 36)

Oft wird Individualisierung in Unterrichtsmethoden als selbstverstéandlich gesehen, ,ohne im
Einzelnen anzugeben, welche differenziellen Unterrichtsformen, Lehrmethoden und soziale In-
teraktionsmodi unter welchen klassenspezifischen Bedingungen und im Hinblick auf welche
padagogischen Zielsetzungen zu praktizieren sind, um die erwlinschten Effekte zu erzielen,
unerwlnschte Nebeneffekte zu vermeiden und die Lehrer nicht heillos zu Uberfordern. (Wei-
nert, 1997, S. 50)

Nach Weinert (1997, S. 51 f.) gibt es vier Reaktionsfahigkeiten auf die vorfindbaren Lern- und
Leistungsdifferenzen, die aufgrund ihrer Wichtigkeit in vollem Wortlaut zitiert werden:

Jlanorieren der Lern- und Leistungsunterschiede (passive Reaktionsform): Manche Lehrer
verwenden als Bezugssystem fiir die Gestaltung ihres Unterrichts unbewusst einen fiktiven oder
auch realen Durchschnittsschiiler, dessen Lern- und Leistungsfortschritte zum MaBstab fir die
Schnelligkeit und Schwierigkeit des Lernens werden. Das durch Nichtstun auch nichts bewirkt
wird, ist allerdings eine lllusion. Zwei Effekte sind namlich wissenschaftlich gut belegt. Zum ei-
nem ist die Qualitat des Unterrichts nicht nur von der Persénlichkeit und Kompetenz des einzel-
nen Lehrers abhangig, sondern wird z.B. auch vom durchschnittlichen Niveau und der Variati-
onsbreite kognitiver Lernvoraussetzungen der Schiler in einer Klasse beeinflusst. Zum zweiten
bewirkt die Ignorierung individueller Lern- und Leistungsunterschiede im Unterricht, dass die
guten Schuler besser und die schlechten schlechter werden. Das gilt insbesondere dann fur
einen offenen, schilerzentrierten Unterricht, wenn sich der Lehrer nur als Moderator autonomer
Lerngruppen versteht. Unter diesen Umstanden ist die Wahrscheinlichkeit groB, dass der indivi-
duelle Lernfortschritt eine direkte Funktion der persdnlichen Lernvoraussetzungen hat.

Anpassung der Schiiler an die Anforderungen des Unterrichts (substitutive Reaktions-
form): [...] Nur die systematische Verbesserung der lernrelevanten Vorkenntnisse, das gezielte
SchlieBen von Wissenslicken, die damit verbundenen Mdglichkeiten der Vermittlung wirksamer
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Lernstrategien (metakognitive Kompetenzen) und die Beeinflussung der Lernmotivation (durch
attraktive Lernanreize, durch differenzielle Bekraftigungen und durch angstfreies, stimulierendes
und aufgabenorientiertes Klassenklima) versprechen eine Reduzierung unerwinschter Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schiilern einer Klasse.

Anpassung des Unterrichts an die lernrelevanten Unterschiede zwischen den Schilern
(aktive Reaktionsform): Mit dem Konzept des adaptiven Unterrichts wurde die illusionédre
Hoffnung Uberwunden, man kénne durch Verwendung von ein und derselben Lehrstrategie und
von zwei kontrastiven Lehrmethoden (z.B. induktives und deduktives Verfahren) bei allen Schi-
lern gleiche Lernleistungen erzielen. Adaptiver Unterricht ist demgegenlber der realistische
Versuch, mit Hilfe einer differenziellen Anpassung der Lehrstrategien bei méglichst vielen Schi-
lern ein Optimum erreichbarer Lernfortschritte zu bewirken und dadurch den leistungsschwa-
cheren Schiilern die subjektive Uberzeugung persénlicher Selbstwirksamkeit (wieder) zu vermit-
teln.

Gezielte Forderung der einzelnen Schiiler_durch adaptive Gestaltung des Unterrichts
(proaktive Reaktionsform): Im Bewusstsein der Tatsache, dass durch Unterschiede in den
individuellen Lernvoraussetzungen nicht alle Schiler alles lernen und Gleiches leisten kénnen,
kommt es im Unterricht darauf an, dass Lehrer die Lernmdglichkeiten, aber auch die Leistungs-
grenzen ihrer Schiler mdglichst friihzeitig realistisch diagnostizieren und optimistisch interpre-
tieren (Schrader, 1997) Dabei gilt die Erfahrungsregel: Lernende kénnen unter giinstigen pada-
gogischen Bedingungen mehr an Wissen und Kénnen erwerben als ihnen oft vorschnell zuget-
raut wird. Voraussetzung daflr sind differenzielle Lehrziele (d.h. die Unterscheidung zwischen
einem Basiscurriculum mit fundamentalen Lehrzielen fiir alle Schiiler und einem differenziellem
Aufbaucurriculum, das Schulern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und verschiedenen
Interessensrichtungen moglichst groBe geistige Entfaltungsmdglichkeiten bietet), ein adaptiver
Lehrstil (mit betonter Individualisierung wahrend ausgedehnter Stillarbeitsphasen) und gena-

gend nachhelfende (remediaIeS) Instruktion zur Realisierung der basalen® Lernziele.” (Weinert,
1997)

Das Lernen und die Leistungen von Schulern kénnen nur erfolgreich durchgefiihrt werden,
wenn die didaktische Konzeption des Unterrichts und das Feedback an die Lernenden Uber ihre
Leistungen an die Verschiedenartigkeit der Schiller angepasst wird. (Vgl. Eiko, 2005, S. 154)

Erfahrungen von Selbstwirksamkeit, Autonomie und Selbstkontrolle haben motivierende Effekte
(siehe Kapitel 3.4.1. Motivation; Deci & Ryan, 1993)

In Anpassung an die schulischen Rahmenbedingungen (insbesondere der Lehrplan) ist der Er-
folg des Lernens abhéngig von der Lernumgebung, wie den Aufgabenstellungen, den Lernzie-
len, den Anforderungsniveaus und auf die individuellen Unterschiede der Schuler sollte Ruck-
sicht genommen werden. (Vgl. Eiko, 2005, S. 155)

abhelfend
grundlegend
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Alle Formen des selbstgesteuerten Lernens haben den Zweck, ,individuelle Lernprozesse, die
die einzelne Schilerin bzw. der einzelne Schiler in Einzelarbeit, in der Kooperation einer Klein-
gruppe oder einen gréBeren Lerngruppe vollzieht, in ihrer Eigenart zu identifizieren und gezielt
zu unterstitzen.” (Bildungskommission NRW 1995, S. 93)

3.6.2. Spezifische Formen der Betreuung

Beim selbstgesteuerten Lernen ist eine Betreuung der Lernenden notwendig, um Hilfestellun-
gen flr die zu bearbeitenden Unterrichtsinhalte und den damit verbundenen Aufgaben zu ge-
ben, den Lernenden eine Rickmeldung des Lernerfolges zu geben (Hattie, 2003), um Fragen
zu beantworten, die die Lernorganisation betreffen und um bei Problemen, die wahrend Lern-
prozessen in offenen Lernumgebungen auftreten, den Lernenden weiterzuhelfen.

Far die Lehrer, die bisher andere Unterrichtsmethoden eingesetzt haben, veréndert sich die
Rolle vom Lehrer zum Lernberater im Unterricht. Nach Kurtz (1998, S. 109) kommt auf den
Lernberater eine vollig neue Rolle zu.

Es sollte
e eine vertrauensvolle Lernatmosphéare geschaffen werden
e die Schiler sollen sich Uber ihre Starken und Schwachen bewusst werden

e der Lernberater beantwortet Fragen von einzelnen Schulern bzw. berét die Gruppe und
bietet ihnen Hilfestellung bei der Lésung von methodischen, individuellen und sozialen
Problemen.

e Es werden mit jedem einzelnen Schiler Lernziele vereinbart.

Anfangs werden die Lernenden sicher Schwierigkeiten haben, diese Art des Unterrichts im
Rahmen des selbstgesteuerten Lernens anzunehmen bzw. auch die veranderte Lehrerrolle, da
sie ungewohnt und neu ist. Der Lernberater muss die Lernenden von der Sinnhaftigkeit bzw.
dem Praxisbezug des selbstgesteuerten Lernens Uberzeugen, da die Schiler sicher skeptisch
sein werden. Der Lernberater wird im Unterricht als Beobachter und Berater der Lernenden auf-
treten. (Vgl. Kurtz, 1998)

Im Unterricht lassen sich hohe Lernzuwachse nach Tulodziecki et al (2004) feststellen, ,wenn

e die Lehrperson das Spektrum der Handlungsmaéglichkeiten der direkten Instruktion und
der Férderung selbst gesteuerten Lernens ausnitzt,

e die zur Verfugung stehende Unterrichtszeit aufgrund klarer Regeln mdglichst vollsténdig
fir die konzentrierte Beschaftigung der Schiler/-innen mit dem Fachinhalt verwendet
werden kann,

e anspruchsvolle Aufgaben

e die Grundhaltung der Lehrperson gegenlber den Schiler-/innen optimistisch und er-
kennbar engagiert ist.“ (Vgl. Tulodziecki et al 2004, zit. n. Mdller, 2006, S. 68 f.)



Selbstgesteuertes Lernen 50

Die Hauptaufgabe des Lehrers ist eine sorgfaltige Planung des Unterrichts, Bereitstellung von
differenzierten Ubungsaufgaben, Organisation und Vorbereitung von Unterrichtsmaterial und
eine ,rechtzeitige und entschiedene Etablierung klarer Regeln [...] in der Klasse: also Vorbeu-
gung und Prophylaxe (zit. n. Good & Brophy, 1994)" (Helmke, 2003, S. 79)

3.6.2.1. Fachbezogene Betreuung

Die fachbezogene Betreuung beinhaltet nach Kerres et. al (2004) die Beantwortung von inhaltli-
chen Fragen und die Hilfestellung bei Verstandnisproblemen bzw. Unklarheiten. Weiters wer-
den die Lernenden — soweit nicht schon direkt in den Lerninhalten integriert — auf Literatur,
Hilfsmittel, Arbeitstechniken und Methoden aufmerksam gemacht. Im Bereich der Lernaufgaben
werden Hinweise zur Bearbeitung dieser gegeben und Rickmeldungen zum Ergebnis der
Lernaufgabe und des Lésungsweges. ,Die fachbezogene Betreuung sichert insbesondere, dass
die Lernenden die Lerninhalte verstehen und anwenden kénnen, u.a. indem Materialien gewahlt
werden, Beispiele und Aufgaben entwickelt werden, weiterfiihrende Hinweise gegeben werden
und vor allem um die Lésung von Lernaufgaben zu priifen / zu korrigieren / zu bewerten. Sie
wird eingerichtet, damit Verstéandnisprobleme verhindert werden und die fachliche Qualitat so-
wohl des Lernmaterials / der Lernumgebung als auch des Lernfortschrittes zu sichern.” (Kerres
et. al, 2004, S. 3)

3.6.2.2. Betreuung unter Einsatz von e-Learning

Durch die Mdglichkeit des Einsatzes einer elektronischen Lernumgebung im Rahmen des
selbstgesteuerten Lernens verandert sich durch den Einsatz der elektronischen Hilfsmittel zur
Kommunikation mit den Lernenden die Rolle des Lehrenden, insbesondere bei folgenden Krite-
rien, die ein guter Betreuer einer elektronischen Lernumgebung erflllen sollte:

Kriterien fiir einen guten Betreuer:

1. Arbeit mit unterschiedlichen Medien

Kursunterteilung in unterschiedliche Phasen

Lernstoff und Lerntempo wird auf die Lerngruppe abgestimmt

Reaktion auf individuelle Lernprobleme

Beantwortung von individuellen Anfragen per e-mail

Moderation der Diskussionsforen

Korrektur und Kommentierung von Arbeitsaufgaben

P IN| AN

Redaktionelle Aufbereitung von aktuellen Informationen

Tabelle 12: Anforderungen an einen guten Betreuer (Vgl. Weidmann, 2007, S. 2)

Die Kriterien 5 — 8 missen innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens stattfinden, der dem Ler-
nenden bekannt ist. Der Betreuer der Lernplattform muss sowohl fachliche, methodische und
technische Kompetenzen haben, um die Plattform optimal zu gestalten (oder fir den jeweiligen
Bereich muss ein eigener Betreuer zur Verfligung stehen). (Vgl. Weidmann, 2007)
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3.6.3. Spezifische Formen der Lernorganisation

3.6.3.1. Individuelles Lern- und Arbeitstempo

Das individuelle Lern- und Arbeitstempo hat fir den Lernerfolg eine wichtige Rolle und hat auch
Auswirkungen auf die Schilermotivation (Monotonie und Langeweile bei unterforderten Schi-
lern, Arger und/oder Angst bei liberforderten Schiilern). In Bezug auf den Erwerb der Selbst-
kompetenzen der Schiler fir den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens ist ein hohes Lern-
tempo ein Risikofaktor. Wenn die Schiler komplexe und schwierige Aufgaben bearbeiten, wo
sie nachdenken missen, erfordert das eine gewisse Zeit. Andererseits, wenn die Schiler einfa-
che routinierte Aufgaben bearbeiten, wo kurze Antworten mit Faktenwissen erforderlich sind,
wird hier der Zeitaufwand geringer sein. Je nach der Heterogenitat der Schulklasse und den
unterschiedlichen Lernstilen der Schiler kann ein Unterrichtstempo flr den einen Schiler an-
gemessen sein, ein anderer Schdler ist dabei aber unter- bzw. Gberfordert. (Vgl. Helmke, 2003,
S.77)

,aerade die Selbstbestimmung des Lerntempos kdnnte sich fir das selbstgesteuerte Lernen
bzw. den Lernerfolg als wesentlich erweisen. Untersuchungen bei Psychologie-Studierenden
(Hirsig et. al, 2001) ergaben, dass beim Lerntempo zwischen den Studierenden groBe Unter-
schiede bestehen. Von den Autoren webbasierter Lerneinheiten wurde fir die Bearbeitung der
Lerneinheiten durch Studierende beispielsweise mit einem Aufwand von zwei Stunden gerech-
net. Auswertungen ergaben, dass das Lerntempo der Studierenden individuell sehr schwankte,
namlich von einer bis dreieinhalb Stunden Bearbeitungszeit.“ (Aeppli, 2005, S. 32)

Aus Sicht der Lernpsychologie ist es optimal, wenn ein Lernender ,just in time“ Lerninhalte er-
lernt. ,just in time“ bedeutet, dann zu lernen, wenn es fur die Themen konkrete Anwendungssi-
tuationen gibt und wenn man zum Lernen motiviert ist. Die Formen des Lernangebotes und der
Zeitrahmen missen zu den Themen und Lernzielen passen. Im Bereich der Schulen ist aus
organisatorischen Grinden (siehe Kapitel 3.7.3 Einbindung in den sozialen-organisatorischen
Rahmen und Kapitel 4. Lernumgebung: Unterrichtsgegenstand EDV-Labor) der Zeitrahmen
durch den Stundenplan vorgegeben bzw. die Lerninhalte sind groBteils durch den Lehrplan vor-
gegeben. Die Schiiler bendtigen eine Zeitkompetenz, d.h. sich die Lernzeit einteilen kdnnen,
einschatzen zu kénnen wie viel Lernzeit fir ein Thema notwendig ist und beurteilen zu kénnen,
wie intensiv man sich mit den Lerninhalten auseinandersetzen méchte. Zur Zeitkompetenz ge-
hért aber auch, abschatzen zu kénnen, wann man eine Pause benétigt, schrittweise die Lernin-
halte erarbeitet und nicht alles gleichzeitig erledigt, wichtige Lerninhalte zuerst bearbeitet und
sich dann auf unwichtiges konzentriert, wenn noch Zeit Ubrig ist, Zeit fir das Wiederholen und
Uben nehmen, usw. Die Lernwirkung ist abhéngig von der Zeit, die man fiir einen Text oder ein
Lernkapitel verwendet. Da aber die Zeit oft knapp und wertvoll ist, muss sich jeder individuell
Uberlegen, wie wichtig das Thema ist, mit welcher Intensitat man es bearbeiten méchte und wie
viel Zeit man daflir aufwenden mdéchte. (Vgl. Siebert, 2006, S. 166 f.)
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Merkmale des Unterrichtstempos:

1. Leistungsdruck

2. Interaktionstempo

3. zlgiges Voranschreiten im Unterricht

Tabelle 13: Merkmale des Unterrichtstempos (Vgl. Gruehn, 2000)

Wenn jeder Leistungsdruck fehlt und der Unterrichtsablauf trdge ist bzw. wenn ein massiver
Leistungsdruck ausgelbt wird und ein hektischer Interaktionsverlauf im Unterrichtsablauf gege-
ben ist, ist das eine negative Erscheinungsform flr das individuelle Lern- und Arbeitstempo.
(Vgl. Helmke, 2003, S. 77)

3.6.3.2. Lehr- und Lernzeit

Im Bereich der berufsbildenden Schulen ist die Lehr- und Lernzeit durch den Stundenplan vor-
geben. Im Bereich der Berufsschulen gibt es bei einer Abwesenheit des Lehrers keinen Unter-
richtsentfall, da die Zeit, die der Schuler in der Berufsschule verbringt, bezahlte Arbeitszeit
durch den Ausbildungsbetrieb ist. Als aktive Lernzeit wird der Zeitrahmen bezeichnet, wéhrend-
dessen der Schiiler aufmerksam wahrend des Unterrichts ist. (Vgl. Helmke, 2003, S. 105)

Eine klare Strukturierung des Unterrichts héngt eng mit einer intensiven Nutzung der Lernzeit
zusammen. Der Unterricht soll in einzelne Sequenzen eingeteilt werden, um den Unterricht in
einzelne Phasen und Schritte aufteilen zu kénnen. Es sollen prazise Aufgabenstellungen und
klare Anforderungen gegeben sein. (Vgl. Lipowsky, 2007)

In empirischen Untersuchungen hat sich in vielen Studien ein asymptotischer Zusammenhang
zwischen tatsachlicher Unterrichtszeit und Leistungszuwachs ergeben: Zunéachst ist der Zu-
sammenhang positiv linear, doch ab einem bestimmten Bereich flhrt zuséatzliche Unterrichtszeit
nur noch zu minimalen Verbesserungen auf der Leistungsseite (Vgl. Anderson, 1995; Fisher,
1995)

Nach Hosenfeld et al. (2002) gibt es bei den Mathematik-Leistungen (gemessen am MARKUS-
Mathematik-Test) keinen systematischen Zusammenhang vom Typ: ,Je mehr Mathematik-
Stunden, desto héher die Leistung.” Dafir hangen die Fehlzeiten von Schilern statistisch hoch
signifikant mit dem Leistungsniveau zusammen: ,Je hdher der Anteil der Fehlzeiten individueller
Schilerinnen oder Schiler innerhalb einer Klasse ist, desto schlechter ist das Leistungsniveau®.
(Helmke, 2003, S. 106)

3.6.3.3. Lernaufgaben

Fir den Lernerfolg sind Ubungen in Form von Lernaufgaben notwendig. Welche Qualitéts-
merkmale (Aufbau, Qualitat, Haufigkeit, ..) Lernaufgaben aufweisen muissen, ist derzeit nicht
ausreichend erforscht. (Vgl. Helmke 2003)
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Im Bereich der Schulentwicklung sind nicht alle theoretischen Ansatze zur Motivation geeignet,
die in diesem Zusammenhang auftreten. Fur einen Lernenden stellen sich (nach Eccles et. al
1998) folgende drei wesentliche Fragen:

1. ,Kann ich die Aufgabe meistern?
2. Willich die Aufgabe in Angriff nehmen? Aus welchem Grund will ich das?
3. Was muss ich tun, um die Aufgabe erfolgreich zu erledigen?*

Differenzierte Aufgaben kénnen den Lernenden anregen, neues zu Lernen und Wissen zu ver-
arbeiten bzw. anwenden zu kdnnen. Dadurch wird die Verantwortung fir das Lernen durch die-
se Aufgaben teilweise an die Lernenden Ubergeben (Vgl. Freiman, 2004)

Nach Kerres et al (2004) aktivieren Lernaufgaben den Lernprozess. Lernaufgaben sind danach
zu beurteilen, ob sie den erforderlichen kognitiven, motivationalen und emotionalen Bereich
anregen kénnen und je nach Wissenstyp ergeben sich auch unterschiedliche Anforderungen an
eine Lernaufgabe. Weiters kann eine Lernaufgabe auch soziale Interaktion anregen.

Aktivierung Sicherung

Kognitiv Anwendung
emotional .
motivational Ubung
soziale Interaktion Priifung

Abbildung 15: Funktion von Lernaufgaben (Kerres et. al, 2004, S. 3)

Lernaufgaben werden bestimmten Wissenstypen zugeordnet, wie dem deklarativen Wissen
(Faktenwissen, ,wissen-dass”), dem prozeduralen Wissen (praktisches Wissen, ,wissen-wie*)
und kontextuelles Wissen (Problemldsestrategien). Einfache Aufgabentypen unterstitzen eher
den Erwerb von deklarativen Wissen, komplexe Aufgabentypen eher den Erwerb von prozedu-
ralem Wissen. Einfache Aufgabentypen, wie beispielsweise Multiple-Choice, Lickentext- oder
Zuordnungsaufgaben, setzen Kompetenzen des selbstgesteuerten Lernens voraus. Komplexe
Aufgaben erfolgen meist mit der Unterstitzung eines Betreuers und werden Uberwiegend in
Form einer Textaufgabe gestellt. Sie erfordern komplexe kognitive Komponenten, wie bei-
spielsweise Verstandnisaufgaben (Ankndpfung an Vorwissen), Anwendungs- und Gestaltungs-
aufgaben, Analyseaufgaben, Problemléseaufgaben und Bewertungsaufgaben. Beim Formulie-
ren der Lernaufgabe muss gewahrleistet werden, dass die Lernenden Uber das Grundlagenwis-
sen und Hilfsmittel verfigen, die zur Bearbeitung der Aufgabe notwendig sind. Sie sollte so auf-
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gebaut sein, dass sie von mind. 80 % aller Lernenden erfolgreich bearbeitet werden kann. Auf
die Lésungsergebnisse der Lernenden sollte eine rasche Ruckmeldung des Betreuers oder au-
tomatisiert (abhéngig von der Lernaufgabe) erfolgen. (Vgl. Kerres et. al, 2004, S. 4 ff.)

Nach GropengieBer et al (2006) sind folgende Merkmale fir die Gestaltung einer Lernaufgabe
hilfreich:

Gestaltung einer Lernaufgabe

e Kontext Geeigneten Kontext fur die zu entwickelnde Aufgabe finden.
Die beschriebene (Praxis)situation sollte fur den Lernenden
einen erkennbaren Bezug haben, so dass Anknupfungspunkte
fur Vorstellungen und Interessen geboten werden.

e Fahigkeiten Klaren und formulieren Sie die mit dem Bearbeiten und Losen
der Aufgabe zu erwerbenden Fahigkeiten, beispielsweise ,,Zu-
sammenhange der EDV-Komponenten eines PCs“.

e Vorkenntnisse und Stellen Sie fest, welche fachlichen, technischen oder facher-

Kompetenzen ubergreifenden Vorkenntnisse und Kompetenzen zur Losung
der Aufgabe notwendig sind. Entwickeln Sie moglichst begrin-
dete Vermutungen, in welchem Umfang die Lernenden iiber
die entsprechenden Voraussetzungen verfiigen oder ob sich
diese erschlieBen oder erarbeiten lassen konnen.

¢ Informationsteil Formulieren Sie den Informationsteil knapp, klar und verstand-
lich. Manchmal genligt der Hinweis auf eine praxisbezogene
Situation, oft sind auch Beschreibungen, Dokumentationen,
Bilder und / oder Tabellen notwendig.

e Arbeitsanweisung Formulieren Sie eine oder mehrere prazise Aufforderungen,
was zu tun ist oder was erwartet wird. Achten Sie darauf, dass
die verwendeten Arbeitsanweisungen moglichst zu beobacht-
baren Tatigkeiten oder Produkten fuhren. Prazise Arbeitsan-
weisungen dieser Art schlieBen offene Aufgabenstellungen kei-
neswegs aus.

e Hilfestellung Klaren Sie, ob und welche Hilfen Sie zur Bearbeitung der Auf-
gabe fur angemessen halten. Bearbeitungshinweise, inhaltliche
Impulse und lernstrategische Hilfen konnen zur Differenzierung
beitragen und den Lernenden etwa als ,,gestufte Hilfen“ zur
Verfligung gestellt werden. Zeitsparende Vorgaben, wie Leer-
tabellen und Dokumentvorlagen erhohen zugleich die effektive
Lernzeit.

e Losung Planen Sie die Kontrolle der Losungen ein. Lernende konnen
ihre eigene Losungen auch selbst Uiberprufen oder die von Mit-
schulern. Dabei sind Musterlosungen und Losungsraster hilf-
reich.

Tabelle 14: Kriterien fur die Gestaltung einer Aufgabe (verandert nach Gropengiefer, 2006)

Ein Konzept der inneren Differenzierung und den damit verbundenen unterschiedlichen Aufga-
benstellungen sollte den Lernenden angeboten werden, d.h. zu einem Themenbereich Ubun-
gen mit unterschiedlichen Niveaus, um die individuellen Bediirfnisse der Lernenden vom Son-
derschuler bis zum Hochbegabten abzudecken. (Vgl. Zekl, 2006)
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Er hat auch die Méglichkeit aus einem Aufgabenpool aus Lernaufgaben mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden auszuwéhlen und die Lernaufgabe zu bearbeiten, die seinem Leistungs-
niveau entspricht. Die Aufgaben haben je nach Schwierigkeitsgrad auch unterschiedliche Leis-
tungspunkte, die der Lernende erreichen kann. Als Aufbaucurriculum kénnte man nun in die
Lernplattform bzw. den Aufgabenpool noch zusatzlichen, schwierigeren Lernstoff und auch
schwierigere Aufgaben zum gleichen Themenbereich als ,Erweiterungsstoff* bzw. Spezialwis-
sen integrieren.

Kritisch betrachtet kénnen sich die Schiler bei der zeitlichen Bearbeitung von Lernaufgaben
stark verschatzen, dass sie dann dadurch von ihrer eigenen Zeitplanung beispielsweise erheb-
lich abweichen. Fir den weiteren Einsatz von anderen Sozialformen, wie beispielsweise Part-
ner- oder Gruppenarbeit, kann sich das negativ auswirken, da beispielsweise ein Schiler, der
eine Partneraufgabe bearbeiten mdchte, keinen Partner findet, da dieser noch mit Einzelaufga-
ben beschaftigt ist.

3.6.3.4. Lernmaterialien

Die Themen der Lernmaterialen sollen idealerweise unterschiedliche Lerntypen berlcksichtigen
und fUr die Zielgruppe relevant sein. Die Themen sollen aktuell sein und einen Praxisbezug ha-
ben. Die Lerninhalte haben keine sachlichen oder logischen Fehler und die Lerntexte sollten
aus kurzen, einfachen Satzen bestehen. Es sollten fir die Zielgruppe bekannte Wérter verwen-
det werden und fremde Fachausdrlcke sollten erklart oder anschaulich dargestellt werden. Tex-
te sollten inhaltlich klar strukturiert und gegliedert sein und einen logischen Aufbau haben. Des
weiteren sollten sich die Lerninhalte auf wesentliche Lernziele beschréanken und so kurz und
pragnant wie moglich sein. Zusétzlich kann man auf andere Lernressourcen verweisen, wenn
sich der Lernende in einem Bereich vertiefen méchte. (Vgl. Langer et. al, 1999)

3.6.3.5. Wahldifferenzierter Unterricht

Beim wahldifferenzierten Unterricht sollte der Unterricht offener gestaltet werden, indem die
Lernenden mehr Selbstbeteiligung haben, wo folgende Bereiche beachtet werden sollten: indi-
viduelles Lernen mit verschiedenen Themen, Wahlméglichkeit bei Schwerpunkten und Bearbei-
tung dieser gewéhlten Schwerpunkte in Gruppen oder in Einzelarbeit.

Ahnlich wie im Kapitel 3.6.3.3. Lernaufgaben sollte daher im Unterricht nicht nur eine Wahimég-
lichkeit von differenzierten Lernaufgaben méglich sein, sondern es sollte auch eine Wahimdg-
lichkeit bei den Lerninhalten méglich sein, damit Schiler motiviert sind (siehe Kapitel 3.4.1. Mo-
tivation) um sich individuelle Schwerpunkte im Unterricht setzen zu kénnen. Hier sind vom Leh-
rer die Lerninhalte vorzubereiten bzw. auch festzulegen, welche Themen ,Pflichtmodule” bzw.
,Wahlmodule“ sind. Von einem Schiiler sollen nicht alle verfigbaren ,Wahlmodule* in einem
Unterrichtsgegenstand bearbeitet werden, sondern er soll nur jene bearbeiten, die er individuell
auswahlt und auch Wahlmodule, die ihn weniger interessieren, weglassen kénnen. Die Inhalte
des Basiscurriculums sollten sich am Lehrplan orientieren und eine ,Basis” vermitteln. Durch die
Inhalte des Aufbaucurriculums sollten die Schiler Spezialwissen erlangen kénnen, um sich bei-
spielsweise in bestimmten Themenbereichen individuell vertiefen zu kdnnen.
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Insbesondere wird es in Bezug auf die heterogene Zielgruppe im Einsatzbereich der berufsbil-
denden Schulen nach Paradies & Linser (2005) immer wichtiger, den Lernenden eine Differen-
zierung im Rahmen des wabhldifferenzierten Unterrichts anzubieten.

1. Differenzierung nach Lernstilen

Diejenigen Schiiler, die z.B. am effektivsten mit den Augen lernen, werden entsprechende visu-
elle Lerninhalte angeboten. Schuler, die am besten durch das individuelle Schreiben von Zu-
sammenfassungen lernen, werden entsprechende Materialen bereitgestellt.

2. Differenzierung nach Lerntempo

Schiler, die ein sehr langsames Lerntempo haben, erhalten vorbearbeitetes Material und Schi-
ler, die ein schnelles Lerntempo haben, kénnen entweder Material mit hdherem und zeitauf-
wandigeren Schwierigkeitsgraden bearbeiten oder sich im Anschluss mit anderen Lerninhalten
beschéaftigen.

3. Differenzierung nach Lernbereitschaft

Schuler, die eine geringe Lernbereitschaft haben, erhalten erfahrungsbezogenes Material das
sie mit konkreten Alltagssituationen in Verbindung bringen kénnen und Schiler mit einer hohen
Lernmotivation arbeiten mit abstrakteren Materialien und Aufgabenstellungen.

4. Differenzierung nach Lerninteressen

Die Eingangsvorrausetzungen der Schiler werden immer unterschiedlicher. Es gibt viele Schi-
ler mit speziellen Begabungen und professionellen Praxiswissen aus dem Lehrbetrieb die ihr
Spezialwissen im Unterricht einbringen und dadurch dieses fir die ganze Klasse genutzt wer-
den kann. Spezielle Schilerinteressen werden in der Gestaltung der Lernumgebung aufgegrif-
fen und kdnnen dadurch aktiv integriert werden. Methodische Préferenzen der Schiler kénnen
vom Lehrer flr die differenzierte Gestaltung der Lernumgebung genutzt werden.

Der wabhldifferenzierte Unterricht kann eine groBe Unsicherheit bei den Lernenden hervorrufen.
Die Auswahl bestimmter Bereiche ist von subjektiven und situativen Faktoren der Lernenden
abhangig. Der wahldifferenzierte Unterricht setzt eine gewisse Gewdhnung und ein Training
voraus. (Vgl. Paradies & Linser, 2005)

3.6.3.6. Lernorganisation unter Einsatz von e-Learning

e-Learning bietet Méglichkeiten um die duBeren Bedingungen des Lernens, beispielsweise das
individuelle Lern- und Arbeitstempo, noch zusatzlich zu verbessern, indem Informationen rasch
gefunden werden und Fragen durch andere Lernende (z.B. Chat, Forum) auch auBerhalb des
Unterrichts rasch beantwortet werden kdnnen. Die Zeit kann durch die Informationssuche im
Internet noch effizienter organisiert werden als beim herkdmmlichen Nachschlagen in Lexika
oder Fachbichern, die moglicherweise gerade von anderen Lernenden benutzt werden. Daraus
resultierend kann auch die Lehr- und Lernzeit, die zur Verfligung steht, effizienter genutzt wer-
den. Bei der Verwendung von Lernmaterialien und Lernaufgaben sind diese aufgrund der hy-
permedialen Gestaltung und dem unmittelbaren Zugriff - auch auf unterschiedliche Lernres-
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sourcen - in besonderer Weise geeignet, den Lernkomfort und den damit verbundenen Wis-
senserwerb zu verbessern.

Lernaufgaben kdénnen in unterschiedlichen Medien von den Lernenden konsumiert werden, bei-
spielsweise als Hypertext mit Bildern, Video und Audio im Rahmen der e-Learning-Plattform. Es
bieten sich neue Mdglichkeiten, dass Lernende bei der Bearbeitung von Aufgaben unterstitzt
werden und ihnen beim Lernprozess zur vollstandigen und richtigen Lésung einer Aufgabe ge-
holfen wird. Durch die Bearbeitung der Lernaufgaben kann durch das Internet ein Austausch
von Lésungswegen, Fehlern und Ergebnissen erfolgen. (Vgl. Narcis et. al, 2004, S. 195)

Im Bereich der Lernmaterialien erscheinen nach Weidmann (2001) Videos, Animationen, Ton-
und Grafikeffekte und Tests mit automatischer Auswertung auf den ersten Blick interessanter
als ein traditionelles Lehrbuch mit Lernaufgaben, allerdings wird die Qualitat einer Lernsoftware
von anderen Faktoren bestimmt:

e einfache Navigation, die Lernwege vorgibt, aber auch eine individuell bestimmbare Aus-
wahl zulgsst,

e multimediale Aufbereitung zur Unterstiitzung der Vermittlung des Lernstoffes,

e Bericksichtigung unterschiedlicher Lerntypen,

e Lernen ist unabhangig von festgelegten Lernorten méglich,

e Ma@dglichkeit zur Anpassung durch ein einfach zu handhabendes Autorenwerkzeug,
e Online-Fahigkeit.” (Weidmann, 2001, S. 2)

Neben der digitalen Lernsoftware kommen auch andere, mit den Lerninhalten sinnvoll verknlpf-
te Lernmedien zum Einsatz. (Vgl. Weidmann, 2001)

Praktische, berufsbezogene Lerninhalte wie beispielsweise Filme Uber die ,Wiederherstellung
einer defekten Festplatte in einem Speziallabor“ kénnen je nach Interessenslage der Schuler
als individueller Schwerpunkt ausgewahlt und - auch auBerhalb der Unterrichtszeit - angesehen
werden. Weiters kénnen auch alle anderen Lernressourcen auBerhalb der Zeit, die der Lernen-
de in der Berufsschule verbringt, je nach Bedarf auch im Lehrbetrieb, bearbeitet werden. Beim
herkdmmlichen Einsatz von selbstgesteuerten Lernen im Unterricht sind diese Mdglichkeiten
nicht mit allen genannten Vorteilen gegeben.

3.6.4. Sozialformen

In diesem Abschnitt werden die Sozialformen des Lernens als konstruktiver Methodenpool be-
handelt. Als klassische Methoden werden die Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit angefihrt.
3.6.4.1. Einzelarbeit

Bei der Einzelarbeit arbeitet der Lernende alleine und es findet auch keine Gesprache mit ande-
ren Lernenden statt. Mdgliche Lernstrategien und Vorgehensweisen anderer Lernenden, die
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man sich aneignen kdnnte, wenn man mit diesen zusammenarbeitet und soziale Kontakte ge-
hen hierbei wahrend des Lernprozesses verloren. Der Vorteil der Alleinarbeit ist, dass hier selb-
standiges und eigenverantwortliches Lernen stattfindet, da dies in der Gruppe bei manchen
Lernenden leicht verloren gehen kann. Den isolierten Lernprozess kann man sich dadurch indi-
viduell gestalten und ohne Ricksicht auf andere sich auch die Zeit selbst einteilen, wenn die
Lernaufgabe komplex ist. Bei der Einzelarbeit ist man von anderen Lernenden unabhangig (z.B.
wenn diese krank / abwesend sind oder nur geringen Einsatz im Unterricht zeigen). Trittbrett-
fahrer (Schuler, die gerne nichts tun) haben bei der Alleinarbeit kaum Chancen. (Vgl. Bonz,
1999)

Lernen ist immer ein konstruktiver und aktiver Prozess und muss von den Lernenden selbst in
eigenen Handlungsschritten (insbesondere Ubungen) eigenstandig durchgefilhrt werden. Die
Lernumgebung sollte in unterschiedlichen Formen den Lernenden Hilfe und Unterstitzung an-
bieten, eine Lerngruppe kann das auch noch zusétzlich férdern, aber in bestimmten Phasen der
Einzelarbeit die insbesondere durch das Uben und Wiederholen gekennzeichnet ist, muss der
Lernende selbsttatig werden, um die Lerninhalte individuell verarbeiten zu kénnen. Dadurch
werden die Lernenden selbstverantwortlich fir die Lernorganisation und die Lernprozesse. Die
Einzelarbeit kann zeitlich begrenzt bei fast allen Methoden eingesetzt werden, jedoch vorwie-
gend wird diese fir Ubungsphasen verwendet. (Vgl. Reich, 2007)

Folgende Giitekriterien sollten in Ubungsphasen fiir effektives Uben beachtet werden:

Giitekriterien fiir effektives Uben

e Subjektive Bedeutsamkeit des Ubungsgegenstandes fiir den Lernenden

e Hoher Grad an Schiiler-Selbsttatigkeit und Entwicklung von Selbstandigkeit

e Sinnvoll strukturierte Sinn-, Sach- und Problemzusammenhange der Informationen

e Logische Verknupfungen an Vorwissen

e Einfiihrung ahnlicher Inhalte nicht parallel oder gleichzeitig

e MaRiges, aber regelmaBiges Uben

e Bericksichtigung unterschiedlicher Lerntypen durch differenzierte Arbeitstechniken,
-materialien und -medien

e Regelmafige Reaktivierung und Anwendung des Gelernten

Tabelle 15: Giitekriterien fiir effektives Uben (Vgl. Linser, 2003)

Insbesondere die Selbsttétigkeit und die Entwicklung dieser bzw. die Berlcksichtigung unter-
schiedlicher Lerntypen durch differenzierte Arbeitstechniken, -materialien und —medien sind im
Zusammenhang mit der Einfihrung und Praktizierung des selbstgesteuerten Lernens beson-
ders wichtig.
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3.6.4.2. Partnerarbeit

Bei der Partnerarbeit arbeiten zwei Schiler miteinander, die sich gegenseitig unterstitzen kén-
nen, aber auch motivieren und kontrollieren kénnen. Es kann eine klare Aufteilung der Tatigkei-
ten untereinander erfolgen. Partnerarbeit ist gegenlber der Einzelarbeit zu bevorzugen, wenn
das Thema flr einzelne Lernende schwierig zu bearbeiten ist. (Vgl. Reich, 2007)

Partnerarbeit ist vor allem dann sinnvoll, wenn es um folgende Aufgabenstellungen geht:

Aufgabenstellungen fiir Partnerarbeit
Lernende ...

1. erganzen sich gegenseitig aufgrund individuell unterschiedlicher Erfahrungen oder Kennt-
nisse bei Sammelaufgaben

erganzen sich aufgrund unterschiedlicher Aufmerksamkeit bei Beobachtungsaufgaben

beraten sich bei Problemloseaufgaben

beraten sich bei Entscheidungssituationen

beraten sich bei Bewertungsvorgangen

NN WN

helfen sich im ,Helfersystem* / ,Tandem®: z.B. gegenseitiges Korrigieren; Vorschlage
fur die Aufgabenbearbeitung; ,, Abpriifen eines auswendig gelernten Faktenwissens etc.

Tabelle 16: Aufgabenstellungen fur Partnerarbeit (Briining, 2006)

Es findet eine soziale Interaktion zwischen den zwei Schilern statt. Gerade im Berufsbereich
der Informationstechnologien hat sich dieser Einsatz im Computerunterricht in der Vergangen-
heit sehr gut bewahrt. (Vgl. Uchronski, 2003)

3.6.4.3. Gruppenarbeit

Wenn man Gruppenarbeit wahrend des Unterrichts einsetzt, ist es nach Dann et al (2002) prob-
lematisch, wenn man als Lehrender die Ziele allein festlegt, die Gruppen standig Gberwacht und
bei Stérungen sofort eingreift. Hervorragender Gruppenunterricht ist dann mdéglich, wenn der
Lehrer nicht eingreift und als Moderator auftritt. In den Arbeitsgruppen sollten autoritare und
starre Strukturen aufgeldst werden und sich flexible Strukturen bei gutem Umgang miteinander
bilden. (Vgl. Dann et al., 2002) Weitere Untersuchungen zeigen, dass diese Methode (weniger
als 5% der Unterrichtszeit) in einem geringen AusmaRB eingesetzt wird. (Vgl. Mattes 2002, S.
30f)

Bei der Gruppenarbeit werden die Lernenden in Gruppen von ca. 3 — 6 Personen aufgeteilt.
Diese innere Differenzierung erméglicht, dass gleichzeitig unterschiedliche Lernprozesse inner-
halb der Gruppe stattfinden. Die Lernwege und das Lerntempo unterscheiden sich, wenn man
die Gruppen untereinander vergleicht. Fir sémtliche Gruppen, die gebildet werden, sollten die
Lerninhalte und —ziele bei jeder Aufgabe einheitlich sein. Die Ergebnisse der verschiedenen
Gruppe sollte man zu einem Gesamtergebnis flihren (z.B. Prasentation der Ergebnisse durch
jede Gruppe). Aufgrund der Arbeitsteilung kann eine Zeitersparnis realisiert werden, wenn ge-
eignete Aufgaben unterschiedliche Lésungen bringen oder wenn der Lernumfang gréBer ist,
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weil nicht jeder Schiler alle Teilaufgaben bearbeiten muss. Wissen und Erkenntnisse, die man
selbstandig im Gruppenunterricht erarbeitet hat, bleiben besser im Gedachtnis als beim fremd-
gesteuerten Lernen. Die Interaktionen innerhalb der Gruppe finden allgemein ohne Mitwirkung

des Lehrers statt. Trittbrettfahrer® kénnen hier vermehrt auftreten. (Vgl. Bonz, 1999)

Eine Gruppe wird nach Greif (1996, S. 164) als ,gut funktionierendes Team* bezeichnet, wenn
sie die folgenden Merkmale aufweist:

Merkmale gut funktionierender Teams:

,die Mitglieder schatzen sich gegenseitig,

. Uber die Hauptziele und Werte kann Einigkeit erreicht werden,

Konflikte bestehen nur kurz und werden aus der Sicht der Beteiligten konstruktiv gelost,

. die Zusammenarbeit ist kooperativ,

1
2
3
4. die Hauptziele werden gemeinsam engagiert vertreten,
5
6

. die Gruppe hat gelernt, effizient selbstorganisiert zu arbeiten (die Regeln erfolgreicher
Zusammenarbeit werden genauso beherrscht, wie die technische Maschinenbedienung)
und

7. die Gruppe sieht sich selbst als ,,gutes Team®.

Tabelle 17: Merkmale gut funktionierender Teams (Greif, 1996)

Gruppen, die ihre Aufgaben und Regeln weitgehend selbst bestimmen, kénnen durchaus sehr
chaotisch zusammenarbeiten oder sich sténdig fruchtlos streiten. Die meisten Gruppen missen
erst lernen, Routinen auszubilden und Spielregeln auszuhandeln, die effektiv sind, von allen
akzeptiert werden und ein gutes Klima férdern.” (Greif, 1996, S. 164)

Eine Gruppenarbeit kann nach Mattes (2002) in folgende Phasen eingeteilt werden:

Phasen einer Gruppenarbeit

1. Planungsphase (diskutieren)

2. Erarbeitungsphase (recherchieren, produzieren)

3. Vorbereitungsphase fiir die Prasentation (inszenieren)

Tabelle 18: Phasen einer Gruppenarbeit (Mattes, 2002)

Im handlungsorientierten Unterricht hat die Gruppenarbeit eine Schliisselbedeutung, da in die-
ser Form ,Learning by Doing" stattfindet. Die Gruppenarbeit ist aber nicht automatisch eine gute
Unterrichtsmethode, denn wenn diese nicht ausreichend organisiert ist bzw. nicht gut durchge-
fihrt wird, wird méglicherweise der Lernprozess nicht erfolgreich sein. Der Erfolg der Gruppen-
arbeit ist daher auch von der sorgféltigen Vorbereitung dieser abhéngig. (Vgl. Mattes, 2002,
S. 32f)

Schuiler, die gerne nichts tun
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3.6.4.4. Sozialformen unter Einsatz von e-Learning

Durch die Verwendung eines Wochenplanes (siehe Kapitel 3.6.5.6 Wochenplan und Kapitel
5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curriculumentwicklung) kann man als Lehrender einen Rah-
men vorgeben, in dem beispielsweise von zehn Lernaufgaben je zwei Aufgaben in Einzelarbeit,
Partnerarbeit und Gruppenarbeit zu bearbeiten sind und die restlichen Sozialformen frei be-
stimmbar sind. Die Lernaufgaben sind entsprechend vorzubereiten, damit der Einsatz von un-
terschiedlichen Sozialformen auch ermdglicht wird. Die Schiler kénnen nun selbst die ihnen fir
das aktuelle Thema am besten geeignet erscheinende Sozialform auswahlen.

Durch den Einsatz von e-Learning kénnen diese Lernaufgaben tber die Lernplattform zeit- und
ortsunabhangig bearbeitet werden, wobei die Mdglichkeit gegeben ist, auch Partner- oder
Gruppenarbeiten mit Lernenden durchzuflhren, die sich an unterschiedlichen Orten befinden.

3.6.5. Offene Lernformen

3.6.5.1. Freiarbeit

Bei der Freiarbeit setzt sich der Lernende ein Lernziel und versucht dieses selbstandig und mit
einem hohen Anteil an personlicher Freiheit zu erreichen. Der Lernende Ubernimmt die Eigen-
verantwortung fir die Auswahl seiner Arbeitsformen, deren Inhalte und die Planung von Lernak-
tivitaten. Der Lehrer Ubernimmt dadurch die Rolle des Beraters und begleitet den Lernprozess.
Alle Lernaktivitaten sollen sich an den Interessen und Fahigkeiten des Lernenden orientieren.
Ein wesentliches Ziel der freien Arbeit ist es, das selbstgesteuerte Lernen und soziale Interakti-
onen zu férdern. Die Lernenden sollen eigene Lernwege finden und auch die Lernbiographie
selbst gestalten. Wenn Lernen als Wissenskonstruktion und nicht als Ubertragung von Wissen
verstanden wird, muss die Freiarbeit die Eigenstéandigkeit und die freie Wahl der Lerninhalte
betonen. Wissen wird nur dann effektiv konstruiert, wenn der Lernende aktiv bei der Auswahl
der Lerninhalte und Methoden mitwirkt. Dieses interessensgeleitete und aktive Lernen im Unter-
richt wird durch die Methode der Freiarbeit ermdglicht. (Vgl. Reich, 2007)

Kritisch betrachtet, insbesondere fir den Einsatz in Schulen, kommen antriebsschwache und
unruhige Schiler bei der Freiarbeit zu schlechteren Lernergebnissen als motivierte und ausge-
glichene Schuler, da ihnen die véllig strukturierte Lernsituation fehlt. Besonders diesen Schilern
sollte der Lehrer als Lernférderer helfen, die dann mit zunehmendem Einsatz des selbstgesteu-
erten Lernens nachlasst. (Vgl. Paradies & Linser, 2005)

3.6.5.2. Projektarbeit

Die Projektarbeit ist das selbstandige Bearbeiten einer Aufgabe oder eines Problems durch eine
Gruppe. Der Themenbereich, der sich aus der Bearbeitung dieser Aufgabe ergibt, sollte wenn
maoglich von der Lerngruppe selbst ausgewahlt werden oder das sich die Gruppe zu dem The-
menbereich freiwillig meldet, sich selbstandig die Ziele der Aufgabe formuliert, die Arbeitsschrit-
te plant und die Arbeit unter den Gruppenmitgliedern aufteilt. Zuletzt soll das Ergebnis von der
Gruppe ausgewertet und allen Lernenden prasentiert werden. (Vgl. Reich, 2007)
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In der Literatur wird vorwiegend eine vierstufige Phasenaufteilung des Projektunterrichts vorge-
nommen:

4 Phasen des Projektunterrichts

1. Zielsetzung

2. Planung

3. Ausfihrung

4. Beurteilung

Tabelle 19: 4 Phasen des Projektunterrichts

Bei diesem Konzept veréndert sich die Rolle vom Lehrer zum Lernberater. Er bereitet die Pro-
jektaufgabe vor, gibt Hilfestellung und Unterstiitzung wenn notwendig und fihrt eine Nachberei-
tung durch. (Vgl. Reich, 2007 & P&tzold et al, 2003)

,Projektunterricht kénnte auch als selbstgesteuerter Unterricht bezeichnet werden, geht man
von Wenzels Definition aus, dass ,Selbststeuerung [...] die bewusste Planung, Kontrolle, Orga-
nisation und Regulation der auf Lernen bezogenen Aktivitdten (bedeutet). (Wenzel 1987)
Selbststeuerung muss auf der Mikroebene angebahnt werden (Kontrolle des eigenen Verstand-
nisses, Steuerung der Aufmerksamkeit), das im Wochenplanunterricht geschehen kann, und
auf der mittleren Ebene fortgefiihrt werden (bewusste Entscheidungen Uber Ziele, Zeiten, Vor-
gehensweisen, Inhalte, Materialien innerhalb einer Unterrichtsstunde oder -reihe), was Aufgabe
der Freiarbeit und weiterfihrend des Projektunterrichtes ware.“ (Ldhnemann, 2007, S. 41)

In einer Studie von Muller & Lischewski (2006) Uber ,Individualisiertes Lernen — Méglichkeiten
und Grenzen in der Schulpraxis® wurde das ,individualisierte Lernen mit Projektarbeit” bei Schi-
lern untersucht. Es Iasst sich eine hohe Akzeptanz dieser Projektarbeit feststellen, jedoch wur-
den von den Schilern folgende Kritikpunkte genannt, die (auszugsweise) auch fur diese Arbeit
relevant sind:

e bessere, freundlichere Beratung durch den Lehrer
e kein bzw. weniger Lerntageblcher (siehe auch Kapitel 3.6.5.5. Lerntagebuch)
e Arbeitsbedingungen (zu wenig Ruhe)

e Umgang mit Medien / Internet (zu wenig)

Die Lehrer haben auch die Problembereiche ,bessere Beratung“ und ,Lerntageblicher” erkannt
und in Interviews genannt und wirden sich hier eine entsprechende Fortbildung winschen.
(Vgl. Miller & Lischewski, 2006, S. 153)
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3.6.5.3. Lernquellenpool

Der Lernquellenpool wird in Anlehnung an Harrison (1976) als ein System von Lernressourcen
bezeichnet, das beispielsweise Fachbicher und Lexika, thematisch sortierte Artikel / Kopien,
Informations- und Leittexte, selbst erarbeitete Unterlagen von Lernenden und Materialien bein-
haltet, die katalogisiert zusammengefasst sind. (Vgl. Jerusel & Greif, 1998)

Der Lernquellenpool wird je nach Interessenslage der Lernenden standig erweitert und erganzt.
Er ist eine offene Material- und Mediensammlung die wahrend des Lernprozesses genutzt wer-
den kann. Ein wichtiges Ziel bei der Gestaltung von Lernquellenpools ist es, dass die Lernen-
den die Lerninhalte selbstandig erarbeiten und das Wiederholen, Vertiefen und Uben von Wis-
sen ermdglicht wird. (Vgl. Vetter, 2005)

Eine offene Lernumgebung verfiigt Uber technisch und organisatorisch gut ausgestattete R&u-
me mit allen notwendigen Medien fiir Gruppen- und Einzelarbeit, wie beispielsweise Flipcharts,
Beamer und Computer mit Lernsoftware sowie eine gut sortierte (Online)-Bibliothek. Die Ler-
nenden sollen ermutigt werden, den vorgegebenen Lernquellenpool um ihre eigenen ldeen,
Notizen und Texte zu erweitern. Im Bereich des aufgabenorientierten Lernens sollte vorher ge-
nau festgelegt werden, welche Lerninhalte und Lernaufgaben bericksichtigt werden sollen. Die
Lernenden kénnen an der Vorbereitung beteiligt werden und es sollte keineswegs ein Lernen-
der alle verfugbaren Lerninhalte bearbeiten, sondern, wie bereits erwahnt, eine Wahlmaoglichkeit
haben, um nicht bereits bestehendes Wissen nochmals durcharbeiten zu massen. (Vgl. Jerusel
& Greif, 1998)

Kritisch betrachtet entsteht durch die Gestaltung eines Lernquellenpools ein hoher Vorberei-
tungsaufwand, insbesondere dann, wenn ein Lehrer selber einen Lernquellenpool erstellt. Der
Vorbereitungsaufwand ist auch dann hoch, wenn der Lehrende bereits fertige Lernquellen G-
bernimmt, da trotzdem Ressourcen wie z.B. Hardware zur Verfigung gestellt werden missen
und der Lernquellenpool vom Lehrer auf die didaktische Eignung Uberprift und ggf. verandert
werden muss.

3.6.5.4. Lernvertrag

Durch einen Lernvertrag zwischen dem Betreuer und den Lernenden wird vor Beginn der Lern-
aktivitaten festgelegt, dass Lernende die Verantwortung flr ihren Lernprozess selbst tberneh-
men. Er wird schriftlich formuliert und kann folgende Bereiche beinhalten:

Mogliche Inhalte eines Lernvertrages

e Wer sind meine Vertragspartnerinnen?

e Was will ich erreichen? (Ziele und Teilziele)

e Mit welchen Aktivitaten kann ich dies erreichen? (Schritte und Teilschritte)

e Welche Inhalte werden in welcher Reihenfolge bearbeitet?

e Was fiir Mittel brauche ich?

e Was sind meine subjektiven Lernwinsche und -bedurfnisse?
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e Welche Lernorte stehen zur Verfugung?

e Welcher Zeitraum steht zur Verfugung?

e Zielerreichung? Wenn die Ziele nicht erreicht werden, warum nicht?

e Wer Ubernimmt welche Verantwortung?

e Wann will ich meine/n Berater/in aufsuchen?

e Wie gehen die Vertragspartnerlnnen miteinander um?“

Tabelle 20:  Mogliche Inhalte eines Lernvertrages (Dimai, 2005, S. 30 & Deitering 1995, S. 51
und 110)

3.6.5.5. Lerntagebuch

Das Fuhren eines Lerntagebuches ist eine bewahrte Methode, um den eigenen Lernprozess zu
dokumentieren, nachvollziehen, Gberprifen und méglicherweise auch um diesen zu verandern
und ist ein Instrument zur Férderung von selbstgesteuerten Lernen. Lerntagebticher werden im
Unterricht eingesetzt, um die persénliche Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und Lern-
zielen zu dokumentieren und reflektieren. Empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass der
Einsatz von Lerntageblichern im Gegensatz zum traditionellen Lernen fir Prifungen das lang-
fristige Speichern von Lerninhalten férdert. (Vgl. Mayr, 1997)

Die Lernenden sollen die wesentlichen Inhalte der Lerninhalte noch einmal reflektieren und in
eigenen Formulierungen wiedergeben, dass durch Einsatz von moderner Kommunikationstech-
nik beispielsweise auch Uber einen Weblog mdglich ist. Hilfreich sind nach Siebert (2006, S.
130) folgende Fragen: ,Was habe ich erlebt, was habe ich gelesen, was habe ich mit wem be-
sprochen? Wie habe ich mich in bestimmten Situationen verhalten? Wie habe ich mich gefthit?
Eine Form der Selbstevaluation ist ein Lerntagebuch: Was habe ich Neues erfahren und ge-
lernt? Was mdchte ich in Erinnerung behalten? Habe ich Lernanregungen erhalten? (...) Ein
Lerntagebuch ist ein Seminarprotokoll: Was war neu, was war interessant, womit war ich ein-
verstanden, womit nicht? Was ist mir noch unklar, was méchte ich noch klaren?“

Nach Metzger et al (2005) erkannten in der durchgeflhrten empirischen Untersuchung nur ein
Drittel der Schiler den Nutzen eines Lerntagebuches, zwei Drittel sahen keinen Sinn darin. Sté-
rend war der groBBe Zeitaufwand, der flir das Lerntagebuch aufgebracht werden musste. Je hau-
figer das Lerntagebuch aber angewendet wurde, desto positiver waren auch die Erfahrungen
mit diesem. Leistungsschwéchere Schiler hatten einen gréBeren Nutzen durch den Einsatz des
Lerntagebuches als bessere Schdiler.

,Offen ist noch die Frage, ob das Lerntagebuch nur persénlich fiir den einzelnen Lernenden zur
Verfligung stehen und niemand weiteres darauf Zugriff haben soll oder ob die Lehrperson re-
gelmaBig Einsicht nehmen mdchte oder sogar die gesamte Lerngruppe. Ersteres ist meist we-
nig sinnvoll und nur dann zu empfehlen, wenn die Lerngruppe sehr groB ist oder die Teilneh-
mergruppe dies ausdricklich winscht. Kann die Lehrperson die Lerntagebucher einsehen (was
in Online-Umgebungen einfach zu realisieren ist), so erhalt sie automatisch ein Feedback dar-
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Uber, was vom Lernstoff tatsachlich verstanden wurde und was nicht, wo es Schwierigkeiten
gibt und ob der Transfer und die Verbindung zu den anderen Themenbereichen klappt. Die
Lehrperson ist also in der Lage, entsprechend reagieren zu kénnen.” (Bett, 2007, S. 2)

Kritisch betrachtet entsteht durch den Einsatz von Lerntageblchern ein betrachtlicher Zeitauf-
wand far den Lehrer fir das Lesen und die Nachbesprechung der Lerntageblcher mit den
Schdlern. Erst wenn solche Nachbesprechungen regelméaBig durchgefihrt werden, kann der
Lernprozess eines Schiilers nachvollzogen und verstanden werden. (Vgl. Paradies & Linser,
2005)

3.6.5.6. Wochenplan

Lernende sollen bestimmte Lerninhalte und Lernaufgaben in einem durch den Lehrer vorgege-
benen Unterrichtszeitraum bearbeiten. Die Schiiler erhalten beispielsweise zu Wochenbeginn
einen Wochenplan vom Lehrenden, der enthalt welche Aufgaben und Lerninhalte sie innerhalb
einer Woche bearbeiten sollten. Die Unterstlitzung durch den Lehrer ist nur erforderlich, wenn
es die Lernenden benétigen. Die Lernaufgaben werden nach Schwierigkeitsgrad, Sozialform
und Inhalt vom Lernenden selbst bestimmt und durch eine Selbstkontrolle durch den Lernenden
Uberprift. Auch die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernaufgaben wird von den Lernenden
festgelegt. Ahnlich wie in der Berufspraxis plant der Lernende seine Tatigkeiten, die er inner-
halb eines bestimmten Zeitraumes zu erledigen hat und kann dadurch weitgehend selbst
bestimmen, wann er was zu tun hat. Meistens sind die Lerninhalte bzw. die damit verbundenen
Lernaufgaben in Pflicht- und Wahlaufgaben unterteilt. (Vgl. Reich, 2007)

Im Gegensatz zum herkdmmlichen Unterricht missen die Lernenden nach Fertigstellung ihrer
Lernaufgabe nicht warten, bis die anderen Lernenden fertig sind, um weiterarbeiten zu kénnen.
Dadurch I&sst sich die Lernzeit effizient nutzen (siehe Kapitel 3.6.3.1 Individuelles Lern- und
Arbeitstempo und Kapitel 3.6.3.2 Lehr- und Lernzeit). Je nach didaktischer Konzeption sind ei-
nige Wochenplane individualisiert und andere erlauben den Lernenden unterschiedliche Sozial-
formen auszuwéhlen (Vgl. Traub, 2000) Besonders zu beachten ist bei der Wochenplanarbeit
das die Lernaufgaben komplexe und selbstandige Lerntatigkeiten beinhalten, deren Ergebnisse
auch innerhalb der Lerngruppe prasentiert werden. (Vgl. L&hnemann, 2007) Die Einhaltung des
Wochenplanes (Selbstiberprifung, ob die geplanten Lernziele innerhalb der verfligbaren Lern-
zeit erreicht wurden) soll vom Lernenden regelmaBig Uberprift und ggf. auch verandert werden.

Nach Huschke (1982), der den Wochenplan-Unterricht an einer Grundschule mit qualitativen
und quantitativen Instrumenten ausgewertet hat, wurden folgende Ergebnisse ermittelt: Unter-
brechungen in Form von auBeren Stéreinflissen sind bei der Bearbeitung von Lernaufgaben
seit der Einfihrung des Wochenplanes seltener geworden. Die Schiler kooperierten haufiger
untereinander und wenn sie Hilfe benétigten, haben sie diese mindestens viermal h&ufiger bei
den Mitschilerinnen in Anspruch genommen als beim Lehrer.

Der Wochenplan setzt ein gewisses MafB an innerer Disziplin voraus, insbesondere wenn die
Schiler nur sehr geringe Erfahrungen mit selbstgesteuerten Lernen gemacht haben. Durch mo-
tivierende Lernangebote lassen sich solche Disziplinherausforderungen noch effektiver in den



Selbstgesteuertes Lernen 66

Griff bekommen, da die Lernmotivation der Schiler geférdert wird. Ein Wochenplan darf nicht
aus einer bestimmten Anzahl von Arbeitsblattern bestehen, die dann von den Schilern abgear-
beitet werden sollen. Es muss beriicksichtigt werden, dass die Lernaufgaben vielfaltige Lern-
wege und Sozialformen ansprechen. (Vgl. Paradies & Linser, 2005)

3.6.5.7. Offene Lernformen unter Einsatz von e-Learning

Durch den Einsatz von e-Learning gibt es im Bereich der offenen Lernformen neue Potenziale
durch die Mdéglichkeit auf den Zugriff verschiedener Ressourcen. Die Lernplattform kénnte bei-
spielsweise im Bereich der Cognitive Apprenticeship (siehe Kapitel 5.2.3. Cognitive Apprenti-
ceship) den Lernenden Arbeitsanleitungen in Form von Videos zur Verfligung stellen, damit sich
der Lernende so oft er mbéchte das Video ansehen kann. Bei dieser Lernform koénnte z.B. eine
unterstiitze Eigentatigkeit durch Einsatz einer Videokonferenz, bei dem der Lehrende den Ler-
nenden beobachtet und konkrete Hilfestellung bei Problemen anbietet, méglich sein. Bei der
steigenden Kompetenz des Lernenden kénnte dieser nur mehr in Kontakt mit dem Lehrenden
treten, wenn er diesen konkret bei einem Problem bendétigt.

Bei der Freiarbeit kann der Lernende das Internet, elekironische Lexika oder andere elektroni-
sche Hilfsmittel wahlen (Video, Audio, eBooks, etc.), um Lerninhalte zu bearbeiten. Durch die
Navigation mit Hypertext kann er selbst bestimmen, inwieweit und in welcher Tiefe er Lerninhal-
te bearbeitet. Weiters werden unterschiedliche Sozialformen unterstiitzt, die der Lernende
selbst auswahlen darf.

Im Rahmen der Projektarbeit kann die Kommunikation fur die Aufteilung der Arbeit mit moder-
nen Kommunikationstechniken wie beispielsweise e-mail, Chatrooms oder Videokonferenzen
erfolgen und auch die Kommunikation wahrend der Zusammenarbeit kann Uber diese Techni-
ken erfolgen.

Der Lernquellenpool kann auch aus traditionellen Lernmaterialien (die beispielsweise einges-
cannt werden und dann elektronisch allen Lernenden zur Verfigung stehen), die nach The-
menbereichen sortiert auf der Lernplattform integriert werden und aus Lernressourcen von Leh-
renden und Lernenden bestehen. Fir diese Anforderungen kann man auch die Potenziale eines
Wikis verwenden (siehe Kapitel 2.9. Ausblick auf Web 2.0 und e-Learning), damit Lernende auf
eigene erstellte Lerninhalte direkt verlinken kénnen oder neue Webseiten, die interessant fir
den Themenbereich sind, integrieren kénnen. Dadurch kénnte sich auch der Aufwand des Be-
treuers der Lernplattform reduzieren, da Lernende bereits eigensténdig die Lernplattform mit
zusatzlichen Lerninhalten befullen.

Der Lernvertrag steht den Schilern tber Zugriff auf die Lernplattform individuell zur Verfigung.
Lernende kénnen ein elektronisches Lerntagebuch fihren, wo sie sich auch eine Gesamtiber-
sicht ihrer individuellen Lernfortschritte ansehen kénnen. Der Betreuer kann sich — je nach di-
daktischer Konzeption - auch das Lerntagebuch seiner Lernenden ansehen, um zu wissen, wo
Probleme aufgetreten sind und ein Handlungsbedarf notwendig ist. Der Betreuer kann bei nicht
verstandenen Lerninhalten diese ,noch einmal asynchron im Forum oder in einer Live-Sitzung
im Virtual Classroom aufgreifen, in einem Diskussionsthread offen gebliebene Fragen sammeln
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lassen, den Transfer durch weitere Aufgaben oder eine Gruppendiskussion anregen, Zusatzma-
terialien und Links online bereitstellen 0.4. AuBerdem gibt es noch einen Nebenaspekt: wenn
das Lerntagebuch 6&ffentlich geflihrt wird, dann erhdht sich natirlich auch der Zwang fir die
Lernenden das Lerntagebuch tatsachlich auszufiillen.” (Bett, 2007, S. 2)

Der Wochenplan kann ebenfalls elektronisch gefihrt werden und Lehrende haben die Mdglich-
keit, die Punkte, die ein Lernender auf eine Lernaufgabe erhalten hat direkt in diesen Wochen-
plan des Lernenden einzutragen, der dann mdéglicherweise sofort dartiber per e-mail verstandigt
wird.

3.6.6. Lernstrategien

Eines der wichtigsten Bereiche (siehe Kapitel 3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Ler-
nen an berufsbildenden Schulen) beim selbstgesteuerten Lernen ist, wie bereits erwéhnt, die
Fahigkeit der Lernenden, aufgaben- und situationsbezogene, adaquate Lernstrategien auszu-
wahlen, kombinieren und einzusetzen. Derartige Lernstrategien umfassen beispielsweise das
Auswéhlen und Organisieren von Informationen, Anknipfung der neuen Lerninhalte mit dem
Vorwissen und auch das Wiederholen und Memorieren von Lerninhalten, die im Langzeitge-
dachtnis gespeichert werden sollen. Die Kenntnis und Anwendung unterschiedlicher Lernstra-
tegien ist eine notwendige Vorraussetzung fur die Kontrolle des Lernprozesses (Vgl. Baumert,
2003, Zimmerman & Schunk, 2001, Hasselhorn, 2001, Schneider, 1989)

Lernstrategien werden nach Wild (2000) in kognitive (Informationsverarbeitung), metakognitive
(Lernprozesssteuerung) und ressourcenbezogene (Motivation und Gestaltung der Lernumge-
bung) Lernstrategien eingeteilt.

3.6.6.1. Kognitive Lernstrategien

Als kognitive Lernstrategien werden Lernaktivitdten bezeichnet, die der Informationsaufnahme, -
verarbeitung und —speicherung dienen.

~Wiederholungsstrategien: Als Wiederholungsstrategien werden solche Lerntatigkeiten be-
zeichnet, bei denen die Studierenden versuchen, durch das einfache Wiederholen einzelner
Fakten eine feste Verankerung im Langzeitgedachtnis zu erreichen. Memorierungstatigkeiten
beziehen sich nicht nur auf das Einpragen isolierter Fakten, sondern kénnen - je nach Fachge-
biet - auch das Einpragen von Zusammenhangen und Regeln zum Gegenstand haben. Zu den
Wiederholungsstrategien gehdrt beispielsweise

e die wiederholte Durcharbeitung von Wortlisten;
e eigene Aufzeichnungen mehrmals nacheinander durchlesen;

e Schlisselbegriffe auswendig lernen, um sich in einer Prifung besser an wichtige In-
haltsbereiche erinnern zu kénnen;

e einen Text durchlesen und sich anschlieBend auswendig vorsagen.
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Organisationsstrategien: Unter die Kategorie "Organisationsstrategien” fallen alle Lernaktivita-
ten, die geeignet sind, die vorliegende Information in eine leichter zu verarbeitende Form zu
transformieren. Typische Formen der Stofforganisation sind

e das Identifizieren wichtiger Fakten und Argumentationslinien;

das Kennzeichnen wichtiger Textstellen;
e das Zusammenstellen von Fachausdriicken und Definitionen in eigenen "Merklisten";
e das Erstellen von Zusammenfassungen und Gliederungen;

e das Anfertigen von Tabellen, Diagrammen und Skizzen, um den Stoff in einer besser
strukturierten Form vorliegen zu haben.

Elaborationsstrategien: Mit dem Begriff der Elaborationsstrategien werden solche Lerntatigkei-
ten bezeichnet, die dazu geeignet sind, das neu aufgenommene Wissen in die bestehende
Wissensstruktur zu integrieren. Elaborationsstrategien umfassen u. a.

e die Bildung von Analogien zu bereits bekannten Zusammenhangen und vorhandenen
Wissensstrukturen;

e eine Verknipfung des neu gelernten Materials mit Alltagsbeispielen sowie persdnlichen
Erlebnissen;

e das Herstellen von Beziehungen zwischen neuem Wissen und den Inhalten verwandter
Facher bzw. Lehrveranstaltungen;

e das Ausdenken von konkreten Beispielen;
e Uberlegungen zu praktischen Anwendungsmaglichkeiten.

Kritisches Prifen: Eng verwandt mit den oben aufgefiihrten Elaborationsstrategien sind solche
Studientatigkeiten, die das Versténdnis fur den Stoff durch eine kritisches Prifen von Aussagen
und Begrindungszusammenhangen vertiefen.“ (Wild, 2000)

Hier wird eine Trennung in oberflachenstrategische (Memorieren) und tiefenstrategische (Elabo-
rieren) Strategien durchgefliihrt. Weitere Strategien sind metakognitive und ressourcenbezoge-
ne Lernstrategien.

3.6.6.2. Metakognitive Lernstrategien

Metakognitive Lernstrategien haben die Aufgabe, eine interne Kontrolle des Lernerfolges und
eine Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses zu gewahrleisten und beinhalten die Bereiche
Planung, Uberwachung (self-monitoring) und Regulation.

,Planung: Die Planungskomponente metakognitiver Strategien umfasst Aktivitdten zur Planung
und inhaltlichen Vorbereitung konkreter Lernphasen. Lernende (...) mit einer intensiven Lern-
planung Uberlegen sich vor dem Lernen eines Stoffgebiets
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e welche Teile eines bestimmten Themengebiets relevant sind und welche nicht;

e wie weit sie in einem bestimmten Zeitabschnitt mit der Durcharbeitung des Stoffs kom-
men mdchten;

e in welcher Reihenfolge sie den Stoff durcharbeiten sollten;

e wie sie am effektivsten vorgehen kdnnen, um sich mit dem Lernstoff vertraut zu machen
und auseinanderzusetzen.

Uberwachung/Self-monitoring: Die Uberwachungskomponente der metakognitiven Lernstrate-
gien umfasst Aktivitdten zur Kontrolle des eigenen Lernprozesses anhand eines gezielten Soll-
Ist-Vergleichs, d.h. einem Vergleich von gesetzten Zielen und erreichtem Lernforschritt. Ler-
nende (...) mit einer intensiven Selbstiberwachung ihres Lernerfolges

e stellen sich Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dass sie auch alles verstanden haben;

e bearbeiten zusétzliche Aufgaben, um festzustellen, ob sie den Stoff wirklich verstanden
haben;

e rekapitulieren die wichtigsten Inhalte, ohne ihre Unterlagen zu Hilfe zu nehmen;

e erkldren bestimmte Teile des Lernstoffs einem (...) Lernenden, um ihr eigenes Ver-
standnis zu prafen.

Regulation: Die Regulierungskomponente der metakognitiven Lernstrategien bezieht sich auf
Verhaltensénderungen, die sich aus der Selbstdiagnose von Lernschwierigkeiten ergeben.
Hierzu gehdrt etwa

e das nochmalige, langsamere Durcharbeiten von Inhalten, die dem Studierenden beim
ersten Lerndurchgang unklar geblieben sind;

e die Anpassung der Lerntechnik an die h6heren Anforderungen.“ Wild (2000)

Lernende werden durch die Anwendung der metakognitiven Lernstrategien den eigenen Lern-
prozess moglichst ohne fremde Hilfe oder Kontrolle eigenstandig bearbeiten. (Vgl. Wild, 2000)

3.6.6.3. Ressourcenbezogene Lernstrategien

Ein Lernprozess kann nur dann in geeigneter Weise stattfinden, wenn entsprechende MaB-
nahmen, die sich auf Ressourcen im Zusammenhang mit dem Lernprozess beziehen, ausrei-
chend bzw. in geeigneter Weise vorhanden sind. Ressourcen wie die eigene Anstrengung,
Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Gestaltung der Lernumgebung und des Arbeitsplatzes, die
Kooperation mit anderen Lernenden und die Nutzung von Informationsmaterial sind fir einen
effektiven Lernprozess notwendig. (Vgl. Wild, 2000)
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3.6.6.4. Erwerb von Lernstrategien

Lernende sollen befahigt werden, Lernstrategien (siehe Kapitel 3.5. Empirische Belege -
Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden Schulen) zu erwerben, zu trainieren und adaquat
einzusetzen. Auch zur Vorbereitung auf das selbstgesteuerte Lernen bzw. auf das lebenslange
Lernen ist der adaquate Einsatz von Lernstrategien hilfreich. Metzger (1997) belegt mit folgen-
den Ergebnissen der Lernforschung die Sinnhaftigkeit des Erwerbes von Lernstrategien:

e Spezialisten eines Themenbereiches verfligen Uber mehr und besser strukturierte Lern-
strategien als Anféanger

e Lernstrategien missen als deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen vorhan-
den sein, um in unterschiedlichen Situationen adaquat eingesetzt werden zu kénnen.

e Lernstrategien zu erwerben ist ein Lernprozess, der gleichen Bedingungen wie andere
Lerninhalte zugrunde liegt.

Im Bereich der Schulen kénnten nach Metzger ein Lernstrategietraining folgendermaBen in den
Unterricht eingebettet werden:

1. ,Lernstrategien in einem eigenen Fach zu vermitteln,
2. diese in den Fachunterricht zu integrieren oder
3. eine Kombination beider Mdéglichkeiten zu verwirklichen* (Metzger et al, 2005, S. 10)

Im Kontext der berufsbildenden Schulen wird es eher schwierig sein, Lernstrategien in einem
eigenen Fach zu vermitteln, da hierflr aufgrund des Lehrplans keine Mdglichkeiten angeboten
werden. Jedoch ist es mdglich, Lernstrategietrainings in den Fachunterricht zu integrieren und
auch an konkreten Lernaufgaben mit den Schulern Strategien zu trainieren. Hierfir sollen jene
Strategien besonders geférdert werden, die fir das Fach besonders wichtig sind. (Vgl. Metzger
et al, 2005)

Im Gegenstand EDV-Labor kénnte das z.B. die Strukturierung eines Problems (Netzwerk funk-
tioniert nicht) mit Problemlésungsmdglichkeiten sein, dass das Zusammenwirken unterschiedli-
cher Lernstrategien erfordert. Durch das Lernstrategietraining werden auch Selbstkompetenzen
gefdrdert (siehe Kapitel 4.1.6. Selbstkompetenzentwicklung).

3.6.6.5. Lernstrategietraining unter Einsatz von e-Learning

e-Learning bietet die Mdglichkeit, dass ein Lernender genau dann mithilfe des Lernbetreuers
ein Lernstrategietraining durchfuhrt, wann er dieses flr eine konkrete Lernaufgabe bendtigt.
Beispielsweise kénnte — je nach Lernaufgabentyp — der Lernende zuerst entscheiden, ob er die
Hilfe und das damit verbundene Lernstrategietraining durch den Lernbetreuer bendtigt oder
nicht. Falls er dieses nicht bendtigt, kann er unmittelbar mit der Bearbeitung der Lernaufgabe
beginnen. Wenn er wahrend der Bearbeitung der Aufgabe bemerkt, das er eigentlich nicht weis,
mit welcher Strategie er diese Aufgabe bearbeiten soll, kann er die Hilfe des Lernbetreuers in
Anspruch nehmen, die ihm Lernstrategien vermittelt und diese dann unmittelbar fir genau diese
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Lernaufgabe bendtigt werden. Diese Méglichkeit hat den weiteren Vorteil, dass einerseits nicht
unnotige Lernstrategien geschult werden, wo es dann keine konkreten Anwendungsmaglichkei-
ten gibt und andererseits den Lernenden nicht zu viele Lernstrategien auf einmal vermittelt wer-
den, die dann ohne Ubung wieder vergessen und auch nicht mehr eingesetzt werden. Weiters
werden nur Lernstrategien von Lernenden gelibt, die diese individuell und unmittelbar bendtigen
(siehe Kapitel Empirische Belege — 3.5.2 Lernstrategien und Zeitplanung beim selbstgesteuer-
ten Lernen").

Eine offene elektronische Lernumgebung sollte, wie bereits erwahnt, einen gewissen Hand-
lungsspielraum und eine individuelle Gestaltung ermdéglichen. Dabei sollte die Lernumgebung
zur Eigenaktivitat motivieren und individuelle Entscheidungen des Lernenden (Lernziele, -wege,
Lerntempo) erméglichen. Dadurch kénnen besonders Lernende mit geringen Kenntnissen Uber
adaquate Lernstrategien durch den Einsatz von Partner- oder Gruppenaufgaben von anderen
Lernenden effektivere Lernstrategien fir eigene Lernaufgaben anwenden, indem sie sich bei
der Anwendung von Lernstrategien und Arbeitstechniken gegenseitig unterstitzen. Dadurch
werden die Lernenden ermutigt, neue Lernstrategien auszuprobieren. Das Lernverstandnis wird
auch vertieft, wenn ein Lernender seine Arbeitstechniken und Strategien anderen Lernenden
erklart. (Vgl. Lang & Patzold, 2006, S. 23)

3.6.7. Zusammenfassung

Ein wesentliches Ziel im Bereich der berufsbildenden Schulen ist die Férderung der Individuali-
sierung und Differenzierung im Unterricht durch differenzierte Lernangebote und der Berick-
sichtigung des individuellen Lern- und Arbeitstempos und die Heterogenitat innerhalb der Ziel-
gruppe durch der sich auch ein unterschiedlicher Betreuungsbedarf ergibt. Die Rolle des Leh-
renden verandert sich vom Wissensvermittler zum Betreuer der Lernenden, der genau dann
den Lernenden Hilfestellung und Unterstiitzung bietet, wenn diese das konkret bendétigen.

Im Bereich der Lernorganisation werden individuelle differenzierte Lern- und Arbeitstempos der
Lernenden beriicksichtigt die fir den Lernerfolg wesentlich sind. Es kdnnen nach Schwierig-
keitsgraden differenzierte Lernaufgaben angeboten werden, um den Lernenden eine Wahimég-
lichkeit beim Schwierigkeitsgrad anzubieten und das sich dadurch die Lernenden auch individu-
elle Schwerpunkte im Unterricht setzen kénnen.

Bei den Sozialformen hat der Lernende die Mdglichkeit, auszuwahlen, welche Sozialform er flr
dieses Thema am besten geeignet findet und diese kann er dann in dieser Form anwenden. Die
didaktische Konzeption muss diese unterschiedlichen Sozialformen berlcksichtigen.

Als offene Lernformen bieten sich unterschiedliche Methoden an. Bei der Freiarbeit wird die
Eigenstandigkeit geférdert und die freie Wahl der Lerninhalte und Methoden ermdglicht. Ein
Lernquellenpool stellt die Lernressourcen bereit. Durch das Lerntagebuch kénnen Lernprozesse
von den Lernenden reflektiert werden. Der Wochenplan ist ein Instrument zur Planung der T&-
tigkeiten, die in einem bestimmten Zeitraum erledigt werden sollen. Diese Planung wird vom
Lernenden individuell durchgefihrt.
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Im Bereich der Lernstrategien werden kognitive Lernstrategien eingesetzt, die als Lernaktivita-
ten bezeichnet werden, die der Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung dienen.
Metakognitive Lernstrategien gewahrleisten die interne Kontrolle des Lernerfolges und die
Selbststeuerung des Lernprozesses und beinhalten die Bereiche Planung, Uberwachung und
Steuerung. Die ressourcenbezogene Lernstrategien beziehen sich auf Ressourcen die sich auf
den Lernprozess beziehen und missen ausreichend vorhanden sein, wie beispielsweise An-
strengung, Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Kooperation mit anderen Lernenden und die
Nutzung von Informationsmaterial.

3.7. Lernumgebungen die selbstgesteuertes Lernen fordern

Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen unterstitzen, ermdéglichen wie bereits erwéahnt
einen flexiblen Zeitrahmen und Uberlassen die Reihenfolge der Lernprozesse und die individuel-
le Gestaltung der Lernzeiten den Lernenden selbst unter Berlcksichtigung der Rahmenbedin-
gungen fur den Unterrichtsgegenstand EDV-Labor (siehe Kapitel 4. Lernumgebung: Unter-
richtsgegenstand EDV-Labor). Diese Lernumgebungen sollten aber angemessene Lernhilfen,
Unterstitzung sowie eine individuelle Beratung durch den Lehrenden anbieten, da ansonsten
selbstgesteuertes Lernen nicht kompetente, motivierte und leistungsstarke Lernende hervor-
bringt. (Vgl. Gudjons, 1993)

Merkmale von Lernumgebungen die selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen

1. Lernziele werden von den Lernenden oder gemeinsam mit den Lehrenden festgelegt.

2. Es gibt ein vielseitiges Lern-, Experimentier-, Reflexions- und Arbeitsfeld (PC-
Lernprogramme; Seminarsituation; Beratungsgesprache; Lerngruppen; ...).

3. Die Lernenden arbeiten aufgaben- oder projektbezogen an den von ihnen selbst entwi-
ckelten Fragestellungen (Interessendimension, intrinsische Motivation). Ausgangspunkt ist
ein komplexes Anwendungsproblem.

4. Die Lernenden eignen sich das erforderliche Wissen aktiv an. Die Lernumgebung ermog-
licht unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Problemlosung / beim Lernen vor allem
auch durch die Nutzung unterschiedlicher Medien und Informationsquellen (Lernquellen-
pool)

Leittexte, Lerntagebuch, Lernkonferenz und Lerngesprach erganzen die Instruktionen.

6. Selbstkontrolle und Selbsttest sind haufig Bestandteil der Evaluation der Lernergebnisse
(oft gemeinsam mit den Lehrenden). Lernprozesse und ihre Ergebnisse werden primar
nicht unter externen Standards, sondern in der spezifischen Sicht der Lernenden bewer-
tet.

7. Den Lernenden ist die Verantwortung fir ihren Lernprozess ubertragen. Der Lehrende
bereitet ggf. die Lernsituation vor, begleitet den Prozess und stellt Hilfen bereit.

8. Die Lernumgebung ist authentisch und ermoglicht es, mit realistischen Problemen umzu-
gehen (Authentizitat und Situiertheit). Im Vordergrund steht problemlosendes und aufga-
benbezogenes Lernen.

9. Die Lernenden sind in soziale Bezlige eingebunden (Lerngruppe, Lerntandems, kooperati-
ves Lernen im Internet, ...). Dem sozialen Austausch, dem kooperativen Lernen und Prob-
lemlosen in der Lerngruppe und mit den Lehrenden kommt ein hoher Stellenwert zu.

10. Die Reflexion des Lernprozesses sowie der Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden so-
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wie zwischen den Lernenden untereinander haben einen hohen Stellenwert. Lernende
werden als autonome und kompetente Partner behandelt, ihre Interpretationen und
Sichtweisen werden respektiert.

11. Fehler werden zugelassen, konnen neue Lernmoglichkeiten anstoBen oder Erfahrungen
uber das eigenen Lernen und seine Verbesserung ermoglichen.

12. Die Lernumgebung ermaoglicht (durch multiple Kontexte oder durch die Kooperation unter
den Lernenden) unterschiedliche Sichtweisen und Zugange und veranlasst zur Verwendung
des Gelernten in multiplen Kontexten.

13. Die Lernumgebung fordert die verbale Artikulation und Reflexion (z.B. durch die Notwen-
digkeit, Vorgehensweisen oder erworbene Einsichten zu erlautern) des Lernprozesses.

Tabelle 21: Merkmale von Lernumgebungen die selbstgesteuertes Lernen unterstitzen
(Dietrich, 2001 & Schwarz, 2003, S. 34 f.)

Selbstgesteuertes Lernen setzt eine offene Lernumgebung voraus, die auch manipulierbar ist
(Vgl. Neber, 1978) Die Lernsituationen und die Lernumgebung sollten auch entsprechend moti-
vierend auf die Eigenaktivitat und Selbsttatigkeit einwirken, Gestaltungs- und Freirdume bieten
und individuelle Entscheidungen des Lernenden Uber Lernzeiten, Lernwege und Lernziele er-
maoglichen.

3.7.1. Kritische Uberlegungen zum Einsatz von e-Learning mit
selbstgesteuertem Lernen

Selbstgesteuertes Lernen beschreibt nach Zimmerman (1989) das aktive Einbeziehen der Moti-
vation und den Gebrauch geeigneter Lernstrategien durch den Lernenden um selbst gesetzte
Lernziele zu erreichen. Wang & Lin (2007) haben durch den Einsatz des webbasierten Lernens
unter Einsatz des selbstgesteuerten Lernens (dass flexibles Lernen ermdglicht) herausgefun-
den, dass Schiller dazu neigen, beim Lernprozess den Uberblick zu verlieren (Boechler, 2001),
eine mangelnde Bereitschaft, wenig Vertrauen (Hasan, 2003) und wenig Disziplin (Abad et al,
2000) haben. Daraus resultierend ist es notwendig, Richtlinien (z.B. ein Lernvertrag, der diese
Richtlinien enthélt) fir den Umgang mit selbstgesteuerten Lernen in webbasierten Lernumge-
bungen anzubieten. Diese Studie hat die am meisten signifikanten Faktoren fur persdnliche,
verhaltens- und umweltabhangige Einflisse im sozialen kognitiven Modell des selbstgesteuer-
ten Lernens im Kontext einer webbasierten Lernumgebung herausgefunden. Es wurden zusatz-
lich auch die Interaktionen von den Lernenden zu den oben genannten Faktoren empirisch un-
tersucht. Diese Ergebnisse unterstitzen die sozial-kognitive Sicht des selbstgesteuerten Ler-
nens: Schiler, die eine héhere Motivation haben, wenden auch wirksamere Lernstrategien an
und antworten auch auf Fragen in webbasierten Lernumgebungen mit einem besseren Niveau
als Schiiler mit einer geringeren Motivation. Diese Ergebnisse bestatigen die Giltigkeit des so-
zialen kognitiven Modells zum selbstgesteuerten Lernen. (Vgl. Wang & Lin, 2007)

Bei der Gestaltung von selbstgesteuerten Lernumgebungen scheinen daflir besonders
e-Learning Umgebungen besonders durch die damit verbundenen Potenziale (siehe Kapitel
2. Potenziale von e-Learning) geeignet zu sein, da diese eine Selbststeuerung des Lernenden
ermoglichen kénnen und teilweise sogar einfordern. (Vgl. Friedrich & Mandl, 2006) Allerdings



Selbstgesteuertes Lernen 74

haben solche Lernumgebungen, die ein hohes MafB an Eigenaktivitdt und Gestaltungsfreiheit
von den Lernenden erwarten auch eine Gefahr der Uberforderung (kognitive Uberlast, Desori-
entierung), die im schlechtesten Fall zum Scheitern und Abbruch des selbstgesteuerten Ler-
nens fuhren kann. Die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen ist im Bereich der berufsbilden-
den Schulen gleichermaBen Vorraussetzung und Ziel. In offenen konstruktivistischen Lernum-
gebungen missen daher die Lernenden langsam in selbstgesteuerte Lernprozesse hinein-
wachsen, indem sie schrittweise herangefiihrt werden und zunehmend mehr Verantwortung fur
ihre Lernprozesse tUbernehmen, das in verschiedenen Konzepten (siehe Kapitel 5.2. Integrierte
Ansétze) dieser Arbeit noch erlautert wird. (Vgl. Lang & Patzold, 2006)

Nach Harmsen (2007) werden in einer aktuellen Diskussion die Computer in amerikanischen
Schulen wieder abgeschafft, da die hohen Kosten keineswegs die Leistungen der Schiler ,auch
nur ansatzweise verbessere [...]. Eine Studie des US-Bildungsministeriums erhéartete das. [...]
Offenbar verbirgt sich hinter dem Schulen-ans-Netz-Aktionismus ein Denkfehler: dass neue
Technik automatisch das "selbstgesteuerte Lernen" verbessere.” (Harmsen, 2007)

Diese Studie ist sehr kritisch zu hinterfragen, da bereits 2005 solche Medienberichte verdffent-

lich wurden und bei einer Sekundaranalyse dieser Studie (2005) durch das IFO-Institut® wurden
Variablen wie beispielsweise ,soziales Milieu“ einbezogen und dadurch haben sich die Effekte
relativiert, die urspringlich der Computerausstattung zugeschrieben worden sind. (Vgl.
Hertramph, 2005) Die Bildungsforscher Ludger WéBmann und Thomas Fuchs aus Minchen
mahnten bereits 2005, das Computer beim Lernen sogar Schaden kdnnte: ,,"Wir konnten sehen,
dass ein Computer zu Hause den Schiler vom Lernen mehr ablenkt als férdert", erklart Fuchs.
Vereinfacht gesagt: "Je mehr Computernutzung, desto dimmer sind die Schiler, wenn sie aus
vergleichbaren Verhaltnissen stammen." Die IFO-Forscher zeigen aber auch, dass eine sinnvol-
le Computernutzung theoretisch den negativen Effekt aufheben kénnte - sofern die Schiiler tat-
sachlich fur die Schule arbeiten.” (Padtberg, 2005)

Im Berufsbereich der Informationstechnologien ist es jedoch sehr kritisch zu hinterfragen, ob
man den Computer aus dem Klassenzimmer entfernt, da das fir diesen Berufsbereich ein we-
sentliches Werkzeug ist, und von den Schilern gerade in diesem Bereich die Kompetenz zum
lebenslangen Lernen und eine gewisse Kompetenz im Umgang mit der EDV und dem Internet
erwartet wird. (Vgl. bmbwk, 2007) ,Der kompetente Umgang mit dem Internet sollte deswegen
in der Schule als elementare Kulturtechnik vermittelt werden. Die Schdler sollen lernen, infor-
mationelle Interessen zu formulieren und Suchstrategien zu entwickeln, anzuwenden und zu
bewerten. Die gewonnenen Informationen sollen (z. B. im Hinblick auf Qualitat) bewertet und
integriert (z. B. in einem eigenen Bericht) werden kénnen, auch in der Diskussion mit Anderen.”
(Kerres, 2000) Es reicht nicht, nur entsprechende Hard-, Software und Internetbandbreiten flr
eine Schule zu investieren und zu glauben, dass dadurch der Unterricht bzw. das ,selbstge-
steuerte Lernen” bei Schilern initiiert oder verbessert wurde. (Vgl. Harmsen, 2007 & Kerres,
2001a, S. 89 f. & Tulodziecki, 2004 & Schaumburg, 2002) ,Der Einsatz digitaler Medien fihrt
keineswegs automatisch zu [...] besseren Losungen als konventionelle Bildungsangebote. Im

6 IFO-Institut fir Wirtschaftsforschung (ifo: Information und Forschung)
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Gegenteil - ihr untberlegter Einsatz fuhrt oft genug zu Ergebnissen, die geringe Akzeptanz bei
Lernenden, geringe Lernerfolge und Effizienz mit sich bringen.” (Kerres, 2001a, S. 85)

Es reicht nicht aus, Computer im Unterricht zu integrieren und dann zu erwarten, dass nun die
Schiler automatisch selbstgesteuert lernen bzw. dass Uberhaupt Lernprozesse stattfinden. Es
ist eine entsprechende Lernumgebung, die fir die Schiler auch Anreize schafft, zu integrieren,
den Schilern Selbstlernkompetenzen in Form eines Lernstrategietrainings als notwendige Ba-
sisausstattung zu vermitteln und Ressourcen (u.a. Lerninhalte und Lernaufgaben) bereitzustel-
len, die eine Motivation bei den Lernenden auslést und die Unterstlitzung beim Lernprozess
durch den Lehrer muss gegeben sein, damit die Lernenden auch wirklich lernen kénnen.

3.7.2. Selbstgesteuertes Lernen unter Einsatz von e-Learning an
berufsbildenden Schulen

Trotz der Forderung seitens des Bundesministeriums nach mehr Individualisierung im Unterricht
(siehe Kapitel 3.6.1. Ausgangslage: Forderung nach Individualisierung und Differenzierung an
berufsbildenden Schulen) im Bereich der Schulen hat sich in der Praxis wenig verandert. Oft
werden solche Konzepte aufgrund von einzelnen engagierten Lehrer- und Lehrerinnen realisiert
und finden wenig Akzeptanz im Kollegium oder bei der Schulleitung. (Vgl. Salchegger, 2005)
Obwohl immer wieder Kompetenzen fiir das lebenslange Lernen von der Wirtschaft, Gesell-
schaft und Bildungspolitik seitens der zukinftigen Berufseinsteiger gefordert werden (Vgl.
bmbwk, 2007), praktizieren die meisten Lehrer fremdgesteuerten bzw. lehrerzentrierten Unter-
richt. (Vgl. Skola, 2007b)

Der Einsatz von e-Learning mit einer Lernplattform kann man allgemein gesehen von einer di-
daktischen Konzeption sprechen, die Lernende effektiv beim Lernen (das nach Bréau (2006)
immer individuell ist) unterstitzt. Im Kontext des Schulunterrichts sind damit Lernsituationen
und Rahmenbedingungen gemeint, die bei Schilern zu selbsttatigen und individuellen Lernpro-
zessen fuhren. Unter Lernumgebung fallen die Lernressourcen (Lerninhalte mit Lernaufgaben),
die raumliche Lernumgebung und schulischen Rahmenbedingungen (Klassenraum, Computer,
Stundenplan), die Lernatmosphéare und die Aktivitaten des Lehrers. Da Lernen ein individueller
konstruktiver Prozess fur die Lernenden ist, verursacht das Lehren nicht automatisch Lernen
sondern unterstitzt dieses. ,Flr Lehrerinnen und Lehrer bedeutet dies dann das Bereitstellen
von Ressourcen fir das Lernen und die planvolle Folge von Handlungen, die die Lernenden
anregen und unterstitzen sollen, Wissensstrukturen und Fahigkeiten aktiv zu erwerben und in
neuen Situationen anzuwenden. Ein Arrangement, in der dies gelingt, ist eine gute Lernumge-
bung.” (Brau, 2006, S. 9)

Nach Stary (2006) wurde auch beim Einsatz von e-Learning ein signifikant positiver Zusam-
menhang zwischen der Nutzung der Lernplattform und dem Lernerfolg gezeigt, das auch beim
herkémmlichen Unterricht bereits empirisch belegt wurde (siehe Kapitel 3.6.3.2. Lehr- und
Lernzeit). Dadurch wurden auch Schlussfolgerungen aus ahnlichen Studien belegt, dass bei-
spielsweise der ,durchschnittliche Lernerfolg [...] relativ unabhé&ngig von dem gewahlten Me-
diensystem und der eingesetzten Technologie* (Kerres et al, 2002) ist, jedoch bei einem ada-
quaten didaktischen Design beginstigt wird (Kamentz et al., 2003 & Kerres et al, 2002)
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Das Modellversuchsprogramm SKOLA (Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen in der be-
ruflichen Erstausbildung) bezieht sich insbesondere auf berufliche Schulen, die einen Beitrag zu
diesem Modell leisten méchten und beinhaltet in seiner Konzeption den Einsatz von e-Learning
als Werkzeug, weshalb diese Theorien flr diese Arbeit besonders relevant ist. Das Projekt wird
von Dieter Euler und Glnter Patzold gesteuert und koordiniert. (Vgl. Skola, 2007a)

Dieses Programm versucht didaktische Konzepte zur Férderung der Unterrichtsentwicklung mit
selbstgesteuerten und kooperativen Lernen unter Nutzung neuer Medien, Einbeziehung der
Teamfahigkeit, Personal- und Organisationsentwicklung und damit verbunden die Kompetenz-
entwicklung der Lehrenden in der beruflichen Bildung zu férdern, konzipieren, erproben und zu
evaluieren, das in folgender Abbildung veranschaulicht wird:
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Abbildung 16: Modellversuchsprogramm SKOLA (Lang & Patzold, 2004, S. 1)

Der Modellversuch hat als priméres Ziel, dass einerseits eine Veranderung im beruflichen Un-
terricht (Férderung des selbstgesteuerten und kooperativen Lernen mit e-Learning) stattfindet
und anderseits auch Anderungen im Bereich der Schulorganisation stattfinden sollen.” (Vgl.
Patzold & Lang, 2004, S. 2 ff.)

Kritisch gesehen wurden theoretische Modelle zum selbstgesteuerten Lernen im Modellversuch
SKOLA nicht ausreichend betrachtet, aber im Rahmen dieser Arbeit aufbereitet und verglichen
(siehe Kapitel 3.4. Theorien des selbstgesteuerten Lernens), da dies eine Grundvoraussetzung
fir die didaktische Konzeption einer Lernumgebung, die selbstgesteuertes Lernen unterstitzt
(in dieser Konzeption mit Einsatz von e-Learning), ist.

In Osterreich gibt es in Bezug auf die Veranderung der Schulorganisation &hnliche Bemithungen, um
e-Learning in das Schulcurriculum zu integrieren (e-Learning Cluster Berufsschulen), damit wahrend
der Dauer, die der Lehrling in der Berufsschule verbringt, gewahrleistet ist, dass er pro Schuljahr in
mindestens einem Unterrichtsgegenstand die Erfahrung mit e-Learning macht.
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SKOLA hat sich sowohl die Férderung des selbstgesteuerten als auch die Férderung des ko-
operativen Lernens als Schwerpunkt gesetzt. Das 1. Konzept legt die Férderung des selbstge-
steuerten Lernens in der beruflichen Erstausbildung fest, das 2. Konzept legt MaBnahmen zur
Forderung des kooperativen Lernens in der beruflichen Erstausbildung fest und das 3. Konzept
férdert selbstgesteuertes und kooperatives Lernen durch die Potenziale des e-Learnings in der
beruflichen Erstausbildung. Das Konzept 4 beschéftigt sich mit der Personalentwicklung der
Lehrer und Konzept 5 mit der Organisationsentwicklung der Schule. Am Modellversuch beteilig-
ten sich 12 Bundeslander mit 21 Projekten, wo folgende Kernziele verfolgt wurden:

1. Entwicklung und Umsetzung von Curricula (Integration von Strategien selbstgesteuerten
Lernens, Inhalts- und Zielvorgaben, Entwicklung und Erprobung von Lernmaterialen)

2. Forderung selbstgesteuerten Lernens (Konstrukt ,selbstgesteuertes Lernen® definieren,
Aufbau von féacherspezifischen und —Ubergreifenden Lernstrategien, Unterricht an
selbstgesteuertes Lernen schrittweise heranfihren)

3. Abbildung und Messung von Kompetenz (Prifung von Kompetenzbegriffen, -modellen, -
methoden; unterrichtsgeeignete Formen der Leistungsmessung anhand von Fachkom-
petenz und der Selbstlernkompetenz)

4. Erarbeiten eines nachhaltigen Fortbildungskonzeptes (schul- und berufsfeldiibergreifen-
der Transfer zwischen Schulen, schulinterner Transfer auf andere Lehrberufe und Schul-
formen) (Vgl. Dreyer, 2007, S. 12)

Da dieses Projekt noch bis Ende 2008 lauft, liegen derzeit noch keine Forschungsergebnisse
vor, jedoch sind die bisherigen Modelle der Entwicklung im Zusammenhang mit dem Modellver-
such SKOLA fir diese Arbeit relevant, insbesondere fir die Einsatzméglichkeiten im Unterricht
an berufsbildenden Schulen.

3.7.3. Einbindung in den sozialen-organisatorischen Rahmen

Ausgehend von der bisher betrachteten Theorien und Md&glichkeiten von e-Learning, dem
selbstgesteuertem Lernen und e-Learning in Kombination mit selbstgesteuertem Lernen,
geht es in diesem Abschnitt darum, wie die theoretischen Mdglichkeiten mit den gegebenen
sozialen und organisatorischen Rahmenbedingungen an berufsbildenden Schulen in Einklang
gebracht werden kdnnen, um an den berufsbildenden Schulen des Berufsbereiches der Infor-
mationstechnologien den Ubergang fiir diese neue Lehr- und Lernform zu erleichtern. (Vgl.
Schréder, 1998)

Bestimmte Rahmenbedingungen sind durch den Lehrplan, die Lehrfacherverteilung, den Stun-
denplan, die Unterrichtsgegenstdnde und den Lehrer, der dann den jeweiligen Unterrichtsge-
genstand in einem bestimmten Raum zu einer bestimmten Zeit unterrichten soll, vorgegeben.
Idealerweise ist im Gegenstand EDV-Labor (siehe Kapitel 4. Lernumgebung: Unterrichtsge-
genstand EDV-Labor) standardmaBig eine Blockung des Unterrichts vorgesehen, weshalb hier
immer 4 — 5 aufeinander folgende Unterrichtseinheiten flr diesen Gegenstand vorgesehen sind.
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Dadurch eignet sich dieser Unterrichtsgegenstand besonders flir den Einsatz eines medialen
Lernarrangements.

Fir den Einsatz von e-Learning im Unterricht lassen sich die allgemeinen Voraussetzungen wie
folgt definieren:

Allgemeine Vorraussetzungen fiir den Einsatz von e-Learning

Technische Infrastruktur e e-Learning-Plattform ist Uber Internet erreichbar
e Funktionierende Hard- und Software

e Verflugbarkeit von Lernraumen mit Computer und Inter-
net

Lehrpersonal e Akzeptanz von e-Learning
e Medienkompetenz
e Fachkompetenz

Lernende e Akzeptanz von e-Learning

e Lesegewohnheit

e Versiertheit im Umgang mit dem PC

e Selbstlernkompetenz

e Subjektive Bereitschaft, sich auf e-Learning einzulassen

Tabelle 22: Allgemeine Voraussetzungen fiir den Einsatz von e-Learning (Vgl. GTZ, 2007)

Um den e-Learning Unterricht mit e-Learning an berufsbildenden Schulen zu integrieren, ist es
notwendig, einen sozialen und organisatorischen Rahmen fiir eine effektive Koordination und
Betreuung fur die Schiler zu schaffen. Zu Beginn des Schulbesuches sind Einflihrungsbldcke
fir die Schiler geplant, worin der grundlegende Umgang mit e-Learning und Lernstrategien
erklart werden. Im Zusammenhang mit dem selbstgesteuerten Lernen wird auch der Zeit- und
Contentfahrplan (siehe Kapitel 5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curriculumentwicklung) prasen-
tiert und erklart, um eine weitgehende Transparenz wahrend des Unterrichtablaufes ermdgli-
chen zu kénnen. Die persénlichen Kontakte mit den Schuilern werden erganzt durch eine Onli-
ne-Betreuung durch den Lehrer, die zeit- und ortsflexibler ist. So kénnte man fir jede Schiuler-
gruppe ein eigenes Diskussionsforum einrichten und Fragen, die haufig auftreten, kénnte man
in einem zentralen FAQ-Bereich integrieren. Durch diese MaBnahmen wird den Schilern be-
reits frihzeitig der Umgang mit der Lernplattform nahe gebracht. Neben des allgemeinen Ein-
fihrungsblocks im Unterricht wird durch die individuelle Bearbeitung der organisatorischen
Lernmodule durch die einzelnen Schiler deren Vertiefung ermdglicht. Weiters wird innerhalb
der Lernmodule auf ev. fir die Lerninhalte notwendige Ressourcen verwiesen (wo findet der
Schiiler z.B. Software, Hardware). Durch den Einsatz von e-Learning im Rahmen des Blended-
Learning Unterrichts (siehe Kapitel 3.7.4 Hybride Lernarrangements) wird es ermdglicht, aktuel-
le Themen und Fragen zeitnah zu bearbeiten und Probleme rasch zu lésen. (Vgl. Carbon 2006)

Wahrend des Unterrichts an berufsbildenden Schulen steht im Gegenstand EDV-Labor einer
Gruppe von max. 15 Schilern, wo jeder einen eigenen PC-Arbeitsplatz wahrend des Unter-
richts zur Verfigung hat, ein Lehrer zur Verfugung. Nach Kerres (2001a) beratet der Lehrer die
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die Lernenden bei der Auswahl von Medien, kann Fragen direkt beantworten und fuhrt ggf. Pri-
fungen durch. Die Lehrerrolle verandert sich vom Dozenten zum Lernberater. Solche Szenarios
sind nach Kerres (2001a) wenig effizient, aber aus organisatorischen und rechtlichen Rahmen-
bedingungen im Bereich der berufsbildenden Schulen aus folgenden Grinden nicht anders rea-
lisierbar:

Rahmenbedingungen fiir ortsgebundenen Medienzugang

Lehrgangsunterricht Der Berufsschuler verbringt durchgehend 10 Wochen (ca. 40 Ein-
heiten Unterricht / Woche) mit dem Unterricht und der damit
verbundenen Anwesenheitspflicht an der Berufsschule. Wenn
man noch Fahrzeiten zur Berufsschule hinzurechnet (teilweise
reisen Schiiler mit offentlichen Verkehrsmitteln taglich bis zu
100 km an), ergibt das eine Belastung von ca. 2 Stunden / Unter-
richtstag, und taglich eine Mittagspause von ca. 1 Stunde, ergibt
das insgesamt einen Zeitaufwand von bis zu 55 Stunden fir den
Berufsschiler pro Unterrichtswoche.

Lernzeit Der Berufsschuler hat durch Prufungen und Schularbeiten noch
weitere Lernzeiten.

Insbesondere die 4./5. Lehrgangswoche bzw. 8./9. Lehrgangs-
woche sind fur die Berufsschuler besonders anstrengend da in
diesen Zeitraumen die Lernenden bis zu 4 Prifungen pro Woche
absolvieren mussen.

Hausaufgaben Im Landeslehrplan fur den Lehrberuf IT-Technik ist zum Bereich
Hausaufgaben folgendes angemerkt:

»Hausaufgaben sollten gerade beim Berufsschiiler unter Be-
dachtnahme auf die zeitliche Zumutbarkeit und im Hinblick auf
die didaktischen Absichten genau liberlegt sein. In vielen Fdllen
wird das Prinzip der Freiwilligkeit bei der Erledigung solcher
Aufgaben pddagogisch ertragreicher sein.“ (Landeslehrplan IT-
Technik, 2002)

Durch die hohe Zeitbelastung, die der Berufsschiiler hat, wird in
der Praxis kaum eine Hausaufgabe gegeben und wenn, dann
freiwillig.

Ressourcen Die Berufsschiller haben an anderen Lernorten moglicherweise
keine Netzwerkumgebung bzw. keine Hard- und Softwareres-
sourcen, um die Ubungen durchzufiihren.

Stundenplan Durch den Stundenplan sind (Computer)Raume, Lehrer und Un-
terrichtsgegenstande vorgegeben, jedoch wird der Unterricht im
EDV-Labor in Unterrichtsblocken von ca. 4 - 5 Unterrichtseinhei-
ten abgehalten.

EDV-Labors Weitere EDV-Laborraume sind fur die Schuler aus schulorganisa-
torischen Grunden nicht zuganglich (um beispielsweise die Schu-
ler gruppenweise in eigenen Raumen zu betreuen). AuBerhalb
des Unterrichts durfen diese Raume von den Schiilern auch nicht
genutzt werden und sind versperrt.
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Anwesenheitspflicht Da die Schulzeit eine durch den Dienstgeber bezahlte Arbeitszeit
ist, gilt auch hier - wie im Betrieb - die Anwesenheitspflicht des
Berufsschulers. In Berufsschulen gibt es daher in der Praxis kei-
nen Unterrichtsentfall.

Tabelle 23: Rahmenbedingungen fur ortsgebundenen Medienzugang

Durch diese Rahmenbedingungen kénnen im Bereich der Berufsschulen nicht, wie von Kerres
(2001a) vorgeschlagen, Studien- bzw. Lernzirkel eingerichtet werden, da man einerseits nicht
verlangen kann, dass die Schiler noch einen zusatzlichen Zeitaufwand fir einzelne Unter-
richtsgegenstéande erbringen bzw. den Schilern auch den Schulunterricht nicht ,freigeben®
kann. Andererseits ist vielleicht die didaktische Konzeption der elektronischen Lernumgebung
so motivierend, dass sich Schuler in ihrer Freizeit mit Lerninhalten beschéaftigen werden.

3.7.4. Hybride Lernarrangements

Hybride Lernarrangements sind eine Mdglichkeit, die Vorteile von e-Learning und die Vorteile
klassischer Ausbildungsformen (Prasenzunterricht) sinnvoll miteinander zu verbinden und wer-
den auch als Blended-Learning bezeichnet. (Vgl. Rogers, 2001) Ein wichtiger Kernpunkt bei
diesen hybriden Lernarrangements besteht darin, dass sich die Lernenden durch den Einsatz
von e-Learning, den angebotenen WissensUberprifungen und Diskussionsforen einen groBen
Teil der Lerninhalte selbstandig erarbeiten und die Lernenden vom Betreuer (Lehrer) unterstitzt
werden. Dies fuhrt zu einer Effizienzsteigerung im Préasenzunterricht mit mehr Freirdumen fur
den Lehrenden, die beispielsweise flur die individuelle Betreuung leistungsschwacher Schiler,
die noch zuséatzliche Hilfe und Erklarungen benétigen, verwendet werden kénnen.

Die Kommunikation mit dem Betreuer wird erst aufgebaut, wenn der Lernende eine Hilfestellung
bendtigt. Beim hybriden Lernen werden entweder Lernprogramme ohne Internetanbindung ver-
wendet (Lernmedien, die am PC gespeichert werden; sinnvoll bei speicherintensiven Anwen-
dungen wie Videos) oder mit elektronischen Lernmedien (lber Internetzugriff) gearbeitet, die
herunter geladen werden. Bei Fragen an den Betreuer oder bei der Abgabe von gelésten Lern-
aufgaben werden diese Uber das Internet dem Betreuer Ubermittelt. (Vgl. Mainka, 2002, S. 95)

Fur Lehrende ist es im Bereich der berufsbildenden Schulen eine Herausforderung, eine didak-
tisch motivierende Lernumgebung zu gestalten, diese auf die individuellen Bediirfnisse der Ziel-
gruppe anzupassen, Lernstrategien zu vermitteln und die Wissensvermittiung bzw. —
konstruktion noch zusatzlich mit Prasenzunterricht zu férdern und verbessern. Im herkémmli-
chen Unterricht hat der Lehrende die Mdglichkeit, den Unterricht unmittelbar wahrend des Ab-
laufes zu verandern, wenn er bemerkt, das dieser nicht zielfihrend ist. Bei hybriden Lernumge-
bungen ist das nur eingeschrankt méglich, weshalb hier die didaktische Konzeption besonders
sorgfaltig vorbereitet werden muss. Lernende mussen sich mit den angebotenen Lernmdglich-
keiten auseinandersetzen und bei Problemen auch direkt den Kontakt mit Lehrenden suchen.
Weiters ist es wichtig, dass eine Interaktion zwischen den Beteiligten erfolgt, indem sie mitein-
ander kommunizieren, Erfahrungen austauschen und sich gegenseitig bei Problemen helfen.
Dies kann online oder wahrend des Prasenzunterrichts erfolgen. Prasenzunterricht, Kommuni-
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kation und Interaktion ermdglichen den ,Lost in Hyperspace® Effekt zu minimieren. (Vgl. Batinic,
2006)

Als wesentlicher Erfolgsfaktor fir die Gestaltung von e-Learning bzw. hybrider Lernarrange-
ments beschreibt Kerres (2005) die gezielte Aktivierung von Lernprozessen bei den Lernenden.
Diese Aktivierung soll durch entsprechend geeignete Lernaufgaben und eine tutorielle Betreu-
ung erfolgen. Er unterscheidet folgende grundlegenden Bestandteile hybrider Lernarrange-
ments:

e Prasenzphasen

e Selbstlernaktivitaten

e Kooperatives Lernen

e Soziale Lernprozesse

¢ Individuelle Betreuung

e Lernberatung

e Lernerfolgskontrolle (Vgl. Kerres, 2005, S. 163)

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik (siehe Kapitel 5. Didaktische Konzeption und Umset-
zung) adressiert ein Bildungsanliegen, dass abhangig von der Zielgruppe, Lehrzielen, Lerntheo-
rien flr selbstgesteuertes Lernen und weiteren Rahmenbedingungen des didaktischen Feldes
eine adaquate Kombination dieser Bestandteile sowie den nachfolgenden grundlegenden Ei-
genschaften hybrider Lernarrangements als geeignet erscheint:

e Lerninhalte (Auswahl, Gestaltung, Distribution)
e Kommunikation (zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. Lernenden untereinander)

¢ Individuelle oder kooperative Lernaktivitdten mit Lernergebnissen” (Kerres, 2005, S. 169)

3.7.5. Zusammenfassung

Offene Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen unterstitzen, ermdglichen, wie bereits
erwahnt, eine individuelle Zeiteinteilung durch den Lernenden und Uberlassen die Reihenfolge
der Bearbeitung der Lerninhalte den Lernenden. Diese Lernumgebungen sollen aber eine an-
gemessene Lernhilfe und Unterstitzung sowie eine individuelle Beratung durch den Lehrenden
ermoglichen. Die Lernsituationen und die Lernumgebung sollten auch entsprechend motivie-
rend auf die Eigenaktivitat und Selbsttatigkeit einwirken, Gestaltungs- und Freirdume bieten und
individuelle Entscheidungen des Lernenden Uber Lernzeiten, Lernwege und Lernziele ermégli-
chen. Weiters sollte ein entsprechender elektronischer Lernquellenpool verflgbar sein, der un-
terschiedliche Medien und Informationsquellen anbietet und unterschiedliche Sozialformen er-
maoglicht.
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Unter Einsatz von e-Learning ist es notwendig, Richtlinien fir den Umgang mit selbstgesteuer-
ten Lernen in webbasierten Lernumgebungen fir die Lernenden anzubieten, damit negative
Erscheinungsformen minimiert werden. Weiters ist es nicht ausreichend, nur neue Hard- und
Software in Schulen zu integrieren und dann zu erwarten, dass dadurch bei den Schiilern das
selbstgesteuerte Lernen stattfindet oder verbessert wird. Ein signifikant positiver Zusammen-
hang wurde zwischen der Nutzung der Lernplattform und dem Lernerfolg gezeigt. Es ist not-
wendig, selbstgesteuertes Lernen und e-Learning in den sozialen und organisatorischen Rah-
men einzubetten, um den Ubergang in diese neue Lehr- und Lernform zu erleichtern. Im Rah-
men der Einfihrung dieses Unterrichts an einer berufsbildenden Schule wird ein Einflhrungs-
block stattfinden, der den Umgang mit e-Learning und dem selbstgesteuerten Lernen (insbe-
sondere das Lernstrategietraining) und den Zeit- und Contentfahrplan den Schilern vermittelt.
Hybride Lernarrangements verbinden die Vorteile von e-Learning und dem Prasenzunterricht.
Es entstehen neue Freirdume im Unterricht, die beispielsweise flir besonders leistungsschwa-
che Schiler verwendet werden kdnnen, damit auch diese Zielgruppe individuell geférdert wird.

3.8. Kiritische Erfolgsfaktoren flr die didaktische Konzeption

In diesem Abschnitt werden kritische Erfolgsfaktoren fir den Einsatz von selbstgesteuertem
Lernen mit der Unterstlitzung von e-Learning erlautert, die flr diese mediendidaktische Konzep-
tion und Umsetzung relevant sind.

Die Konzeption und Umsetzung eines Unterrichts mit einer elekironischen Lernumgebung an
einer berufsbildenden Schule ist eine sehr komplexes Unterfangen, insbesondere wenn man
neben des Einsatzes dieser hybriden Lernumgebung auch noch organisatorische Aspekie wie
EDV-Raume, Lehrer, Stundenplan und den Lehrplan mitberlcksichtigen muss. Ein solches hyb-
rides Lernarrangement ist nur auf langere Sicht gesehen erfolgreich einsetzbar, wenn die be-
rufsbildende Schule, die das ihren Lernenden anbieten méchte, sich darauf einstellt und sich
mit verandert.

Damit kommen wir zur abschlieBenden Frage: Was sind die kritischen Erfolgsfaktoren fir den
Einsatz einer e-Learning Umgebung, die selbstgesteuertes Lernen ermdglicht? Nachfolgend
beschriebene Faktoren sind relevant.

Die Lernumgebung sollte den Lernenden ein gewisses MafB (soweit im Kontext Schulunterricht
maoglich) an Selbststeuerung in folgenden Bereichen anbieten:

e Motivation

e Lernziele

e Planung der Lernaktivitaten (Wochenplan)

e unterschiedliche Lehrmethoden und Medien
e interaktive Lerninhalte, -schritte und —phasen

e Lernaufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden und Sozialformen
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e Individuelle Schwerpunkte

e Lernerfolgskontrolle

e Hilfestellung und Unterstitzung

e Lernstrategietraining

e Offene Lernumgebung

e Rickmeldung zu den Lernergebnissen

Je stérker diese Bereiche im Unterricht angeboten werden, desto naher befinden sich die Ler-
nenden am Pol der Autonomie, wo ab einem bestimmten Grad selbstgesteuertes Lernen prakti-
ziert wird (siehe Kapitel 3.2. Definitionen und Begriffskldrung zum selbstgesteuerten Lernen).

Bevor im Unterricht selbstgesteuertes Lernen praktiziert wird, sollte man mit den Lernenden
schriftlich einen Lernvertrag, der Richtlinien fir den Umgang mit der elektronischen Lernumge-
bung enthélt, vereinbaren. Zu Beginn des Unterrichts ist es sinnvoll, eine Einflhrungsphase im
Prasenzunterricht zu veranstalten, in der der grundlegende Umgang mit e-Learning und dem
selbstgesteuerten Lernen erklart wird bzw. auch Lernstrategien gelibt werden. Dieses Lernstra-
tegietraining sollte dann auch unmittelbar vom Lehrenden anhand einer konkreten Lernaufgabe
angewendet werden, wobei der Lehrende laut mitdenkt und ggf. (je nach Lernstrategie) auch
bewusst Fehler produziert und diese unmittelbar danach I6st. Wichtig ist dabei, dass nicht zu
viele Lernstrategien auf einmal vermittelt werden und diese auch unmittelbar danach an einer
konkreten Lernaufgabe gelibt werden, damit vom Lernenden die Einsatzmdglichkeiten dieser
Lernstrategien erkannt werden. Man kénnte z.B. zwei wichtige Lernstrategien in der Einfih-
rungsphase vermitteln und die restlichen Lernstrategien im Rahmen der webbasierten Lernum-
gebung als Lernmodul anbieten. Weiters erscheint sinnvoll, auch direkt Hilfestellung anzubie-
ten, falls der Lernende nicht weiterkommt bzw. er es als nicht fir notwendig empfindet, anfangs
Lernstrategiewissen selbstandig zu erarbeiten (und somit das Lernstrategiewissen spater Uber
den Einsatz von e-Learning direkt fir die jeweilige Lernaufgabe erwirbt).

Wahrend der Bearbeitung der Lerninhalte durch die Lernenden sollte eine Betreuung durch den
Lehrenden gegeben sein, die sich sowohl auf fachbezogene Lerninhalte als auch auf individuel-
le Hinweise zu L&sungshilfen, einzusetzende Lernstrategien, auf Literatur, Hilfsmittel, Arbeits-
techniken und Methoden aufmerksam gemacht werden. Diese Antwort sollte wahrend einer
Présenzphase unmittelbar bzw. in einer Online-Phase in einem fix vorgegebenen Zeitraum, der
dem Lernenden bekannt ist, erfolgen. Der Lernende steuert seinen Lernprozess selber und ent-
scheidet daher auch selbst, wann er wo welche Hilfe in Anspruch nehmen mdéchte.

Beim selbstgesteuerten Lernen ist es wichtig, dass die Lernenden nicht alleine gelassen wer-
den, sondern durch den Betreuer eine Rickmeldung erhalten. Durch den Einsatz von Lernta-
gebuchern kénnte der Betreuer den Lernenden individuelle Rickmeldungen geben, um den
Lernprozess zu férdern. Ein wichtiger Bereich ist der Lernprozess (mit Fehlern, die dabei ge-
macht werden) der zu dem Lernziel fihrt und nicht das Lernziel an sich.
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Im Bereich der Lernzeit, der Lerninhalte und Lernaufgaben werden flr diese Bereiche Rahmen-
bedingungen einerseits von der Schulorganisation (Stundenplan, Rdume, etc.) und andererseits
vom Lehrenden (Lernziele gemaB Lehrplan, Lerninhalte, Lernaufgaben, etc.) vorgegeben. Die
Lernzeit sollte vom Lernenden selbsténdig eingeteilt werden kénnen indem er bestimmt, wann
er welche Lerninhalte wahrend des Unterrichts (oder freiwillig auBerhalb des Unterrichts) bear-
beitet. Der Lernende kann sich individuelle Schwerpunkte setzen indem Lerninhalte als Wahl-
maoglichkeit angeboten werden. Es sollten vom Lernenden nicht alle Lernmodule, die verflgbar
sind, bearbeitet werden, sondern dieser soll sich aus einem bestimmten Kontingent individuelle
Themenbereiche auswéahlen kénnen. Einen Themenbereich kann der Lernende selbst bestim-
men, wenn er zu den Lerninhalten des entsprechenden Unterrichtsgegenstandes passt, jedoch
erst nach Bearbeitung der Basis- und Aufbaucurriculums, sofern noch Zeit (ibrig ist. Im Bereich
der Lernaufgaben sollen diese an das Vorwissen der Lernenden anknipfen und aus unter-
schiedlichen Sozialformen, Lernformen und Schwierigkeitsgraden ausgewahlt werden kdnnen.
Die Lernaufgaben sollten einen Anwendungskontext in der Berufspraxis des Lernenden haben
und (abhangig vom Typ der Lernaufgabe) auch an Vorwissen ankniipfen. Den Zeitpunkt, wann
eine Lernaufgabe bearbeitet wird, wird vom Schiler selbst in Form eines Wochenplanes orga-
nisiert (siehe Kapitel 3.6.5.6. Wochenplan und Kapitel 5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curricu-
lumentwicklung). Die Einhaltung des Wochenplanes (Selbstkontrolle, ob die geplanten Lernziele
innerhalb der verfigbaren Lernzeit erreicht wurden) soll vom Lernenden regelméaBig tberprift
und ggf. auch veréndert werden. Durch die didaktische Konzeption des Zeit- und Content-
fahrplanes ist eine weitgehende Transparenz fir den Lernenden im Unterricht gewéahrleistet.

Die Lernmaterialen sollten unterschiedliche Lerntypen unterstiitzen, indem der Lernende zu
einem Lernmodul auswéahlen kann, welche Form der Wissensvermittlung er beanspruchen
mochte (Audio, Video oder Text), da sich das glnstig auf den Lernprozess auswirkt. Weiters ist
es wichtig, dass ein geeigneter Lernquellenpool zur Verfligung steht, damit insbesondere Ler-
nende, die ein sehr schnelles Lern- und Arbeitstempo haben, wahrend der gesamten Unter-
richtdauer genug Lernmaterialen bearbeiten kénnen um ihre Lernzeit effizient nutzen zu kén-
nen. Die Lernumgebung sollte offen sein und den Lernenden auch zeit- und ortsunabhéngiges
Lernen ermdglichen. Die Lernplattform sollte laufend evaluiert werden.

Unter Einsatz von e-Learning ist es notwendig, Richtlinien flir den Umgang mit selbstgesteuer-
ten Lernen in webbasierten Lernumgebungen fir die Lernenden anzubieten, damit negative
Erscheinungsformen minimiert werden. Fir Fragen, die haufig auftreten, sollte man einen zent-
ralen FAQ-Bereich einrichten, um die Anfragen an den Betreuer zu reduzieren. Es ist notwen-
dig, selbstgesteuertes Lernen und e-Learning in den sozialen und organisatorischen Rahmen
einzubetten, um den Ubergang in diese neue Lehr- und Lernform zu erleichtern.

Je mehr dieser beschriebenen kritischen Erfolgsfaktoren erfillt sind, desto eher findet selbstge-
steuertes Lernen statt.
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4. Lernumgebung: Unterrichtsgegenstand EDV-Labor

4.1 Einflihrung

4. Lernumgebung
Unterrichtsgegenstand
EDV-Labor

4.3 Zusammenfassung

4.2 Herausforderungen im
Unterrichtsgegenstand
EDV-Labor

Abbildung 17: Lernumgebung: Unterrichtsgegenstand EDV-Labor

In diesem Kapitel wird die Lernumgebung des Unterrichtsgegenstandes EDV-Labor naher be-
trachtet, um diese Besonderheiten in der didaktischen Konzeption zu bertcksichtigen. Im ersten
Teil erfolgt eine Einfihrung (4.1), die eine Begriffsdefinition beinhaltet, den Ablauf des Unter-
richts beschreibt und sich auf allgemeine didaktische Grundsatze bezieht. Ferner werden die
Bildungs- und Lehraufgabe in diesem Unterrichtsgegenstand betrachtet, die Schllisselqualifika-
tionen in der beruflichen Bildung und die Selbstkompetenzentwicklung. Nach Abschluss dieser
Einflhrung werden im nachsten Abschnitt die Herausforderungen im Unterrichtsgegenstand
EDV-Labor (4.2) betrachtet, die organisatorische Aspekte, die Ausstattung der EDV-Labors, die
Schileranzahl und die Beurteilung der aktuellen Berufsausbildung durch die Lehrlinge. Am En-
de erfolgt eine Zusammenfassung dieses Kapitels (4.3).

4.1. Einfihrung

Um eine Basis fir die didaktische Konzeption und Umsetzung herzustellen, werden in diesem
Kapitel die Bedingungen fir die Lernumgebung des Unterrichtsgegenstandes EDV-Labor auf-
gezeigt.

4.1.1. EDV-Labor - Begriffsdefinition

Im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor des Lehrberufes IT-Techniker/in werden an der Berufs-
schule praktische Ubungen durchgefiihrt, die idealerweise zuvor in den theoretischen Fachge-
genstanden (z.B. Netzwerktechnik, Gerate- und Datentechnik) vermittelt wurden. Hier wird die
eigentliche berufsbezogene Tétigkeit des Lehrberufes IT-Techniker/in anhand von praktischen
Ubungen durchgefiihrt. Dieser Gegenstand ist ein Pflichtgegenstand und die Inhalte sind im
Lehrplan fir IT-Technik einheitlich festgelegt. In der 1. Klasse werden grofBteils Grundlagen
(z.B. Installation von Hardware) unterrichtet und die nachfolgenden Klassen bauen auf dieses
,Basiswissen“ auf. (Vgl. Landeslehrplan IT-Technik, 2002)
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An der Berufsschule stehen eigene Laborrdume mit der entsprechenden Hardware, die flr die
jeweilige Ubung notwendig sind, zur Verfligung. Durch die Ubungen, die groBteils auch in
Gruppen durchgefiihrt werden, werden grundlegende Kompetenzen vermittelt, die fir den Lehr-
beruf notwendig sind. Der Gegenstand EDV-Labor ist ein Pflichtgegenstand, bei dem die prakti-
sche Ausfiihrung der jeweiligen Ubung und die damit verbundene Problemldsungskompetenz
im Vordergrund steht.

4.1.2. Ablauf des Unterrichts im Gegenstand EDV-Labor

In den Unterrichtsgegenstéanden ,Netzwerktechnik” und ,Gerate- und Datentechnik® werden
Grundlagen vermittelt. In den Gegenstanden EDV-Labor, Systemtechnik-Labor und Software-
Labor werden Ubungen durchgeftihrt, fir die im Stundenplan ca. 4 — 5 geblockte Unterrichts-
einheiten vorgesehen sind und diese wie nachfolgend beschrieben durchgeflihrt werden:

1. Jede/r Schiler/in hat einen eigenen EDV-Arbeitsplatz wahrend des Unterrichtsgegens-
tandes EDV-Labor zur Verfigung, der mit einer Wechselfestplatte ausgestattet ist, fur
die der/die Schiler/in selbst verantwortlich ist. Es gibt max. 15 Schuler-Arbeitsplatze pro
Labor.

2. Im Labor wird derzeit groBteils durch den/die Lehrer/in am Beamer eine EinfUhrung in
das jeweilige Stoffgebiet und ahnliche Ubungen / Arbeitsablaufe vorgezeigt. Diese Ein-
fihrung dauert ca. 20 — 80 Minuten (abhéngig von der Ubung).

3. Es wird die Aufgabe ausgehandigt, die der/die
Schdiler/in (je nach Aufgabe und Schwierigkeit)
in Einzel- oder Gruppenarbeit durchfiihren soll.
Bei Fragen oder Unklarheiten kdnnen sich die
Schdiler/innen direkt an die Lehrkraft wenden,
die direkte Hilfestellungen am Arbeitsplatz des
Schulers anbietet.

4. Die Schiler/innen organisieren sich die Soft-
ware bzw. die Hardware (die vom Lehrer be-
reitgestellt wurde), die fiir die Ubung am Schii-
lerarbeitsplatz notwendig ist und beginnen mit
der Ubung.

Abbildung 18: Unterricht im EDV-Labor

5. Die Ubung wird vom Schiiler - abhangig von der didaktischen Konzeption - beispielswei-
se in Form eines schriftlichen Protokolls nachvollziehbar dokumentiert. Dieses Protokoll
dient als Basis fir die Leistungsbeurteilung (Punktevergabe) durch den Lehrer. Bei
Gruppenarbeiten ist oft nicht ersichtlich, was in welchem Umfang welcher Schiiler bear-
beitet hat, da von der ganzen Gruppe ein gemeinsames Protokoll abgegeben wird, das
fur die Leistungsbeurteilung herangezogen wird.
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Nachdem die Schdiler/innen zu Lehrgangsende8 die Lernaufgaben bearbeitet haben, wird an-
hand der erreichten Punktezahl, die auch durch den Lehrer beobachtete Formen der Mitarbeit
enthalt, eine Note vergeben.

4.1.3. Allgemeine didaktische Grundsatze

Damit der Berufsschiler das Bildungsziel der Berufsschule erreichen kann, ist ein Zusammen-
wirken von Schilern und Lehrern erforderlich, um dem Berufsschiler eine bestmdgliche Ausbil-
dung und die fir den Beruf notwendigen Kompetenzen zu vermitteln:

 Individuelle  Eingangsvor- : :  Auswahl und Behandlung

aussetzungen | | des Lehrstoffs |
e Vorwissen e aktueller Stand der Technik
e Erfahrungen aus der Be- e facherubergreifende Aufbe-
: rufspraxis : : reitung des Lehrstoffes

' Berufsschule / Kompetenzen i
e Schiler soll Wissen selbstandig erarbeiten

e Zusammenarbeit der Gemeinschaft soll gefordert werden

e Grundsatze der Aktualitat, Anschaulichkeit, Lebensnahe
und Stoffsicherung

e Moglichkeit zur Selbstkontrolle des Schulers = Motivation
e Wechsel von Individual- und Sozialphasen
e Methoden des selbstandigen Bildungserwerbes fordern

e Kommunikationsfahigkeit fordern (Gruppen- / Partnerarbeit)

Abbildung 19: Didaktische Grundsatze im Berufsschulunterricht
(Inhalte gemaB Landeslehrplan, 2002)

Es wird deutlich, dass im Bereich der Berufsschule nicht nur ,Wissen vermittelt“ sondern auch
andere Kompetenzen vermitteln werden sollen, die fir die spatere Berufsaustibung notwendig
sind.

Dauer eines Lehrganges in der Berufsschule: zwischen 5 und 10 Wochen, abhangig vom Lehrberuf
und von der jeweils besuchten Klasse.
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Die berufliche Bildung unterstitzt die Persénlichkeitsentwicklung der Lernenden, férdert die
berufliche Qualifizierung und entwickelt eine soziale Verantwortung bei den Berufsschilern.
(Vgl. Kultusministerium, 2005)

Die Berufsschule hat durch die betriebliche Ausbildung des Lehrlings die enge Verbindung mit
der Berufswelt zu berlcksichtigen und die sich daraus ergebenden padagogischen Mdglichkei-
ten zu nutzen. Die Bildungsarbeit muss bestrebt sein, den Berufsschiler zur eigenstéandigen
Aneignung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu befahigen bzw. ihn zur Weiter-
bildung anzuregen (Vgl. Landeslehrplan, 2002)

4.1.4. Bildungs- und Lehraufgabe im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor

Nach dem Landeslehrplan (2002) fiir den Lehrberuf IT-Techniker soll der Schiiler folgende Qua-
lifikationen als Bildungs- und Lehraufgabe im Unterrichtgegenstand EDV-Labor erwerben:

Computer Peripherie

PC-Installationen durchfiihren konnen

Komponenten der EDV-Anlagen assemblieren konnen

Komponenten der EDV-Anlagen konfigurieren konnen

Fehler diagnostizieren und beheben konnen

A
1
2
3 Komponenten der EDV-Anlagen in Betrieb nehmen konnen
4
5
6

SchutzmafBnahmen und Unfallverhitung

Tabelle 24: Bildungs- und Lehraufgabe (Landeslehrplan, 2002) - bezogen auf die Computer
Peripherie

Software

facheinschlagige Software installieren konnen

facheinschlagige Software konfigurieren konnen

zur Software notwendigen Handbiicher beniitzen konnen

B
1
2
3 facheinschlagige Software anwenden konnen
4
5

Fehler diagnostizieren und beheben konnen

Tabelle 25: Bildungs- und Lehraufgabe (Landeslehrplan, 2002) - bezogen auf die Software

Netzwerk und Informationen

lokale Netzwerke an internationale Netzwerke anbinden

Informationen auf elektronischen Wege weitergeben

C
1
2 Informationen auf elektronischen Wege beschaffen
3
4

Kenntnisse Uber die Einsatzmoglichkeiten des Internets

Tabelle 26: Bildungs- und Lehraufgabe (Landeslehrplan, 2002) - bezogen auf Netzwerk und
Informationen
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Der Unterrichtsgegenstand EDV-Labor, der praktische Ubungen enthalt, dient nicht primar der
Festigung von im Betrieb vermittelnden Ausbildungsinhalten, sondern die der Lernaufgabe
betreffende Problematik und Hintergriinde fiir sinnvolle L6sungswege sollen dem Schiiler erlau-
tert werden. Dieser Gegenstand tragt zur Anwendung und Umsetzung der erlernten Theorie bei
und sichert den Unterrichtsertrag. (Vgl. Landeslehrplan, 2002)

Dadurch wird deutlich, dass neben den kognitiven Unterrichtszielen (Denken, Wissen und Prob-
lemlésen) auch affektive, und psychomotorische Lernziele (Umgang mit Hard- und Software)
berlcksichtigt werden missen. (Vgl. Bloom et. al 1972; Kratwohl, Bloom & Masia 1975)

Insbesondere Problemlésungskompetenzen stehen im Lehrberuf IT-Techniker/in bzw. im Unter-
richtsgegenstand EDV-Labor im Vordergrund. Wenn im Betrieb das gesamte EDV-System funk-
tioniert, wird der IT-Techniker nicht bendtigt. Wenn jedoch Systemausfélle auftreten, eine Fest-
platte am Server defekt ist (Sicherung), der PC nicht mehr hochfahrt oder andere Probleme
auftreten, ist die Problemlésungskompetenz mit dem damit verbunden Fachwissen des IT-
Technikers gefragt. Dieses Basis-Know-how und die damit verbundenen Fertigkeiten lassen
sich in den theoretischen Gegenstanden schwieriger vermitteln als in praktischen Gegenstan-
den, da in den theoretischen Gegenstanden weniger Ressourcen zur Verfligung stehen (keine
PC-Arbeitsplatze, ca. 30 Schiler im Unterricht).

Die Lésung solcher berufsnahen Probleme sollen die Lehrlinge auch motivieren (affektive Lern-
ziele) und durch die intrinsische Motivation bei den Lernenden das Interesse wecken, andere
Fehlerszenarien und damit verbundene L&sungsstrategien zu entwickeln, die méglicherweise
bereits in ihrer Berufspraxis aufgetreten sind. Durch den Einsatz von Partner- oder Gruppenar-
beiten, die gerade im Gegenstand EDV-Labor sinnvoll und tblich sind, kdnnen die Lernenden
untereinander Erfahrungen und unterschiedliche Herangehensweisen von Problemen austau-
schen, die sie ggf. schon durch die Austbung der Berufspraxis im Lehrbetrieb erlernt haben.
Durch diese Zusammenarbeit missen die Lernenden miteinander kommunizieren, sich die Ar-
beit ein- bzw. aufteilen, gemeinsam L&sungswege finden und Ergebnisse prasentieren. Der
Unterricht im EDV-Labor bietet somit fiir die Lernenden das Potenzial fir den Erwerb von Lern-
inhalten, Problemlésungskompetenzen, selbstandige Zeit- und Arbeitsteinteilung, facheriber-
greifendes Wissen anzuwenden und eine Kommunikationsfahigkeit zu entwickeln bzw. zu for-
dern.

4.1.5. Schlisselqualifikationen in der beruflichen Bildung

Gerade im Berufsbereich der Informationstechnologien werden von den spéateren
IT-Techniker/innen immer mehr Schllsselqualifikationen verlangt, die neben der notwendigen
Fachkompetenz und Selbstlernkompetenzen auch die Lésung von beruflichen Problemen bein-
halten soll (z.B. Methodenkompetenz, Teamkompetenz, Kommunikationskompetenz, etc.). In
der Berufsausbildung hat die Forderung nach der Vermittlung von Schlisselqualifikationen wah-
rend der Berufsausbildung seitens der Wirtschaft in den letzen Jahren zunehmend an Bedeu-
tung gewonnen. Wesentliche Faktoren fir diesen Wunsch sind die rasante Entwicklung in der
Arbeitswelt und die Nahe der beruflichen Bildung zu Betrieben. (Vgl. Eckinger, 2003)
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Schlusselqualifikationen in der beruflichen Bildung
1 Sozial- und Personalkompetenz
2 Methoden- und Formalkompetenz (enthalt die Lernkompetenz)
3 Fachkompetenz

Tabelle 27: Schlusselqualifikationen in der beruflichen Bildung (nach Koch, 2006)

Schlusselqualifikationskreis

Abbildung 20: Schlisselqualifikationskreis (Quelle: Koch, 2006, S. 12)

Die meisten SchlUsselqualifikationen kénnen nicht wie theoretisches Wissen auswendig erlernt
werden, sondern durch ,learning by doing“ werden diese Qualifikationen neben theoretischen
Wissen geférdert und vermittelt, wenn man folgende Grundséatze einhalt:

Grundsatze zur Forderung von Schlusselqualifikationen
1 Einsatz von aktivierenden Lernmethoden
2 Anleitendes Lernen
3 Entwicklungshemmer vermeiden

Tabelle 28: Grundsatze zur Forderung von Schlusselqualifikationen (Vgl. Archan & Tutschek,
2002)
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Wenn beim Lernprozess von fachlichem Wissen aktivierende Lehrmethoden eingesetzt werden,
werden wahrend dieses Lernprozesses durch die Bearbeitung von komplexen Aufgabenstellun-
gen die SchlUsselqualifikationen nebenbei entwickelt und geférdert. Je komplexer die Aufga-
benstellungen beim aktivierenden Lernen sind, desto umfangreicher werden die Schlisselquali-
fikationen entwickelt. Durch das anleitende Lernen (im Gegensatz zum aktivierenden Lernen)
tragt der Lehrende dem Lernenden die Problemlésungen vor (siehe Kapitel 5.2.3. Cognitive
Apprenticeship). Dieser erganzende Einsatz von anleitenden Lehrmethoden ist notwendig, um
dem Lernenden ein Ubersichtswissen zu vermitteln. Im Idealfall werden beide Methoden ge-
meinsam angewendet. (Vgl. Archan & Tutschek, 2002)

Als Lernziele im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor sind grundlegende Arbeits- bzw. Hand-
lungsablaufe, die daraus erlangten Erkenntnisse und den damit verbundenen Schlisselqualifi-
kationen flr die zuklnftige Arbeit im Berufsbereich der Informationstechnologie festgelegt. Die
Lehrlinge sollen hier berufsbezogene Probleme analysieren, bearbeiten, dokumentieren, inter-
pretieren und umsetzen kénnen.

4.1.6. Selbstkompetenzentwicklung

Wenn im Unterricht e-Learning im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens eingesetzt werden
soll, ist hier eine Entwicklung der Selbstkompetenzen der Schdler/-innen notwendig. (Vgl.
Bdnsch, 2006 & Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren fiir die didaktische Konzeption)

Im Bereich der Schulen sollte jede Schule folgende Curricula verfolgen:

Curricula im Bereich der Schulen
1 Curriculum der Unterrichtsinhalte
2 Curriculum der sozialen Kompetenzen (soziales Lernen)
3 Curriculum der Selbstkompetenzen

Tabelle 29: Curricula im Bereich der Schulen (Vgl. Bonsch, 2006)

Das erste Curriculum der Unterrichtsinhalte ist im Bereich der Schulen gegeben, das zweite
Curriculum der sozialen Kompetenzen ist schon weniger vertreten und das dritte Curriculum der
Selbstkompetenzen wurde oft noch gar nicht in seiner Bedeutung fiir das selbstgesteuerte Ler-
nen erkannt. (Vgl. Bénsch, 2006)
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i Selbstorganisation i Selbststeuerung i Selbstverantwortung

e den Tag organisieren e Selbstdisziplin e Etappen uberprifen

e sich selbst Ziele setzen ¢ Umgang mit sich selbst e Sinn haben

e Zeitmanagement e Planungsfahigkeit e Bediirfnisse - Ziel - Uber-
' : . einstimmung

e Aufgaben einschatzen e Verabredungen mit ande- e Lage- oder Handlungsori-
' ren | entierung

e Hilfsmittel-System e sich gerecht werden

____________________________________________________________________________________________________________________________

. Lernstrategien, Lern- und Arbeitstechniken

. o Techniken der Informa- | e Lernen durch Zuhoren

tionsbeschaffung ! (Audiostream)
e Techniken der geistigen e Lernen durch Lesen
Auseinandersetzung
. o Darstellungstechniken | e Lernen im Gespréach (Chat,
; ; Foren)
e Experimentier- und Er- e Lernen in der Gruppenarbeit
' kundungstechniken

e Training von Fertigkei- Lernen durch Vermittlung an
ten | andere (Prasentation)

e handwerklich-technische mit Hilfsgedachtnissen arbei-
! Fahigkeiten ten

e Lernen durch Schreiben

e Projektlernen

Abbildung 21: Selbstkompetenzen beim selbstgesteuerten Lernen (Bonsch, 2006)

Diese Abbildung beschreibt Aufgabenfelder wie Selbstorganisation, Selbststeuerung und
Selbstverantwortung  als  Kernkompetenzbereiche, Lernstrategien  (siehe  Kapitel
3.6.6. Lernstrategien) und Lern- bzw. Arbeitstechniken als Basiskompetenzen fir die Schiler/-
innen. (Vgl. Bénsch, 2006)

Die Anforderung, die eigene Arbeit eigenstandig und zielgerichtet zu planen und erfolgreich
durchzufihren, ist nach Greif (1996) keine einfach zu bewéltigende Aufgabe, insbesondere
dann, wenn dazu termingerechte und gute Leistungen mehrerer Lernender notwendig sind. Der
Erfolg eines Teams hangt nie allein von den Kompetenzen einzelner Lernender ab, sondern
von der Synergiewirkung aller beteiligter Lernenden und ob die situativen und organisatorischen
Rahmenbedingungen die Arbeit geférdert oder behindert haben. Wichtige Vorraussetzungen fiir
die Entwicklung von Selbstorganisationskompetenzen sind nach Greif (1996, S. 167):



Lernumgebung: Unterrichtsgegenstand EDV-Labor 93

e _Hinreichender Verantwortungs- und Handlungsspielraum bei der Planung, Organisation
und Selbstkontrolle der eigenen Arbeit.

e Hinreichende Motivation (z.B. durch interessante Aufgaben) und ein zielgerichteter Wille
(insbesondere Handlungsorientierung und Handlungssteuerung, Kuhl & Beckmann
1993)

e Strategisches Wissen zur Lésung auftretender Probleme ..., Bewaltigung von Fehlersi-
tuationen und Komplexitdtsmanagement ...

e Wissen zur effektiven selbstéandigen organisatorischen Planung und Durchfihrung, (z.B.
Zeit- und Projektmanagement- oder Selbstmanagementtechniken).

e Aufgabenbezogenes fachliches Handlungswissen.
e Soziale Kompetenzen

e Situationsbezogene soziale Kompetenzen

e Selbstbeobachtung und Selbstreflektion®

Solange die Selbstkompetenzentwicklung nicht mit dem selbstgesteuerten Lernen parallel 1auft
oder vorher (beispielsweise an anderen Schulen) vermittelt wurde, wird ein Konzept mit dem
Einsatz von ,selbstgesteuerten Lernen® im Unterricht nicht unbedingt erfolgreich sein. (Vgl.
Bdnsch, 2006) Aufgrund der Heterogenitat der Lernenden in berufsbildenden Schulen ist zu
erwarten, dass in einer Schulklasse ein Teil der Lernenden die notwendigen Selbstkompeten-
zen hat und ein Teil der Lernenden diese nur teilweise bzw. in geringem AusmaB zu Verfligung
stehen, weshalb sich die Notwendigkeit ergibt, diese, wie bereits erwahnt, durch ein Lernstrate-
gietraining (siehe Kapitel 3.6.6. Lernstrategien) und durch unterschiedliche Sozialformen, in
denen mehrere Lernende zusammenarbeiten, zu férdern.

4.2. Herausforderungen im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor

4.2.1. Organisatorische Aspekte

Durch die Halbwertszeit des Wissens im Berufsbereich der Informationstechnologien ist fir die
Lehrer die Auswahl bzw. Schwerpunktsetzung bestimmter Unterrichtsinhalte immer schwieriger,
insbesondere da permanent neues Wissen und neue Produkte am Markt verfugbar sind. Wei-
ters sind die Lerninhalte auch durch die gesamte EDV-Ausstattung der Schulen abhangig, denn
wenn die Schule aus organisatorischen Grinden die Hard- bzw. Software nicht erwerben kann
kénnen diese Bereiche nicht unterrichtet werden. Durch die kurze Zeit, die der Lernende in der
Berufsschule verbringt, wird die Auswahl der Lerninhalte noch zusatzlich erschwert. Wenn Un-
terrichtsinhalte schon veraltet sind, aber aufgrund finanzieller Einschrankungen (z.B. keine An-
schaffung neuer Hard- / Software) doch noch unterrichtet werden, sinkt auch die Motivation der
Lehrenden und Lernenden.
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Die Lehrlinge besuchen die Berufsschule (abhangig vom jeweiligen Lehrjahr) z.B. im 2. Lehrjahr
far eine Unterrichtsdauer von 10 Wochen im Lehrgang (durchgehender Unterricht). Der Fachun-
terricht umfasst im 1. Lehrjahr pro Woche 29 Unterrichtseinheiten, wovon 18 Unterrichtseinhei-
ten pro Woche im Gegenstand EDV-Labor unterrichtet werden. Gerade zu Lehrgangsbeginn
haben die Schiler noch eine geringe bzw. keine Berufspraxis, insbesondere wenn das Lehrver-
héaltnis mit dem Berufsschulbesuch beginnt. Wenn in der 1. Schulwoche der Gegenstand
EDV-Labor unterrichtet wird (wo noch keine bzw. geringe Theoriestunden unterrichtet worden
sind) haben die Schiler/innen praktisch gesehen kein theoretisches Wissen und man muss als
Lehrender einen gewissen Anteil an Theorie im EDV-Labor vermitteln, um mit den Schilern
sinnvoll arbeiten zu kénnen. Da die Berufsschule eine berufsbildende Pflichtschule ist und die
Zeit, die der Lehrling in der Berufsschule verbringt, durch den Dienstgeber (Lehrlingsausbild-
ner), bezahlte Arbeitszeit ist, gibt es, wie bereits erwahnt, eine Anwesenheitspflicht. Sollte z.B.
dadurch, dass sich ein Lehrling in bestimmten Unterrichtsgegenstédnden aufgrund seiner Vorbil-
dung befreien Iasst die wdchentliche Normalarbeitszeit (zwischen 38,5 — 40 Wochenstunden, je
nach Kollektivvertrag) unterschritten werden, ist der Dienstgeber berechtigt, diese Arbeitszeit
vom Lehrling im Betrieb einarbeiten zu lassen, weshalb Befreiungen vom Unterricht von den
Lehrlingen kaum oder nur selten angestrebt werden. Daraus kénnen auch neue Herausforde-
rungen im Unterricht resultieren, insbesondere dann, wenn diese Zielgruppe unterfordert ist
bzw. sich langweilt.

4.2.2. Ausstattung der EDV-Labors

Grundsatzlich sind die EDV-Labors an der Berufsschule, wo dieses Projekt realisiert wird, gut
ausgestattet und es wird ca. alle 3 — 5 Jahre die Hard- und Software erneuert. In der Praxis ist
es schon passiert, dass z.B. bei Hardware Ubungen die entsprechenden Ressourcen von einer
anderen Lehrkraft ebenfalls gerade im Unterricht verwendet werden (weil die andere Gruppe
der gleichen Fachklasse zeitgleich unterrichtet wird). Hier ist unter den Lehrenden eine gewisse
Flexibilitdt und Absprache notwendig, damit es nicht zu einem Mangel an Ressourcen im Unter-
richt kommt. Da auch die Beschaffung von aktueller Hard- und Software einen gewissen Zeit-
rahmen im Bereich der Berufsschulen in Anspruch nimmt (z.B. Durchfihren von Ausschreibun-
gen, etc.) kann es auch hier vorkommen, dass z.B. eine Bestellung nicht genehmigt wird bzw.
erst im n&achsten Jahr genehmigt wird, weshalb der Unterricht manchmal noch nicht so aktuell
ist, wie er sein sollte, das aber eher eine Ausnahme ist.

4.2.3. Schuleranzahl

Die Schuleranzahl im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor umfasst zwischen 8 — 15 Schiiler pro
Gruppe, abhangig von der gesamten Klassenschileranzahl. Bei einer groBen Gruppe mit un-
terschiedlichem Vorwissen wird es als Lehrender schwieriger zu unterrichten als bei einer klei-
neren Gruppe, da der Betreuungsaufwand von der GruppengrdBe abhangig ist.
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4.2.4. Beurteilung der aktuellen Berufsausbildung

Jugendliche, die momentan in einem Lehrverhéltnis stehen, wurden zur ihrer momentanen Be-
rufsbildung befragt. Es stellt sich die Frage, wie zufrieden die Lehrlinge Uberhaupt mit der Aus-
bildung in der Berufsschule bzw. mit der Ausbildung im Betrieb sind. Dieser Frage ist das Bun-
desamt fur Berufsbildung und Technologie (BBT, 2005) durch das LINK® Institut fiir Markt- und
Sozialforschung, nachgegangen. Es wurden 882 Lehrlinge befragt, die momentan eine Lehre in
unterschiedlichen Lehrberufen absolvieren. Die Befragung wurde im Rahmen eines Lehrstel-
lenbarometers, der jahrlich erfasst wird, um Verédnderungen am Lehrstellenmarkt aktuell verfol-
gen zu kénnen, durchgefuhrt.

Frage:

,Wie beurteilst du deine momentane Berufsausbildung. Ich lese dir nun verschiedene Aussagen
vor. Sage mir jeweils, ob diese Aussage auf dich sehr zutrifft, eher zutrifft, eher nicht zutrifft o-
der gar nicht zutrifft.“ (BBT, 2005, S. 94)

Die Anforderungen von der
Berufschule sind fur mich 46 43
kein Problem

3.35

!
|
|
Der Unterricht an der
Berufsschule unterstiitzt das 41 37 3.18
|

Arbeiten im Betrieb

0% 20% 40% 60% 80% 100%
0O Trifft sehr zu (4) O Trifft eher zu (3)

B Trifft eher nicht zu (2) B Trifft gar nicht zu (1)

O Weiss nicht/Keine Angabe

Abbildung 22: Beurteilung aktueller Berufsbildung (Quelle: BBT, 2005, S. 94)

Die Befragung von 882 Lehrlingen, die sich in einem aktuellen Lehrverhéltnis befinden, und die
ihre aktuelle Berufsausbildung beurteilen, zeigt, dass die Aussagen ,Der Unterricht an der Be-
rufsschule unterstitzt das Arbeiten im Betrieb® (Mittelwert 3.2) und ,Die Anforderungen von der
Berufsschule sind fur mich kein Problem* (Mittelwert 3.4) besser sein kénnten.

Als weitere relevante Frage wurde untersucht, wie zufrieden insgesamt die 882 Lehrlinge, die
sich im 2. Lehrjahr befinden, mit ihrer Berufsausbildung sind:

Frage:
,Wie zufrieden bist du insgesamt mit deiner Berufsausbildung?“ (BBT, 2005, S. 95)

Es zeigt sich hier ein besseres Ergebnis. 66 % der Jugendlichen gaben an, ,Sehr zufrieden” mit
ihrer Berufsausbildung zu sein, 32 % gaben an, ,Eher zufrieden” zu sein, 2 % gaben an ,eher
nicht zufrieden” zu sein und 0 % gaben an, ,gar nicht zufrieden® zu sein. Diese Frage bezieht

o Der Name LINK steht fir Kompetenz und Prazision in der Markt- und Sozialforschung.

(http://www.bvm-net.de)
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sich auf die duale Berufsausbildung insgesamt, d.h. sowohl Ausbildung in der Berufsschule als
auch die betriebliche Berufsausbildung. (Vgl. BBT, 2005)

4.3. Zusammenfassung

Der berufs- und praxisbezogene Unterricht im Gegenstand EDV-Labor bietet viele Mdglichkei-
ten, die im herkémmlichen theoretischen Unterricht nicht in dieser Form vorhanden sind: kleine-
re Schilergruppe, PC-Arbeitsplatze und Lernprozesse, die mehrere Stunden durchgehend an-
dauern kénnen. Dadurch kénnen komplexere Lernaufgaben bearbeitet werden und theoreti-
sches Wissen vertieft werden. Didaktische Grundsatze, dass Schiler Vorwissen und Erfahrun-
gen aus der Berufspraxis einbringen kdnnen, werden in besonderer Weise unterstitzt. Kompe-
tenzen kénnen durch die Kommunikation bei Partner- bzw. Gruppenaufgaben, die Fahigkeit
Wissen selbstandig zu erarbeiten und durch den Wechsel von Individual- und Sozialphasen
geférdert werden. Schiler kbnnen Problemldsungsstrategien entwickeln durch den Erwerb von
grundsétzliche Herangehensweisen an praxisbezogenen EDV-Problemen. Neben den kogniti-
ven Unterrichtszielen (Denken, Wissen und Problemlésen) werden auch affektive und psycho-
motorische Lernziele (Umgang mit Hard- und Software) bertcksichtigt. Schlisselqualifikationen
und die damit verbundenen Kompetenzen werden geférdert. Fir den Einsatz von e-Learning im
Rahmen des selbstgesteuerten Lernens in einer offenen Lernumgebung sind, wie bereits im
Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren fir die didaktische Konzeption erwahnt, bei den Lernenden
bestimmte Selbstlernkompetenzen wie die Selbstorganisation, Selbststeuerung, Selbstverant-
wortung und Lern- und Arbeitstechniken als Grundvorrausetzung notwendig.

Im Bereich der organisatorischen Aspekte gibt es im Unterricht zu Beginn nur wenig theoreti-
sches Wissen, das in einem bestimmten Anteil, der fir die jeweilige Lernaufgabe notwendig ist,
in diesem Praxisgegenstand zu vermitteln ist, damit die Lernenden die Lernaufgabe erfolgreich
bearbeiten kénnen. Weitere Herausforderungen kdnnen daraus resultieren, dass beispielsweise
Lernressourcen (Hardware) durch andere Lehrkrafte gerade verwendet werden oder dass diese
aus organisatorischen Grinden von der Berufsschule noch nicht angekauft wurden. Die Beur-
teilung der Berufsschule durch die Lehrlinge zeigt, dass diese Beurteilung durchschnittlich ist
und besser sein kénnte. Die Beurteilung der dualen Ausbildung insgesamt (Berufsschule und
Ausbildungsbetrieb) zeigt bessere Ergebnisse.

Im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor bieten sich durch die Potenziale des e-Learnings (siehe
Kapitel 2. Potenziale von e-Learning) und des Einsatzes von selbstgesteuertem Lernen (siehe
Kapitel 3. Selbstgesteuertes Lernen) neue Mdglichkeiten, aber auch kritische Erfolgsfaktoren,
die bei der didaktischen Konzeption (siehe nachstes Kapitel 5. Didaktische Konzeption und
Umsetzung) der Lernumgebung berlcksichtigt werden missen, damit dieses Konzept erfolg-
reich sein wird.



Didaktische Konzeption und Umsetzung 97

5. Didaktische Konzeption und Umsetzung

5.8 Zusammenfassung 5.1 Vorldberlegungen

5.2 Integrierte Ansatze

5.7 e-Learning
Plattform E-LEARNIT /
5. Didaktische Konzeption

" und Umsetzung
5.6 Kritik an der 5.3 Konstruktivistische Didaktik

Mediendidaktik
5.4 Gestaltungsorientierte
5.5 Konzeption der Mediendidaktik

Lernumgebung

Abbildung 23: Didaktische Konzeption und Umsetzung

In diesem Kapitel wird die didaktische Konzeption der Lernplattform einschlieBlich der Umset-
zung realisiert. Im ersten Teil werden Vorlberlegungen (5.1) betrachtet. AnschlieBend werden
integrierte Anséatze (5.2) diskutiert und es wird auf die konstruktivistische Didaktik (5.3) naher
eingegangen, die flr diese Arbeit relevant ist. Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik (5.4)
wird betrachtet und die Konzeption der Lernumgebung (5.5) wird realisiert. Ferner wird noch
Kritik an der Mediendidaktik (5.6) ausgelbt. Die e-Learning-Plattform (5.7) wird als Projekt be-
schrieben, worin die Curriculumentwicklung des Zeit- und Contentfahrplanes, die Ziele, die
Lernumgebung und die Lernmodule noch genauer erldutert werden. Am Ende erfolgt eine Zu-
sammenfassung dieses Kapitels (5.8).

5.1. Voruberlegungen

Bei der Gestaltung der elektronischen Lernumgebung werden die Kritischen Erfolgsfaktoren flir
die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8) bericksichtigt. In der Einfihrungsphase dieser
neuen Unterrichtsform werden noch integrierte Ansétze beriicksichtigt, die anfangs wichtig sind
und mit fortgeschrittenem Einsatz des selbstgesteuerten Lernens zunehmend verringert wer-
den.

Die Einfihrung von e-Learning fuhrt keinesfalls automatisch zu Verbesserungen oder Revoluti-
onen im Bildungsbereich. Aufgrund bisheriger wissenschaftlicher Erkenntnisse kann, wie bereits
erwahnt, nicht davon ausgegangen werden, dass automatisch eine Steigerung des Lernerfolges
bei den Lernenden stattfindet. E-Learning stellt neue Moglichkeiten und Potenziale fir den
Einsatzbereich an berufsbildenden Schulen zur Verfigung, die jedoch eine genaue Planung
und Konzeption bendtigen, um erfolgreich eingesetzt werden zu kdnnen. (Vgl. Kerres, 2005)

Wissen wird nicht einfach an den Lernenden Ubertragen, sondern es wird davon ausgegangen,
dass das Wissen aufzubereiten ist und in Abhdngigkeit von den Lernprozessen, die man bei
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den Lernenden zu erzielen versucht, muss das Lernangebot in unterschiedlicher Weise vorlie-
gen: Es kann ausreichend sein, Texte und Grafiken den Lernenden einfach zu présentieren und
in bestimmten Fallen wird es notwendig sein, Lernaufgaben oder interaktive Anwendungen an-
zubieten. Weiters kann man Lernende linear durch das Programm fuhren bzw. in anderen Fal-
len ist eine starker ausgepragte Selbststeuerung sinnvoll. Um eine richtige Entscheidung treffen
zu kénnen, sind genauere Analysen der Lehrinhalte, -ziele, der Zielgruppe und der Lernsituation
notwendig. (Vgl. Kerres, 2005)

Transformation

Wissen > Medium Lerner

Lernangebot F—Lemprozess—} Lernerfolg

Abbildung 24: Wissensvermittlung als didaktische Transformation (Kerres, 2005, S. 3)

Ein mediendidaktisches Lernangebot transportiert nicht das Wissen zum Lernenden, sondern
kann nur Lernprozesse anregen bzw. ermdglichen. Inwieweit das vom Lernenden genutzt wird,
kann je nach eingesetzter mediendidaktischer Konzeption variieren. (Vgl. Kerres, 2005)

Es sind Kenntnisse die genauen Lehr- und Lernziele und die damit verbundenen Inhalte fur die
didaktische Konzeption und Umsetzung notwendig. Entscheidend ist daher die Kenntnis tber
die Zielgruppe der Lernenden, die in Form einer Zielgruppenanalyse, die sich anhand von so-
ziodemografischen Daten wie Vorwissen, Motivation, Lerngewohnheiten, Lerndauer, Einstellun-
gen und Erfahrungen, Lernorte und Medienzugang beschreiben lassen. Ein Konzept muss im-
mer wieder an Veranderungen angepasst werden und die Lerninhalte missen laufend auf die
Lernenden abgestimmt werden. Das Internet alleine sorgt nicht fur erfolgreiches Lernen. Ein
weiterer, wesentlicher Erfolgsfaktor ist, wie bereits erwdhnt, auch die Betreuung der Lernen-
den, das auch fur den Betreuer einen héheren Aufwand darstellt, aber dafiir zu einer tieferen
Einsicht in den kognitiven Lernprozess fiihrt. Die Einbindung in eine Lerngruppe und der Kon-
takt zum Lernbetreuer sind eine wesentliche Vorraussetzung, um den Lernabbruch zu reduzie-
ren (Vgl. Schulmeister, 2002, S. 199) Die padagogische Betreuung ist einerseits vor dem
Start des e-Learning Einsatzes und andererseits laufend wahrend der Bearbeitung von Lernin-
halten durch einen Betreuer, wie bereits erwahnt, notwendig (Vgl. Czerwionka & de Witt, 2007,
S. 100-102)

Die Mediendidaktik beschéftigt sich mit allgemeinen Modellen der Didaktik (die sich groBteils
auf den Kontext Schule beziehen) unter Berlcksichtigung der besonderen Bedingungen des
mediengestitzten Lernens und die damit verbundene Planung und Durchfiihrung. Aus Sicht der
Mediendidaktik geht es nicht um die technische oder &sthetische Qualitat der eingesetzten Me-
dien, sondern um ihren Beitrag fir die Lésung von bestimmten padagogischen Zielen. Die Qua-
litt eines mediengestiitzten Lernangebotes kann aus didaktischer Sicht nur daran gemessen
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werden, ob und inwieweit es gelingt, eine bestimmte BiIdungsherausforderung10 oder —anliegen
zu lésen. (Vgl. Kerres, 2004)

Indirekt finden instruktionale Ansatze wie beispielsweise das Modell von Gagné im Einsatzbe-
reich der fachbezogenen Lerninhalte (also die offene Lernumgebung mit e-Learning) insofern
eine Verwendung, da beispielsweise in Lernmodulen durch Links, Lerninhalte und vorgegebene
Lernaufgaben die Lernenden instruiert werden, etwas zu tun. Aus didaktischer Sicht ist fur die
Gestaltung einer offenen Lernumgebung die konstruktivistische Didaktik relevant, die auch im
Rahmen dieser Arbeit naher betrachtet wird. Diese beinhaltet Ansatze, wie das Lernen in Schu-
len lernerbezogen gestaltet werden kann.

E-Learning Lernumgebungen fiir selbstgesteuertes Lernen erfordern ein anderes didaktisches
Design als klassisches webbasiertes Lernen. Aus didaktischer Sicht sind die Lernstile, Lehrstile,
die Interaktivitét bei der Bearbeitung von Lerninhalten und das Feedback in offenen Lernumge-
bungen besonders wichtig. (Vgl. Schulmeister, 2004)

Die Konzipierung und Umsetzung der didaktischen Konzeption einer offenen Lernumgebung,
die selbstgesteuertes Lernen unter Einsatz von e-Learning unterstitzt, wird durch das Modell
der gestaltungsorientierten Mediendidaktik realisiert, da dieses Modell von den Lerntheorien
unabhéngig ist und dadurch fir viele Anwendungsbereiche eingesetzt werden kann. (Vgl. Ker-
res, 2001a)

5.2. Integrierte Ansatze

Integrierte Ansatze verbinden Unterrichtsphasen der Fremdsteuerung (instruktionale Anleitung)
und der Selbststeuerung (konstruktiver Wissenserwerb) miteinander und kommt beim Einsatz
von hybriden Lernarrangements zum Tragen.

5.2.1. Instruktionale Anleitung

Bei der instruktionalen Anleitung geht es um den zunehmenden Abbau der Unterstiitzung durch
den Lehrenden, die anfangs auf dem Weg zum selbstgesteuerten Lernen flr den Lernenden
notwendig ist. In der Einflhrungsphase ist es sinnvoll, die Lerninhalte klar zu strukturieren und
den Lernenden konkrete Ziele zu setzen. Mit dem zunehmenden Lernfortschritt kénnen Lernhil-
fen bei der Wahl von einfachen Lernaufgaben und haufiges Feedback vermindert werden. Ziel
der instruktionalen Anleitung ist, die Lernaktivitdten durch eine schrittweise Erhéhung der akti-
ven Lernzeit zu férdern und den Lernenden Kompetenzen zu vermitteln, die fir selbstgesteuer-
te Lernprozesse notwendig sind. Im herkbmmlichen Unterricht ist daher, wie bereits erwahnt,
eine Einfihrungsveranstaltung, die den grundlegenden Umgang mit e-Learning und ein Lern-
strategietraining zum Erwerb von Selbstlernkompetenzen vermittelt, notwendig. Neben dem
Uben von Lernstrategien geht es auch um das Wissen der Auswirkungen, Vor- und Nachteile

10 In Osterreich gibt es aus der Sichtweise der (ehemaligen) Unterrichtsministerin Elisabeth Gehrer im

Kontext Bildung keine Probleme, sondern nur Herausforderungen, denen man sich stellen sollte,
weshalb hier bewusst auf die gangige Bezeichnung ,Bildungsprobleme® verzichtet wird. (Vgl.
http://science.orf.at/science/news/123057, 09.09.2007)
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der jeweiligen Strategie und ihre Anwendungen bzw. auch das Uben unter verénderten Aufga-
benstellungen. Das Lernen in Gruppen wirkt sich auf verschiedene Bereiche des Strategietrai-
nings, z.B. auf die Motivation, gunstig aus. In Hinblick auf die Heterogenitat in berufsbildenden
Schulen kann es notwendig sein, die Instruktion auf die Zielgruppe abzustimmen, dass alle op-
timal davon profitieren kénnen und auch einzelne Lernende bestmdglich geférdert werden. Im
Bereich des selbstgesteuerten Lernens werden wesentliche Teile der Instruktion in Form
selbstinstruktionaler Medien (Texte, Video, Audio) dargestellt, die vom Lernenden im individuel-
len Lern- und Arbeitstempo bearbeitet werden. (Vgl. Hasenpflug et. al, 2003)

5.2.2. Stadienmodell nach Grow

Durch den Einsatz des Stadienmodells nach Grow (1991) wird beim Lernenden in unterschied-
lichen Phasen gezielt die Selbststeuerung aufgebaut:

Stadium | Lernende Lehrende Beispiele
1. fremdgesteuert | autoritar, Coaching mit unmittelbaren Feedback;
coacht / klare  Anweisung, Informationstexte,
bestimmt Uberwindung von Defiziten und Wider-
standen
2. interessiert motiviert, Anregung zur Bearbeitung von Lerninhal-
leitet ten mit gelenkter Diskussion; Zielklarung,
Ubung von Lernstrategien
3. integriert unterstutzt Lehrender regt Diskussion an, ist gleichbe-
hilft rechtigter Teilnehmer; Gruppenprojekte
4, selbstgesteuert berat Individuelle Tatigkeiten oder selbstge-
delegiert steuerte Lerngruppen

Tabelle 30: Stadienmodell nach Grow (1991), Konrad (2003) S. 16

Alle Phasen sind gezielt aufeinander abgestimmt und werden didaktisch und methodisch unter-
stutzt. Der Lehrende zeigt vor, wie Lernende selbstgesteuerte Lernaktivitdten selbst tGberneh-
men kénnen. Im Laufe der Zeit verringert der Lehrende seine Instruktionen und aktiviert die
Selbststeuerung des Lernenden durch entsprechende Lernaufgaben. Der Lernende Ubernimmt
schrittweise das selbstgesteuerte Lernen. (Vgl. Hasenpflug et. al, 2003, S. 30)

5.2.3. Cognitive Apprenticeship

Cognitive Apprenticeship (,kognitive Lehre*) ist eine Methode, die vorwiegend in der handwerk-
lichen Lehrlingsausbildung zum Einsatz kommt. Es werden die Vorteile der praktischen Lehre
fr die theoretische Ausbildung genutzt. Modellhaft werden beim IT-Techniker, wenn der Aus-
bildner einen Computer zusammenbaut, die Handlungen durch einzelne Arbeitsschritte ersicht-
lich. Der Lehrling sieht jeden einzelnen Arbeitsschritt bis zur Fertigstellung des Computers und
erkennt auch die Bedeutung dieser Arbeitsschritte. Durch diese Vorgangsweise kénnen alle
Teilschritte vom Lehrling logisch und nachvollziehbar abgespeichert werden, so dass er in der
Lage ist, sie ebenfalls auszufiihren. (Vgl. Wéckel, 2002 & Reich, 2007)
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Der Cognitive Apprenticeship gliedert sich nach Reich (2007) in vier Phasen:

4 Phasen des Cognitive Apprenticeship

5. ,,Modeling (Vorfiihren)

6. Scaffolding (unterstutzte Eigentatigkeit),

7. Fading (Nachlassen der Unterstiitzung durch den Lehrer bei steigender Kompetenz der
Lerner)

8. und Coaching (betreutes Beobachten)“

Tabelle 31: 4 Phasen des Cognitive Apprenticeship (Reich, 2007)

Der Lehrende flihrt dem Lernenden zu Beginn die einzelnen Arbeitsschritte an einem Modell vor
(Modeling). Danach soll der Lernende diese Arbeitsschritte selbstdndig mit der Unterstitzung
des Lehrenden selbst durchfihren (Scaffolding). Wenn der Lernende diese Arbeitsschritte 6f-
ters eintibt, nimmt die Kompetenz des Lernenden zu und die Unterstiitzung durch den Lehren-
den nimmt ab (Fading). Der Lehrende muss den Lernprozess vom Lernenden beobachten, um
ggf. eingreifen zu kdnnen und addquate Unterstiutzung bzw. Hilfestellung geben kdnnen (Coa-
ching). (Vgl. Reich, 2007)

5.3. Konstruktivistische Didaktik

Die konstruktivistische Didaktik zeigt Méglichkeiten auf, wie das Lernen in Schulen lernerbezo-
gen gestaltet werden kann. Daflir kdnnen unterschiedliche Methoden fir eine lernerorientierte
Didaktik eingesetzt werden, die im Kapitel 3.6. Méglichkeiten zur Férderung selbstgesteuerten
Lernens bereits ausfihrlich behandelt wurden. Neben der Konstruktion der Lernbedingungen
sind die Auswirkungen dieser zu evaluieren. Daflr sind Feedbacks durch die Lernenden und
die Analyse von Lernstrategien, die erfolgreich eingesetzt werden kénnen, notwendig, soweit
das Uberhaupt mdglich ist. Lernbedingungen werden keinesfalls verbessert wenn seitens des
Lehrenden Gleichgultigkeit und ein Laisser-faire-Stil vorherrscht, der Problemen und Schwierig-
keiten nicht auf die Spur kommt. (Vgl. Reich, 2006)

Aus Sicht der konstruktivistischen Didaktik ist es notwendig, sich mit den Theorien des Lernens
zu beschaftigen, um zu erfassen, auf welche vielfaltige Art gelernt wird. Im Gegensatz zum Be-
haviorismus und Kognitivismus geht der Konstruktivismus davon aus, dass das Wissen nicht
objektiv vermittelt wird sondern von den Lernenden individuell konstruiert wird. John Deweys
padagogischer Ansatz geht davon aus, dass beim Lehren und Lernen folgende Handlungsstu-
fen des Lernenden miteinander vermittelt werden mussen:

Lehr- und Lernmodell von John Dewey

1. Emotionale Antwort: Ein Lerner erfahrt Uber eine Situation etwas unerwartetes, das ihm
zum Antrieb fir eine Losungssuche wird. Lernen und Lehren bendtigen immer diesen An-
trieb, der nicht bloB kognitiv bleiben sollte, weil erst eine emotionale Reaktion dafur sor-
gen wird, sich auf den Sinn des Lernens einzulassen. [...] Zu beachten ist allerdings, dass
dieses Problem auch tatsachlich den Lerner und nicht bloB den Lehrenden betroffen
macht.
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2. Definition des Problems: Ist die emotionale Reaktion erfolgt, ein Problem gestellt und als
sinnvoll bzw. herausfordernd erlebt, dann muss zunachst der Lerner aktiv werden. Meis-
tens versucht er die Lernsituation dadurch zu klaren, dass er an bereits durch frihere Er-
fahrungen Erlerntes anknupft - die neue Situation kann dann naher bestimmt werden. Oft
setzt unmittelbar mit der emotionalen Reaktion daher eine intellektuelle Reaktion ein. In
dieser Reaktion wird das Ereignis oder Problem eingeordnet, beschrieben, anderen mitge-
teilt oder auch schon diskutiert, um es mit bisherigen Erfahrungen zu verbinden. Lehren-
de miussen unbedingt Raum fur diese Verknupfungen geben, wenn sie wollen, dass die
Lernenden sich hinreichend auf die erste Reaktion und das gestellte Problem einlassen.
Geben die Lehrenden hier schnelle Antworten, dann wird das damit gesetzte Thema leicht
uninteressant.

3. Hypothesenbildung: Nachdem die Situation als etwas definiert worden ist, das noch naher
erkundet werden muss, wendet der Lerner eine vertraute Methode bisheriger Untersu-
chungen an und probiert diese aus oder bildet Hypothesen dariiber, was zu tun ware. Sol-
che Hypothesen sollten zusammen mit den Lehrenden gesammelt werden.

4. Testen und Experimentieren: Losungen werden im Lernen dann erfolgreich handlungsbe-
zogen geleistet, wenn der Lerner seine Hypothesen tatsachlich ausprobieren kann. Je we-
niger handlungsbezogene Moglichkeiten geboten werden, desto starker sinkt nicht nur das
Lerninteresse, sondern auch die Einsicht in den Sinn des Lerngegenstandes und die er-
brachte Behaltensleistung. Am erfolgreichsten erscheint daher Dewey ein »learning by
doing« und eine umfassende Untersuchungsmethode (inquiry).

5. Anwendung: Das Wissen von Welt, das durch die Erfahrungen mit den Lerngegenstanden
erworben wurde, bedarf anschlieBend der (kontinuierlichen) Anwendung, um zeigen zu
konnen, was mit dem Lernergebnis erreicht werden kann. Je ofter und je umfassender
solche Anwendungen tatsachlich genutzt werden konnen, desto sicherer werden die An-
wendung und das Behalten im Lernen realisiert.

Tabelle 32: Handlungsstufen des Lernenden (Reich, 2006, S. 189 f.)

Der Lernende hat hier eine aktive Rolle, in der er seinen Lernprozess selbst Gbernimmt. Im Ge-
gensatz zum herkdmmlichen Unterricht, wo Lerninhalte instruktiv vermittelt werden, werden die
Lerninhalte vom Lernenden aktiv (re)-konstruiert. Der Lehrende instruiert nicht, sondern wird
zum Lernbegleiter.

5.4. Gestaltungsorientierte Mediendidaktik

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik betrachtet nach Kerres (2001a) ein Planungsmodell,
das die Planungs- und Entwicklungsschritte einer Produktion medialer Lernangebote beinhaltet.
Flr diese didaktische Konzeption ist die gestaltungsorientierte Mediendidaktik besonders ge-
eignet, da sie von Lerntheorien unabhéangig ist und daher sowohl fir instruktionale als auch fir
konstruktivistische Lernsettings einsetzbar ist. Fir den Kontext Schule und den Unterricht sind
vorwiegend die in der Literatur bekannten didaktischen Modelle ausgerichtet. Im Rahmen der
gestaltungsorientierte Mediendidaktik ist die Entwicklung und Gestaltung von medialen Lern-
umgebungen unabhangig von Schule und Unterricht ein eigenstandiger Prozess mit dem Ziel,
die Medienproduktion zu professionalisieren. (Vgl. Kerres, 2001a)

Insbesondere die Mdglichkeiten des Einsatzes der medialen Lernumgebung auch auBerhalb
der Schule (beispielsweise im Ausbildungsbetrieb, zur Vorbereitung auf die Abschlussprifung,
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etc.) sind ein weiteres wichtiges Kriterium, weshalb sich hier die gestaltungsorientierte Medien-
didaktik auch fur diese praxisbezogenen Einsatzbereiche besonders gut eignet.

Das Lehren und Lernen bendtigt keine neue Didaktik, da die Untersuchung des Lehren und
Lernens und die Konzeption medialer Lernumgebungen weitgehend unabhangig von der Wahl
eines Mediensystems erscheinen. Der Erfolg einer mediendidaktischen Konzeption lasst sich
durch das Zusammenwirken von mindestens vier Aktivitdten, die in ein mdglichst ausgewoge-
nes Gleichgewicht zu bringen sind, messen:

Ausstattung| Lerninhalte

Dienstleistung en Lehrmethoden

Personal B - Produktion

Organisation| Distribution

Abbildung 25: Das magische Viereck mediendidaktischer Innovation (Kerres, 2001a, S. 49)

Far den Erfolg der mediendidaktischen Konzeption ist es erforderlich, diese Aktivitaten zu koor-
dinieren und je nach den Rahmenbedingungen des didaktischen Feldes die eine oder andere
Aktivitat starker zu gewichten:

e Ausbau und Sicherung von Infrastruktur (Ausstattung in Hard- und Software ebenso wie
die Verfugbarkeit von Dienstleistungen fir deren Einrichtung, Wartung, Pflege)

e Entwicklung der personellen und strukturellen Vorraussetzungen fur die erfolgreiche Me-
diennutzung (Personal- und Organisationsentwicklung, u.a. durch QualifizierungsmaB-
nahmen und Anpassung organisationaler Rahmenbedingungen)

e Produktion mediengestttzter Lernangebote (einschl. Erstellung einer mediendidaktischen
Konzeption, Entwicklung von Medien), Distribution der Medien und Sicherung deren Nut-
zung

e Reform der Lehrinhalte: Welche (neuen) Lehrinhalte wollen wir vermitteln? Reform der
Lehrmethoden: Welche (neuen) Methoden des Lehren und Lernens streben wir an?“ (Ker-
res, 2001a, S. 48 f.)

»=Qualitat l1asst sich dann nicht an Merkmalen des Mediums festmachen, sondern daran, ob das
richtige Medium flr die richtige Lernsituation gefunden wird.” (Kerres, 2004, S. 9) Die gestal-
tungsorientierte Mediendidaktik darf sich daher primar nicht auf das Medium konzentrieren,
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sondern muss die gesamten Bedingungen des didaktischen Feldes mit einbeziehen. Es wird
nicht angestrebt, das Medium zu evaluieren bzw. zu optimieren, sondern als Qualitatsmerkmal
einer medialen Lernumgebung wird deren faktische Nutzung im Feld, die Erzielung von Lernef-
fekten bei den Lernenden und der Nutzen flr die Bildungsinstitution betrachtet. (Vgl. Kerres,
2001b)

Wesentlich ist dabei, folgende Kriterien bei der didaktischen Konzeption zu berlicksichtigen:
e _Merkmale der Zielgruppe
e Spezifikation von Lehrinhalten und —zielen
e didaktische Methode: didaktische Transformation und Strukturierung der Lernangebote
e Merkmale der Lernsituation und Spezifikation der Lernorganisation
e Merkmale und Funktionen der gewéahlten Medien und Hilfsmittel“ (Kerres, 2005, S. 4)

Flr e-Learning Projekte setzt die gestaltungsorientierte Mediendidaktik als Prafkriterium an,
inwieweit ein mediales Lernangebot dazu beitragt, eine Bildungsherausforderung zu I6sen bzw.
ein Bildungsanliegen zu adressieren. Wie kann man nun herausfinden, dass digitale Medien
den Wirkungsgrad fir die Bildungsarbeit entfalten und ihre Potenziale tatsachlich ausgeschopft
werden?

1. ,Ein Vorhaben muss immer ein Bildungsproblem oder, allgemeiner ausgedrlckt, ein Bil-
dungsanliegen ansprechen. Das Ziel, ein digitales Medium herzustellen, ein internetbasier-
tes Lernangebot zu entwickeln, Materialien fir Lernende bereitzustellen, ist nicht hinrei-
chend, es stellt den didaktischen Nutzen des Vorhabens méglicherweise infrage. Der Erfolg
eines Vorhabens hangt nicht davon ab, ob ein bestimmtes technisches Problem gel6st wird,
sondern ob mit dieser Ldsung ein bestimmtes Bildungsanliegen adressiert werden kann.

2. Es geht nicht darum, die eine, ,beste” didaktische Methode zu finden und anzuwenden. Die
Lésung eines Bildungsanliegens macht es vielmehr erforderlich, den Prozess der Konzepti-
on und Entwicklung der Gestaltungsaufgabe zu erkennen. Die Herausforderung besteht al-
so darin, die Anforderungen in diesem Prozess zu verstehen und die Konzeption und Ent-
wicklung von Bildungsmedien als vielschichtiges Entscheidungsproblem zu verstehen.

3. Ein Vorhaben ist an Parametern des didaktischen Feldes auszurichten. Es sind dazu die
bekannten didaktischen Eckwerte zu spezifizieren, wie Zielgruppe, Bildungsbedarf und -
bedirfnisse, Lehrinhalte und -ziele, Lernsituation und -organisation. Hieraus lasst sich ein
didaktisches Konzept ableiten und begrinden.

4. Die Medienkonzeption muss den Mehrwert gegentber anderen (ggf. bereits etablierten)
Lésungen aufzeigen. Darlber hinaus ist die Effizienz der gefundenen Lésung beachten, d.h.
das Verhaltnis von Kosten und Nutzen verschiedener Varianten abwagen.“ (Kerres, 2005,
S.5)
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5.5. Konzeption der Lernumgebung

Die didaktische Konzeption der Lernumgebung, die selbstgesteuertes Lernen erméglicht be-
ginnt mit der Benennung des Bildungsanliegens, d.h. der Bestimmung der Zielgruppe, Lernsitu-
ationen, Spezifikation von Lehrzielen und die Aufbereitung der Lehrinhalte. Es sind die Funktio-
nen der Medien und die Griinde fUr ihren Einsatz zu benennen. Im zweiten Bereich geht es um
die didaktische Struktur der Medien. Fir den erfolgreichen Einsatz des Mediums, abhangig von
der jeweiligen Lernsituation, wird die Thematik der Integration dieser Medien in die Lernumge-
bung als eine Herausforderung der Lernorganisation aufgegriffen. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 85)

5.5.1. Zielgruppenanalyse

Die wichtigste Zielgruppe im Bereich der berufsbildenden Schulen sind die Lernenden, die
groBteils Schiler/-innen aus berufsbildenden Schulen, speziell Berufschulen, sind.

5.5.1.1. Soziodemografische Merkmale

a. GroBe der Zielgruppe

Als Gr6Be der Zielgruppe sind pro 10-Wochen-Lehrgang ca. 15 - 30 Benutzer zu erwarten, ab-
hangig vom Stundenplan, in dem dieses Lernangebot eingesetzt werden kann. Die nach einem
Probebetrieb evaluierten Lernmodule werden unter www.lernmodule.net’’ auch anderen Ler-
nenden kostenlos zur Verfligung gestellt, wobei speziell die Zielgruppe der berufsbildenden
Schulen angesprochen werden soll. Es werden insgesamt mindestens 15 Benutzer und maxi-
mal 150 Benutzer in einem Schuljahr erwartet.

b. Geografische Verteilung der Zielgruppe

Ein groBer Anteil der Lernenden stammt aus dem Bundesland Oberdésterreich. An der Berufs-
schule fir die Lehrberufe IT-Technik und IT-Informatik werden, abhangig vom Schuljahr und
den damit verbundenen schulpolitischen Entscheidungen, teilweise auch aus anderen Bundes-
landern Lehrlinge unterrichtet, weshalb hier das Einzugsgebiet sehr groB sein kann. Weiters
kénnten durch das Internet und die kostenlose Nutzung dieser selbstgesteuerten elektronischen
Lernumgebung auch weitere Zielgruppen, wie beispielsweise Berufsschiler oder Berufsfach-
schiiler aus anderen Regionen (z.B. Deutschland, Schweiz, etc.) erreicht werden.

Der wesentliche Vorteil dieser e-Learning Umgebung ist, dass auch z.B. Internatsschiler beim
Lernen unterstiitzt werden. Auch Schiller anderer Schulformen aus ganz Osterreich kénnen
dieses Lernangebot als kostenlose Weiterbildungsmadglichkeit bzw. als Méglichkeit zur Vorbe-
reitung auf die Lehrabschlussprifung nutzen.

lernmodule.net ist eine gemeinniitzige Gesellschaft zur Férderung von Neuen Medien in Schulen und
Hochschulen und Gewinner des européischen e-Learning Award 2007, da diese Plattform es ermég-
licht, innerhalb von wenigen Minuten Kursmaterial fir den Unterricht zusammenzustellen.
(www.lernmodule.net 13.09.2007)
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c. Alter und Geschlecht

Weitere Heterogenitaten gibt es im Altersbereich der Lernenden, da dieser aufgrund der pada-
gogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit bei ca. 15 — 45 Jahren liegt. Ein Anteil entféllt auf
Lernende, die im Rahmen des 2. Bildungsweges diesen Lehrberuf erlernen, warum auch der
Altersdurchschnitt dieser Zielgruppe héher ist. Vorwiegend sind die Schiler mannlich mit 92,5
%, der Frauenanteil betragt 7,5 % (Vgl. Schilerstatistik Berufsschule, 2005) In einer Studie von
Patzold et. al (2003), die vorherrschende Lehr- und Lernmethoden in der dualen Berufsausbil-
dung in ausgewahlten Berufsfeldern, u.a. speziell in den Ausbildungsberufen im IT-Bereich un-
tersucht haben und dabei 614 Schiler/-innen befragt wurden, waren 77,6% der Schiler-/innen
zwischen 18 und 23 Jahren alt und die Alterspanne im IT-Bereich lag insgesamt zwischen 16
und 43 Jahren, womit die Schuler/-innen in Lehrberufen der IT im Durchschnitt alter waren als
in anderen Berufsbereichen. Diese Studie bestétigt auch die anfangs angeflihrten Erfahrungs-
werte.

d. Benutzergruppe

Als Benutzergruppe kommen Schiler von berufsbildenden Schulen, Lehrlinge bzw. Personen,
die im IT-Bereich tétig sind und sich weiterbilden méchten, in Frage. Es ist davon auszugehen,
dass der GroBteil der Benutzer einen eigenen PC zuhause hat und auch einen PC im Betrieb
bzw. in der Berufsschule verwendet. Ein geringer Anteil der Schuler besitzt auch ein Notebook.

Die technische Ausstattung an der Schule ist fiir den e-Learning Einsatz gegeben, ein GroBteil
der Schiler hat auch zuhause einen PC mit Internetzugang. Die Schiler/-innen sind es berufs-
bedingt gewdhnt, mit Medien bzw. am PC zu arbeiten und es ist in den berufsbezogenen Ge-
gensténden aufgrund des EDV-Interesses durch die Uberwiegend eigenstandige Berufswahl die
intrinsische Motivation, mit elektronischen Medien zu arbeiten, gegeben.

5.5.1.2. Vorwissen und hochster schulischer Abschluss

Als wichtiger Bereich der Zielgruppe der Lernenden sind gerade in Berufsschulen das Vorwis-
sen und die damit verbundene Heterogenitat zu nennen. Eine Schulklasse des Fachbereiches
Informationstechnologie kann Lernende mit folgenden Vorkenntnissen aufweisen:

Zuletzt absolvierte Schul- bzw. Ausbildungsform
(mit bzw. ohne erfolgreichem Schulabschluss)

Sonderschule

Hauptschule

Polytechnischer Lehrgang

Berufsschule (anderer Lehrberuf)

Fachschule
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HTL (Hohere technische Lehranstalt)

HAK (Handelsakademie)

Gymnasium

Universitat

Tabelle 33: Heterogene Vorkenntnisse der Berufsschuler

i Probleme im

|
|
|
! Unterricht i Sonderschule

i kbnnen auftreten Hauptschule /
e Polytechnikum

Studienabbrecher

Fachschule

Heterogene
Schulklasse )

Hohere technische
Lehranstalt

\ anderer Lehrberuf

Handelsakademie

Gymnasium

Abbildung 26: Heterogene Schulklasse (Grafik: eigene)

Weiters kdnnen die Vorkenntnisse noch zuséatzlich durch die duale Ausbildung, in der der Lehr-
betrieb 4/5 der gesamten Lehrzeit den Lehrling ausbildet, je nach Lehrbetrieb und Téatigkeitsbe-
reich (z.B. Spezialkenntnisse in Security, Netzwerktechnik, Hardwaretechnik, Informatik, etc.)
bei den einzelnen Lehrlingen stark schwanken. Oft haben diese Lehrlinge genau einen Spezial-
bereich in dem sie wirklich gut sind und auch sehr motiviert sind, dort etwas in den Unterricht
einbringen zu kdnnen, aber oft zeigen sich bei diesen Lehrlingen in anderen wichtigen Berei-
chen Defizite, die jedoch — um den erlernten Beruf ausiiben zu kénnen — im Rahmen der dualen
Ausbildung ausgeglichen werden mussen.

Insbesondere im Bereich der Berufsschulen, wo beispielsweise eine Schulklasse von der 1. — 4.
Klasse, abhangig vom jeweilig besuchten Lehrgang (es gibt 4 Lehrgange pro Unterrichtsjahr),
gibt es eine besondere Konstellation innerhalb der Schulklassen, die sonst in keiner anderen
Schulform in dieser Form auftreten:
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Lehrgange an Berufsschulen in einem Schuljahr

1. Lehrgang: September - ca. Mitte November

2. Lehrgang: ca. Mitte November - Janner

3. Lehrgang: Februar - ca. Mitte April

4. Lehrgang: ca. Mitte April - Juni

Tabelle 34: Mogliche Konstellation von Lehrgangen an Berufsschulen in einem Schuljahr

Schuler A besucht die 1. Klasse im 1. Lehrgang.
Schuler B besucht die 1. Klasse im 2. Lehrgang.
Schuler C besucht die 1. Klasse im 3. Lehrgang.
Schuler D besucht die 1. Klasse im 4. Lehrgang.
Schuler E und F wurde die 1. Klasse angerechnet (Vorbildung).

Schiler A - F kennen sich nicht und verbringen nun z.B. die 2. Klasse gemeinsam im
2. Lehrgang. Es werden jedes Jahr die Klassen neu zusammengestellt, da die Lehrbetriebe ihre
Lehrlinge in einem bestimmten Lehrgang fir den Berufsschulbesuch anmelden. Diese Neu-
konstellation der Klassen lasst aufgrund der padagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit
nach oft Herausforderungen aus dem Vorjahr verschwinden oder bringt neue Herausforderun-
gen, die es bisher nicht gegeben hat. Innerhalb der bereits genannten Heterogenitat des Vor-
wissens gibt es nochmals eine Heterogenitat in allen vom Berufsschiler absolvierten vier
Schulklassen.

Durch diese heterogene Zielgruppe sind individualisierte Lernprozesse notwendig, da jeder ein
unterschiedliches Vorwissen und daraus resultierend auch ein unterschiedliches Lern- und Ar-
beitstempo hat.

Wie bereits im Kapitel 3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden
Schulen erwahnt, haben Lernende mit gréBerem Vorwissen in offenen Lernumgebungen einen
héheren Lernzuwachs als Lernende mit geringerem Vorwissen, weshalb fir die Zielgruppe der
Lernenden mit geringerem Vorwissen fremdgesteuerte Einflihrungsbldcke, die ,selbstgesteuer-
tes Lernen” instruieren, angeboten werden. Auf die Benennung und Uberpriifung der Lernvor-
aussetzungen wird bei hyperstrukturierten Lernangeboten verzichtet, da Lernende nur selten
bereit sind, solche Hinweise zu lesen bzw. sich vor dem Beginn eines Lernmoduls einem Wis-
senstest zu unterziehen. Es ist vorauszusetzen, dass die Zielgruppe mit dieser Art des Lernan-
gebotes angemessen umgehen kann. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 139)

5.5.1.3. Lernmotivation

Aufgrund der p&dagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit wird davon ausgegangen,
dass der GroBteil der Lernenden extrinsisch motiviert sind, d.h. um bestimmte Ziele zu errei-
chen wie den Erwerb eines Zeugnisses bzw. die Lehrabschlussprifung bzw. die Erhaltung des
Arbeitsplatzes und Anerkennung im Ausbildungsbetrieb. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 140)
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Ein bestimmter Anteil der Lernenden ist intrinsisch motiviert, insbesondere dann, wenn diese
Zielgruppe die erworbenen Kenntnisse unmittelbar in der Berufspraxis einsetzen kann, das sehr
stark vom jeweiligen Lehrbetrieb abhangt und daher auch individuell schwanken kann.

Nach Kerres (2001a) ergeben sich fiir diese didaktische Konzeption durch das Uberwiegen der
extrinsischen Motivation folgende Konsequenzen:

e _beim Einstieg motivierende MaBnahmen vorsehen

e Aufmerksamkeit auf Ziele des Lernens lenken

e Lehrstoff in definierte, Gberschaubare Einheiten einteilen
e Pausen vorsehen

e Konsistenz der Prasentation rigide aufrecht erhalten

e Tests anklindigen und nach Prasentation durchfihren

e Lernfortschritt rickmelden.” (Kerres, 2001a, S. 140)

Nach Patzold et. al (2003, S. 212) nimmt das Lernen mit dem Computer aus Schulersicht
(Schuler des Berufsbereich IT) beim Motivations- und Lerneffekt deutlich den ersten Rang vor
allen anderen Methoden ein. Uber drei Viertel der Schiilerinnen und Schiller gaben an, dass
ihnen diese Methode viel bis sehr viel SpaB mache und dass sie damit Gberwiegend gut lernen
kénnten.

5.5.1.4. Lerngewohnheiten

Die Lerngewohnheiten der Lernenden schwanken durch die Heterogenitat, jedoch ist zu erwar-
ten, dass aufgrund der betrieblichen Ausbildung bzw. durch die Berufswahl im IT-Bereich und
den damit verbundenen technischen Innovationen, die Zielgruppe lerngewohnt ist. Schwierig
wird dabei die Beriicksichtigung von individuellen Lernstilen, weshalb auch in dieser didakti-
schen Konzeption unterschiedliche Lernangebote zur Wissensvermittlung angeboten werden,
um moglichst viele Lernstile zu berlcksichtigen.

5.5.1.5. Lerndauer

Die Lerndauer ergibt sich aus der Zeit, die flr das Bearbeiten der Kursinhalte notwendig ist. Wie
sich bei der Aufarbeitung der empirischen Belege herausgestellt hat, kann diese bei Lernenden
sehr stark schwanken, das auch in dieser didaktischen Konzeption zu erwarten ist.

5.5.1.6. Einstellungen, Erfahrungen und Selbstlernkompetenzen

Durch den Berufsbereich der Informationstechnologie ist davon auszugehen, dass die Lernen-
den eine positive Einstellung zu technischen Neuerungen haben und in bestimmten Bereichen
eine gute Erfahrung mit der EDV. Die Erfahrungen mit selbstandigem Lernen und den damit
verbundenen Selbstlernkompetenzen sind jedoch eher als gering einzuschatzen, da aufgrund
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der padagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit anzunehmen ist, dass ein bestimmter
Anteil der Lernenden deswegen einen Lehrberuf wahlt, um nicht mehr in die Schule gehen zu
mussen. Es besteht ein Spannungsfeld zwischen ,Lernende haben Interesse an technischen
Innovationen und IT* und ,Lernende mdéchten nicht mehr in die Schule gehen*. Die Griinde fiir
~Schulverweigerer haben oft unterschiedliche Ursachen und sind nicht immer auf das Lernen
an sich zurckzufihren, dieser Bereich wird im Rahmen dieser Arbeit aber nicht ndher betrach-
tet, sondern einfach akzeptiert.

5.5.2. Lehr- und Lernziele

Bei der Festlegung von Lernzielen, die vor der Konzeption von Lernmodulen definiert werden
mussen, geht es beim Einsatz von e-Learning insbesondere darum, welcher Mehrwert fir die
Lernenden im Unterrichtseinsatz daraus resultiert. Im Umfeld der Lernumgebung EDV-Labor
ergeben sich Vorteile wie zeit- und ortsunabhangiges Lernen wenngleich sich damit auch neue
Herausforderungen ergeben kdénnten, insbesondere wenn Lernende an einem anderen Lernort
moglicherweise keinen externen Zugriff auf die Netzwerkverbindung fiir den Test der Server-
konfiguration haben. Fir solche Herausforderungen gibt es mittlerweile technische Lésungen
(z.B. unterschiedliche virtuelle Maschinen auf einem Computer mit VmWare Server), die jedoch
mit einem erheblichen Mehraufwand fir die Lernenden verbunden sind.

‘3 LINUX: Apache Webserver unter Linux - Microsoft Internet Explorer g@@
I
¥

Datei Bearbeiten  Ansicht  Favoriten  Extras 2

Qe - () ﬂ é" ) ) suchen ¢ Fevorten ) - W Ej € 3
Adresse | @] hitp: [fwenr,e-learrit st L v | B wechseinzu  Links
Google (Gl v Llosgehts! o 63 ) B v §¥ Lesezeichenv )47 blockiert | "% Rechtschrebprifung v s Senden anv () Einstellungen

. Dirakt zu: b
Tr ]OOC.” e . "
A=
I ELEARN.IT » LINUX » Arbei ialien » Apache Webserver unter Linux |
Apache Webserver unter Linux ~
Einfiihrung
Installation Apache = Kostenfreie Lernmodule flr den nichtkommerzisllen Einsatz,
Installationswearkzeuy starten Pro]ekt E-LEARNIT E-Learning im Berufshereich der Informationstechnile.
Installationspakete auswahlen
Webserver Konfiguration
Widueller HoSt e e e e e e e e e
Webserver Verzeichnisse
Host-Alias
WWebserver im Einsatz .
ebserver starten & sioppen Apache Webserver unter Linux
Zugriff auf eigenen Serer
WWebseite am Sever
Zugriff auf fremde Server

Selbstkontrolle (Test) G Beschreibung Autorin
Workshop = =3 Disser Online-Lehrgang vermittelt die Installation und Silvia Dreer
Befragung e = v Konfiguration des Apache Webservers unter Suse Linux
Prajekt E-LEARNIT : b Enterprise 10.1. Anfanger werden mit den Grundbegriffen Herausgeberin
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unter Linux und kanfigurieren die Netzwerkeinstellungen. Der Projekt E-LEARNIT
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Bildungsebenen wieder aufgenommen werden. Zwischeneinstiege und Nutzungsrechte
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Berufshildende und Ldsungsmdglichkeiten, die wahrend dieser Ubung im
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Abbildung 27: Lernziele Apache Webserver unter Linux
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In diesem Lernmodul Apache Webserver unter Linux wurde als Grobziel festgelegt, dass der
Schiiler die Installation und Konfiguration eines Apache Webservers unter Suse Linux durchfiih-
ren kénnen soll. Der Lernende kann individuelle Lernwege einschlagen, insbesondere wenn er
z.B. im Rahmen seiner Berufspraxis solche Server schon 6fters installiert und konfiguriert hat,
da er mdglicherweise das Lernmodul fiir dieses Lernziel Gberhaupt nicht bendtigt. Fir die Leis-
tungsbeurteilung ist nur die Beurteilung der Serverfunktionalitadt und die damit verbundene Kon-
figuration vorgesehen (ob dieser eben funktioniert oder auch nicht bzw. nur Teilbereiche). In der
Berufspraxis wird der Lernende vor ahnliche Probleme gestellt, da einen Kunden auch nur inte-
ressiert, ob der Server funktioniert bzw. nicht funktioniert.

Nach Kerres (2001a, S. 176) gehdrt in der Praxis die Bestimmung von Lernzielen zu den am
ehesten vernachlassigten Analysen des didaktischen Designs. Bei der Planung von Bildungs-
medien wird oft auf eine ausfihrliche Zielanalyse verzichtet, dass jedoch als besonders wichti-
ger Bereich zu beurteilen ist.

In dieser didaktischen Konzeption soll als Bildungsanliegen die Heterogenitat, die in berufsbil-
denden Schulen und speziell in Berufsschulen vorherrscht, und die damit verbundenen Heraus-
forderungen im Unterricht dahingehend verbessert werden, dass jeder Lernende sich, wie be-
reits erwahnt, individuelle Schwerpunkte im Unterricht setzen kann, sein eigenes Lerntempo
selbst steuern kann und auch die Zeit- und Arbeitsplanung eigensténdig — wie auch im Ausbil-
dungsbetrieb — im Unterricht anwenden kann. Weiters besteht die Mdglichkeit, ein Lernmodul,
dass einen Lernenden weniger interessiert, nicht bearbeiten zu mussen.

Nach Kerres (2001a, S. 177) bestimmt ein didaktisches Design immer nur Lehrziele, d.h. die
Ziele, die der Lehrer vorgibt. Ob sich diese Lehrziele auch mit den Lernzielen, also den Zielen
der Lernenden, Ubereinstimmen, ist nicht sicher. Ob die Lernenden das Lernangebot in einer
speziellen Lernsituation wirklich nutzen, wird sich in der Unterrichtspraxis herausstellen.

5.5.3. Auswahl und Aufbereitung der medialen Lernumgebung

Im Bereich der Didaktik muss der Lehrer, wie beim herkdbmmlichen Unterricht auch bzw. wie
bereits im letzten Abschnitt durchgefihrt, die Zielgruppe analysieren, Lernziele definieren, Stoff
sammeln, diesen didaktisch reduzieren und aufbereiten und Lernaufgaben fiir die Umsetzung
des Lernstoffes entwickeln. Ein wesentlicher Unterschied ist allerdings die Anforderung an die
Strukturiertheit und Qualitat der angebotenen Lernmaterialien. Beim herkdmmlichen Unterricht
kann der Lehrer wahrend des Unterrichtsablaufes seine Inhalte verédndern bzw. ergdnzen, wenn
er bemerkt, das die Zielgruppe nicht in der Art und Weise angesprochen wird, wie er es ur-
springlich geplant hat. Beim Einsatz von selbstgesteuerten Lernen gibt es diese Mdglichkeit
der laufenden Veranderung nicht, da die Schiler unterschiedliche Themenbereiche bzw. diffe-
renzierte Lernaufgaben bearbeiten. Die Lerninhalte missen also vor dem Einsatz von
e-Learning im Unterricht sorgféltig vorbereitet werden, um von den Lernenden akzeptiert und
bearbeitet werden zu kénnen. (Vgl. Berg, 2006)
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5.5.3.1. Auswahl der Lerninhalte

Bei der Auswahl der Lerninhalte stellen sich nach Kerres (2001a, S. 148 ff.) folgende zentrale
Fragen:

1. Welches Thema wird im Lernmodul bearbeitet?
2. Welche Lerninhalte sollen vermittelt werden?

Die thematische Aufbereitung der Lerninhalte erfordert eine Reihe von Arbeitsschritten, bei der
Wissen in Lernangebote eingebettet wird, ndmlich die Tatigkeitsanalyse (z.B. Installation und
Konfiguration des Apache Webservers unter Linux). Bei diesem Lernmodul wurde die groBteils
voneinander stark abhangigen Arbeitsschritte (z.B. Installation) bzw. auch die Konfiguration
gesammelt, gegliedert und didaktisch gewichtet bzw. reduziert, wobei die Sachlogik analysiert
wurde.

5.5.3.2. Strukturierung der Lernmodule

Durch den Einsatz von e-Learning haben die Lernenden die Mdglichkeit, zu einem Zeitpunkt
selbst zu bestimmen, welche Lerninhalte sie gerade bearbeiten méchten. Durch die Baumstruk-
tur haben die Lernenden eine Ubersicht, wo sie sich gerade befinden und welche Lerninhalte
sie noch ansteuern kénnen.

Apache Webserver unter Linux Baumstruktur, die alle Lernmodule gemeinsam ha-

ben:
(0 E-LEARMIT
=-[ 1. Einfilhrung:
|:| Eirvf by
=[] Installstion &pache In diesem Abschnitt werden grundlegende Fachbeg-

----- |:| Installationzwerkzeuy starten
----- |:| Installationzpakete auswahlen
= |:| Webserver Konfigurstion

..... |:| Yirtueler Host

----- |:| Wehserver Werzeichnisse

..... |:| Hozt-Alias

B |:| Wighizerver im Einzatz

..... |:| Wiehzerver starten & stoppen
----- [] Zugriff auf eigenen Server

..... |:| Wehzeite am Server

..... Zugriff auf fremde S o o
[] Zuoriff auf fremde Server Webserver-Konfiguration bzw. Webserver im Einsatz
----- |:| Selbatkontrolle (Test)

_____ [ Worksho sind Strukturen, die dem Bereich der Konfiguration

..... [] Befragung zuzuordnen sind.
..... [] Projekt E-LEARMIT

riffe, die im Lernmodul vorkommen, erklart, z.B. Was
ist ein Webserver?

2. Installation:

In diesem Abschnitt werden die fir das Lernmodul
notwendigen Softwareressourcen installiert.

3. Konfiguration:

4. Selbstkontrolle (Test):

Abbildung 28: Menubereich des Lern-  Hier haben die Lernenden die Mdglichkeit, mittels
modules Apache Webserver Multiple-Choice-Test eine Selbstkontrolle durchzu-
fihren.
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5. Workshop:
Im Workshop sind vom Lernenden praxisbezogene Konfigurationen durchzufthren.
6. Befragung:

In diesem Abschnitt ist der Fragebogen der empirischen Untersuchung verlinkt (siehe Kapitel
6. Empirische Untersuchung).

7. Projekt E-LEARNIT

Hier wird die Projekthomepage verlinkt, wo alle aktuell verfigbaren (und kostenlosen) Lernmo-
dule einsehbar sind.

Durch die Navigation in der Baumstruktur kann beispielsweise vom Lernenden der Abschnitt
,installation Apache® weggelassen werden, wenn er mit der vorinstallierten Lernressource ,Vir-
tuelle Maschine von Suse Linux“ mit VmWare Server im Unterricht arbeitet, wo samtliche Instal-
lationen bereits enthalten sind. Dadurch lasst sich auch eine bestimmte Lernzeit effizienter nut-
zen, insbesondere da manche Server-Installationen unter Linux bis zu 40 Minuten dauern kén-
nen.

5.5.3.3. Organisation der Lernmodule / Lernumgebung

Der Lernende sollte vom Lehrenden informiert werden, dass es ein mediales Lernangebot fir
bestimmte Themenbereiche des Unterrichts gibt und wo er diese Lernmodule findet bzw. auch
entsprechende Zugangsvorrausetzungen (Wie melde ich mich auf der Lernplattform an?) mus-
sen dem Lernenden bekannt gegeben werden. Es missen also alle notwendigen Vorrausset-
zungen geschaffen werden, dass der Lernende Zugriff auf die Lerninhalte hat. Den Lernenden
muss auch, wie bereits erwahnt, der Umgang mit diesen neuen Medien bzw. Lernplattformen
vermittelt werden, damit er diese auch fir Lernzwecke einsetzen kann.

Die Basis fUr die entsprechende Lernumgebung muss geschaffen sein, damit der Lernende
auch die vorgeschlagenen Lernwege des Lernmodules selbst ausprobieren kann. Den Lernen-
den werden vorinstallierte DVDs ausgehéndigt, wo alle notwendigen Informationen fir die In-
stallation der Lernumgebung enthalten sind (Autostart-Funktion unter Windows — sobald man
die DVD einlegt wird ein Meni geladen, dass alle weiteren Installationsschritte vorschlagt).

Auf der DVD ist auch die Freeware VmWare Server enthalten. Mit dieser Software kann man
virtuelle Maschinen auf einem Windows-Rechner simulieren, d.h. beispielsweise legt der
VMWare Server eine virtuelle Maschine auf dem Rechner an, in die man dann (wie auf einem
Computer ohne Betriebssystem) Linux installieren kann. Dadurch wird auf der Festplatte des
Lernenden eine Image-Datei angelegt (mit ca. 4 GB, abhangig vom Betriebssystem), wo diese
virtuelle Installation enthalten ist. Dieses Image kann auch auf DVD den Lernenden direkt zur
Verflgung gestellt werden, d.h. die Lernenden kopieren das Linux-lmage auf lhre Festplatte
(um Anderungen in der Konfiguration speichern zu kénnen) und kénnen dann Linux starten.
Weiters umgeht man damit Treiberprobleme, die unter Linux 6fters auftreten, da VmWare Ser-
ver auf die Windows-Treiber zugreift.
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B5 Local host - VMware Server Console
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Abbildung 29: Lernumgebung mit VmWare Server - Linux Betriebssystem
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Abbildung 30: Lernumgebung mit YVmWare Server - Windows 2003 Server Betriebssystem
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Wie in diesen Abbildungen gezeigt wird, kbnnen mit VmWare Server unterschiedliche Betriebs-
systeme auch zeitgleich gestartet werden und damit z.B. ein Netzwerk zwischen Linux und
Windows 2003 Server hergestellt werden.

Als weiterer Vorteil kann genannt werden, dass die Betriebssysteme nicht heruntergefahren
werden mussen (was auch sehr zeitaufwendig sein kann) sondern durch den Button ,Pause®
werden diese — mit allen gedffneten Fenstern und Einstellungen — in einen Ruhezustand ver-
setzt (&hnlich wie der Ruhezustand unter Windows). Der belegte Arbeitsspeicher wird freigege-
ben und sobald man das virtuelle Betriebssystem wieder in Betrieb nimmt, werden die Arbeits-
speicherressourcen wieder belegt. Dies hat sich insbesondere bei langwierigen Installationen
als sehr hilfreich erwiesen, da eine Installation zu einem beliebigen Zeitpunkt ,pausieren“ kann
(Unterrichtsende) und dann zu einem anderen Zeitpunkt fortgesetzt werden kann (Unterrichts-
beginn).

Auf diesem Computer ist physikalisch gesehen nur 1 Netzwerkkarte integriert (SiS 900-Based
PCI Fast Ethernet Adapter), mit dieser man durch den ADSL-Router Zugriff ins Internet hat.
Durch VmWare Server und den damit verbundenen virtuellen Maschinen wurden auf diesem
System virtuelle Netzwerkkarten angelegt, die mit VmWare Server kommunizieren und eine
eigene IP-Adresse belegen, wodurch auch wirklich Netzwerke in einer Lernumgebung simuliert
werden kénnen.

e CAWINDOWS\system 3 2\cmd. exe

C:sDokumente und Einstellungen“silvia*ipconfig ~all
indows—IP-Konfiguration

Hostname

Primdres DMS—Suffix
Knotentyp

IP-Routing aktiviert
WINS—Proxy aktiviert
DNS—Suffixsuchliste

Ethernetadapter UMuware MNetwork Adapter UMnetB:

Uerbhindungsspezifisches DHS—Suffix:

Beschreibung : UHware Uirtuwal Ethernet Adapter for UMnetd
Physikalische Adresse : @A-58-56—CA—AB-A8

DHCP aktiviert : Nein

IP-Adresse t 192.168.159.1

Subnetzmaske : 255.255.255.8

Standardgateway H

Ethernetadapter UMuware MNetwork Adapter UMnetl:

Verhindungsspezifisches DHNS—Suffix:

Beschreibung : UHware Uirtuwal Ethernet Adapter for UMnetl
Physikalische Adresse @ @8-58-56—CE-B6-81

DHCP aktiviert : Nein

IP-Adresse t 192.168.126.1

Subnetzmaske : 255.255.255.8

Standardgateway 5

Ethernetadapter LAN-Verbindung:

Uerbhindungsspezifisches DHS—Suffix: lan

Beschreibung : §if§ 988-Based PCI Fast Ethernet Adapter
Physikalische Adresse . @8-14-2A-5F-7B-FC

DHCPF aktiviert : Ja

Autokonf iguration aktiviert . . . = J

IP-Adresse

Subnetzmazke : 255.255.255.8

Etandardgateway : 18.8.8.138

DHCP-Server H

DNS—Server

Lease erhalten : Sonntag, 11. November 2807 21:43:81
Leasze lduft ab : Sonntag, 11. November 2887 23:43:81

C=“Dokumente wnd Einstellungen“~silviaX

Abbildung 31: Lernumgebung mit VmWare Server - Virtuelle Netzwerkkarten unter Windows
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VmNet8 und VmNet1 sind die virtuellen Netzwerkkarten. In diesen virtuellen Netzwerkkarten
kénnte man z.B. auch als Standardgateway 10.0.0.138 (IP-Adresse des Routers) eintragen und
man hatte dann auch von den virtuellen Betriebssystemen aus Zugriff auf das Internet.

5.5.3.4. Lerninhalte — Text und Film

Wenn man im MenUbereich auf eine bestimmte Auswahl klickt, erscheint standardméaBig die
textbasierte Wissensvermittlung dieser Auswahl, wie auch folgende Abbildung zeigt:

2 LINUX: Linux Installation - Microsoft Internet Explorer: =
P = I
Datei  Bearbeiten  Ansicht Favoriten  Extras 2 o
@ awuck - () Iﬂ IEL‘ “y) | ) suchen ¢ Favorten ) - M- @ o
ficresse | httpyfwnw.e-learmit. bt - - v (£ wechsshzu  Links
Google |G+ || Los geht's! 4 &2 (&) - Lesezeichen 47 blackiert | "% Rechtschreibprifung + [e Senden anv Einstellungen
8 & |
(‘ (‘ dJ ~ | Direkt zu: V\
fnoodle
|Le| p 'm ELEARN-IT » LINUX » Arbei ialien » Linux i ‘
Lernmodul Linux Installation ~
Einfithrung
hinduse sy o Seiten Hostname konfigurieren
Installation 115
Installation “mare Server -
Virtuelle Maschine Flmstartan
Linux Installation
Setup
Sprache In diesem &hschnitt wird der Hostname (= Rechnername im Netzwerk) konfiguriert.
Lizenz 5
gen: a
Systemanalyse YOIrausselZUNGEN: 1 digsenm Beispiel wird der Hostname elearnit verwendet, Bitte beachten Sie, daB es pro
Feitzone Netzwerk diesen Hostnamen nur einmal geben darf,
Desktop
Zusammenfassung 1. Starten Sie die Konsole, indem Sie auf dieses Symbol neben dem Startknopf driicken:
Installation
Hosthame
root-Pagswort ( )
Metzwerk |= Konsgle
Interet =" Terminal Program
Benutzer — g
Aufraumen
\A’erjwon S 2. Melden Sie sich hitte mit su als Superuser (root) an.
| arSwarte- D: Eura 100 Geben Sie dann den Befehl hosthame elearnit ein, um den Rechnernamen von changeme auf elearnit zu verdndern,
1Ny olemsta Mit exit verlassen Sie den Superuser bzw. den Terminal.
MNetzwerk- und Internet
Hosthame kanfiguriersn
Metzwerk konfigurieren
Internet konfigurieren Situng  Bearbeien  Ansichi Lesezeichen  Einskllungen  Hilfe
Konfiguration testen = T
Projekt E-LEARNIT ;1”“@':“‘?‘%
asswort:
changeme:/home/linux #
changeme :/home/linux #
changeme : /home/1linux # [exit ]
exit
linuxBchangeme:™>
~
£ L
&) @ Internet

Abbildung 32: Wahlmoglichkeit zwischen Text und Film

Links neben der Uberschrift ,Hostname konfigurieren“ befindet sich ein gelber Auswahlbereich,
indem der Benutzer einen Film starten kann, der alle Arbeitsschritte zeigt. Dieser Film ist ohne
Audiosequenzen, dafir aber mit gelben Hinweistexten zu den jeweiligen Arbeitsschritten, wes-
halb diese Filme auch flr Présenzphasen gut geeignet sind:
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= linux@changeme:~ - Befehlsfenster - Konsole 2

Sittung Bearbeilen  Ansichi  Lesszeichen  Einskellungen  Hilfe

linuxBchangeme:™> su
Fasswort:

Eitte geben Sie hier das Fasswort des
root-Superusers ein. In unserem
Beispiel lautet das 125345

Achten Sie darauf, dai der
Nummernblock ihrer Tastatur
eingeschaltet ist.

B8 Befehlsfensier

www.e-leamit.at tf

- ; 1 = S T 1 E!Elinux@[haname:m-ﬂafehlsfaﬂstel Vo S H
edEP R ., el
-

Abbildung 33: Film mit Arbeitsschritten und Hinweistexten (root-Passwort)

Wenn man auf den griinen Pfeil rechts unten klickt, werden die Arbeitsschritte (in diesem Bei-
spiel: root-Passwort eingeben) vorgezeigt. Man kann sich die Arbeitsschritte beliebig oft anse-
hen bzw. vor- oder zurtickspringen, falls dies notwendig ist. Dadurch kénnen Lernende, die sehr
schnell bzw. langsam in der Bearbeitung von Lerninhalten sind, auch hier ihr individuelles Lern-
und Arbeitstempo selbst steuern.
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L] linux@changeme:~ - Befehlsfenster -

Sittung Bearbeien  Ansichi  Lesezeichen  Einskllungen  Hilfe

linuxBchangeme:™> su
Fasswort:

changeme :/ homeslinux #
changeme : /homeslinux # |

Sie sind nun als root
angemeldet und haben die
Berechtigung. den
Rechnernamen zu
verandern.

| Befehlsfensier

www.e-leamit.at.tf

y 1 e " 1 - linux@changeme:~ - Befehlsfenster ; - 2
OB RNL 5 “ 105 IR 1

=

Abbildung 34: Film mit Arbeitsschritten und Hinweistexten (Rechnername andern)

Wenn der Arbeitsschritt erfolgreich angewendet wurde, erscheint wieder ein Hinweistext, sofern
das der Produzent des Filmes so didaktisch konzipiert und realisiert hat. Diese Filme wurden
mit der Open-Source Prasentationssoftware WINK erstellt und haben den didaktischen Mehr-
wert, da man einerseits innerhalb des Filmes navigieren kann bzw. anderseits auch wirklich
Filmsequenzen mit Arbeitsschritten beliebig oft abspielen kann.

5.6. Kritik an der Mediendidaktik

Kritisch gesehen wird durch eine gute Technik und auch durch gut vorbereitete Lernmodule ein
Lernprozess beim Lernenden nicht erzeugt, sondern héchstens ermdglicht, da es nur ein Ange-
bot flir Lernende ist. Es entscheidet die Selbststeuerung des Lernenden, inwieweit er solche
Lernangebote nutzt. (Vgl. Kerres, 2004)

Im Bereich der berufsbildenden Schulen gibt es im Bereich der organisatorischen Rahmenbe-
dingungen neue Herausforderungen fir die Mediendidaktik. Schulen verfigen entweder nicht
Uber gentigend Computer bzw. sind diese den Schiilern auBerhalb der Unterrichtszeit (Pausen,
Freistunden) nicht zugénglich. Weiters kénnen keine elektronischen Lernumgebungen einge-
setzt werden, wenn kein Computerraum frei ist und wenn doch, man mit 30 Schilern nicht in
einem Raum mit 15 Computerarbeitsplatzen arbeiten kann. Weiters besteht die Gefahr, dass
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leistungsschwache Lernende Uberfordert sind und sich Lernende durch die Vielfalt der Méglich-
keiten vom Lernprozess ablenken lassen und die Zeit anderweitig im Internet nutzen.

5.7. e-Learning-Plattform ELEARN-IT

5.7.1. Projekt ELEARN-IT an Berufsschulen

Das Projekt ELEARN-IT wurde von der Autorin dieser Arbeit gestartet im Rahmen des Einsat-
zes von e-Learning im Unterricht der Lehrberufe der Informationstechnologien (ELEARN-IT =
ELEARNING INFORMATIONSTECHNOLOGIEN) und wurde ausschlieBlich aus privaten finan-
ziellen Mitteln finanziert.

Der Speicherplatz im Umfang von 20 GB mit 150 GB Datentransfer / Monat, FTP, PHP Support,
MySQL Datenbank und Mamboo und Typo3 CMS wurde bei http://www.highqualityweb.com/
registriert. Als Lernplattform flr dieses Projekt wurde die Open-Source Lernplattform Moodle
verwendet, da es einerseits flir Moodle eine Empfehlung zur Verwendung vom Bundesministe-
rium far Bildung, Wissenschaft und Kultur fir berufsbildende Schulen gibt (Vgl. BMBWK, 2006)
und andererseits die Lernplattform kostenlos und in breiter Verwendung ist.

Als wesentlicher Vorteil der Administration der Lernplattform Moodle hat sich herausgestellt,
dass die Installation problemlos (dank guter Dokumentation im Internet) abgelaufen ist. Zu-
satzmodule wie Fragebogensoftware, Voice Messages, u.a. konnten problemlos installiert wer-
den. Nachteile sind die Abhangigkeit zum Internet Service Provider, beispielsweise wenn es
diesen nicht mehr gibt bzw. er seine Produktpalette oder technische Ausstattung so verandert,
dass sich die Lernplattform nicht mehr angemessen betreiben lasst. Ein weiterer Nachteil ist,
dass die Lernplattform nicht allen Schilern dieser Berufsbereiche landesweit zur Verfligung
steht, da das Datenvolumen durch den Internet Service Provider beschrankt ist.

Die Laufzeit des Projektes startet ab 1. September 2007 und ist vorlaufig bis 31. Dezember
2008 befristet, wobei in der Projektphase noch weitere Lernmodule (z.B. Windows Server 2008,
Windows Vista usw.) geplant sind. Im Rahmen dieser Arbeit werden nur die Linux-Server-
Lernmodule eingesetzt, da eine umfangreiche Planung inkl. aller notwendigen Medien fur alle
Bereiche aus derzeitiger Sicht zwar méglich, aber relativ umfangreich ist und den Rahmen die-
ser Arbeit sprengen wurde.

Der Schwerpunkt dieser ELEARN-IT Lernumgebung liegt bei der Entwicklung eines medialen
Lernangebotes, das eine Individualisierung im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens ermégli-
chen soll. Durch die Einsatzmdglichkeiten der Lernplattform sollen Lernende bei unterschiedli-
chen Lernangeboten zum gleichen Themenkreis eine Wahlmdglichkeit bei den inhaltlichen
Schwerpunkten finden.

Es sollen im Unterricht individuelle Schwerpunkte durch den Lernenden gesetzt werden kon-
nen, in jeder e-Learning Lerneinheit eine freie Themenwahl stattfinden (Zeit- und Content-
fahrplan) und unterschiedliche Lerntypen bertcksichtigt werden.
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Homepage zum Projekt ELEARN-IT online im Internet:

URL: http://www.e-learnit.at.tf [Stand: 24.11.2007]

-2 e-Learning Informationstechnik - Microsoft Internet Explorer Q@@
N
i

Datei  Bearbeiten  Ansicht  Favoriten  Exbras 2
e i A & < ~ 3 4 ] a4
Quw - O [x @ & ) suchen 57 Favarken 2) 2 @ E} a3

Adresse | &] http:fww.e-leamit.at. b}

v | [ wechseinzu  Links

Google |G- v Losgehtst o D D B » ¥ Lesezeichenv 47 blockiert % Rechischreibprifung ~ [a Senden anv () Einstellungen~
f (\ r r J{:) Direkt zu A4 E]
noodle
[Lernplattform ELEARN.IT » LINUX » Arbei = it e e L \
Samba Server unter Linux -~
Einfithrung

Kostenfreie Lernmodule fur den nichtkommerziellen Einsatz,
E-Learning im Berufsbereich der Informationstechinik.

Installation Samba Server
Installationswerkzeuy starten
Installationspakete auswahlen

Samba Server Konfiguration
Metzwerkdienste konfigurieren
“erzeichnisse anlegen
“erzeichnisse freigeben
Zugrifie won fremden Servern (1)
Zugriff auf eigenen Server (1)
Firewall deaktivieren
Fugriff auf eigenen Server (2)
Zugriff auf frernde Server

Projekt E-LEARNIT

Samba Server unter Linux

Zugrifie von fremden Servern (2) = Beschreibung Autorin
Selbstkontralle (Test) & = Dieser Online-Lehrgang vermittelt die Installation und Silvia Dreer
Workshop E 4 Konfiguration des Samba Servers unter Suse Linuk Enterprise

10.1, Anfanger werden mit den Grundbegriffen vertraut
gemacht und installieren den Samba-Server unter Linux und
konfigurieren die Netzwerkeinstellungen. Der Lehrgang kann
zu jeder Zeit an jeder Stelle verlassen und wieder

Herausgeberin
Silvia Dreer -
Projekt E-LEARNIT

Befragung
Projekt E-LEARNIT

aufgenormen werden, Zwischeneinstiege und Spriinge sind Nutzungsrechte
grundsatzlich maglich, Die Vermittlung erfolgt Uber Grafiken Creamg Commons
und Texte. Es gibt eine Maglichkeit zur Wissensiuberprifung. Attribution-

Bildungsebenen
Sekundarstufe I
Sekundarstufe 11
Postsekundarstufe

Suse Linux Enterprise 10.1 sollte installiert sein. Diesas
Lernmodul wurde im Laborbetrieb mit einer Lerngruppe von
12 Personen getestet und auch Fehler und
Lisungsmiiglichkeiten, die wahrend dieser Ubung im
Unterricht aufgetreten sind, wurden in das Lernmadul

Moncorrercial-
Mo Derivative Works 2.0
Germany License

Schulformen integriert. DateigroBe
Realschule 2,2 MB
Bymnasium L iel
Berufsbildende Erzici version
Sehlilan 16.11.2007
Zweiter Bildungsweg e Installation und Konfiguration des Samba Servers unter
Weiterbildung Suse Linux Enterprise 10.1 in Partner- hzw. Gruppenarbeit.
Hochschule
Lernvoraussetzungen
Schulstufen Einfache Kenntnisse im Urngang mit Linuk und Grundlagen
8,9,10,11, 12 der Netzwerktechnik,
Zeitbedarf MNotwendige Ressourcen
Linearer Lehrgana, Mindestens 2 Computer, vorinstalliert mit Suse Linus
freie Zeiteinteilung. Enterprise 10.1, um auch die konfigurierten
4 Einheiten Servereinstellungen testen zu kinnen. Administrationsrachte
{root) unter Linux fir die Installation, Installationsmedium b
< >
&l & D Intemet

Abbildung 35: Lernplattform ELEARN-IT, Lernmodul Samba Server unter Linux

5.7.2. ,Zeit- und Contentfahrplan® Curriculumentwicklung

Durch den ,Zeit- und Contentfahrplan® (Vgl. Kerres & Petschenka, 2002), der den Schdilern zu
Unterrichtsbeginn ausgehandigt wird, kbnnen diese aus unterschiedlichen Themen, Schwierig-
keitsstufen und Sozialformen individuell auswéhlen. Die in einer Lernaufgabe erreichten Punkte
werden durch den Betreuer an den Schiler innerhalb von 5 Tagen nach der Abgabe der (indivi-
duellen) Lésung bekannt gegeben, weshalb eine Transparenz gewahrleistet wird. Die Lernen-
den kdnnen einen individuellen Unterrichtsablauf gestalten, der an bestimmte Rahmenbedin-
gungen geknupft ist.

Fir individualisierte Unterrichtsarrangements sollte dieser Zeit- und Contentfahrplan eine Orga-
nisations- und Strukturierungshilfe fir einen bestimmten Zeitraum sein, wo die Aufgaben in ver-
bindliche und freiwillige Lernaufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden aufgeteilt
sind. Diese Plane kdnnen als Tages, Wochen- oder Jahresplane gestaltet werden und unter-
schiedliche Facher beinhalten. Es kénnte so ein Arbeitsplan fir jeden Schiler gleich sein, je-
doch werden die Méglichkeiten der Individualisierung erst dann ausgeschépft, wenn jeder Plan
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eines Schilers anders ist. Idealerweise gibt so ein Arbeitsplan die Themen, Aufgaben, Schwie-
rigkeitsstufen und Lernziele vor und bietet dennoch Freirdume fur individuelle Schwerpunkte
und Interessen. (Vgl. Brau, 2005)

T Mame: Homer Simpson
ZEIt und contentfahrplan Gegenstand: Systemtechnik-Labor
[ Schwierigkeftssture 5 (sehr einfach)
[ Datum Zeftdauer | soziaform Thema Chiie gk eit Maximale Erreichte
[LE) Punkte Punkte
0,05, 200 Einzelarbeit Firewall - Zone Alarm 0
09,200 Fartner: Bart Simpson Windows Firewall 10 1
L0200 Einzelarbeit Tir: Thstallation 10 I
SO0.2007 | 3 Einzelarbeit Line Grundlagen 10 K [1]
B 11,200 Gruppe: Liza + Bart Simpson Linux Befehle 1] 10
TETT.2007 | 4 Einzelarbeit hpache Webserver unter Lindx 10 10
14, 71,200 3,0 Einzelarbeit Google - Suche 10 10
T T.2007 | & Einzelarbeit WP Fletzuerk 10 |
0172007 | 3 Einzelarbeit Metzme rk-3nitTer 10 10
S0, 71200 Einzelarbeit Netzwe rkanalyse 0 0
ufe 5 max. nke unkie
Ter sstufe M {mittelmassi
[ Datum Zeftdauer | soziaform Thema Chiie gk eit Maximale Erreichte
[LE) Punkte Punkte
0,07, 200 FPartner: Marge Simpson DF= Server unter Linux [ 0 0
09,200 E] Einzelarbeit amba Server unfer Linux ) 10 E]
F 0,200 ji] Einzelarbeit TAndows 2003 Serwer - Grundlagen [ 10 K [1]
| SUMHE $tufe H max. 30 Fmkle | ‘unkte
[ Schwierigkettsstule E (hier sind sie Experte)
Datum Zeitdaver | Sozialform Thema chnierigkeit Maximale Erreichte
[LE) Punkte Punkte
A0, 77,200 g Einzelarbeit wom schiler fref wahlbar, bitte Thema mit der Lehrkraft vor Experte 1] ikl
bis Beginn der Eearbeitung besprechen,
17.11.2007 [Beispiel: Lernmodul fir Windows Registry mit Text, Video
und Lernaufgaben erstellen)
ufe max. i unkie

Zusatzpunkte Z {fur eine besondere Hitarbe)

[ Datum Zeitdauer | Was habe ich gemacht Zlzatzpunite |
05,200 30 8in. Der schiler Bart simpson hatte Probleme mik seinem FL, der st dadernd abgestirzt, lch habe im geholien, den PL mit der
‘Wiederherstellungskonsale won Windows zu reparieren.
05, 71,200 ELESON Die Schulerin Maggie simpson hatte Probleme mit dem Umgang mit der 2one Alarm Firewall, well sie leLzle Woche krank war, 1oh i

habe mit ihr gechattet und ihr grundlegende Fragen nochmals ausfihrlich beantwortet, Das Chatprotokoll wurde dem Betreuer der
Lernplattform am 08, 11,2007 um 23:15 an die e-mail Adresse testi@oms. at gesendet,

ufe £ 5 Punkie
Ihre Punktearzahl: Motenskala:
Tufe 5 [max, 100 Funkfe moghich] &7 Punkte Punkie Thre Hole:
Tute M [max, 30 Punkie maghich) 7 Punkie == T3 ehr Gut
Tufe E {max, 20 Punkte mdghich] 9 Punkte 137-713 Gut
fufe T L Furkte T1Z-9% Befriedizend
SOHHE 140 Punkie Td-76 Genigend
<= 7h Richt Gendgend

Abbildung 36: Zeit- und Contentfahrplan (Quelle: eigene Ausarbeitung)

Die Schiler kénnen aus unterschiedlichen Themen der Schwierigkeitsstufe S (sehr einfach)
individuelle Themen auswahlen und diese dann in einer beliebigen Reihenfolge bearbeiten. Sie
kénnen auch wéahrend der Bearbeitung von S (sehr einfach) direkt zur Schwierigkeitsstufe M
(mittelm&Big) wechseln, insbesondere wenn sich der Schiler in einem Thema vertiefen méchte.
In der Schwierigkeitsstufe M (mittelm&Big) stehen 5 Themen zur Auswahl, wovon 3 Themen
individuell ausgewahlt werden kénnen und diese auch in beliebiger Reihenfolge bearbeitet wer-
den kénnen. Bei der Schwierigkeitsstufe E (Experte) kann der Schuler, in Abstimmung mit dem
Betreuer, ein Thema (in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand) individuell auswéahlen und hat
so die Mdglichkeit, sich ein Lernziel im Unterricht selbst zu setzen. Zur Schwierigkeitsstufe E
(Experte) darf der Schiler erst dann wechseln, wenn er alle Lernaufgaben aus den Stufen S
und M geldst hat. Zusatzpunkte Z werden fir eine Mitarbeit wahrend des Einsatzes von
e-Learning vergeben, insbesondere wenn man anderen Lernenden behilflich ist. AuBerhalb des
Unterrichts ist diese Tatigkeit zu protokollieren und an den Betreuer der Lernplattform zu Gber-
senden, damit die Punkte nachvollziehbar vergeben werden kénnen. Dieser Bereich hat be-
wusst keine maximale Punkteanzahl, die man erreichen kann, um die Schiler zur Hilfestellung
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und Unterstitzung von anderen Lernenden besonders zu motivieren. Eine Notenskala wurde
auf diesen ,Zeit- und Contentfahrplan® hinzugefiigt, damit die Schiler jederzeit wissen, welche
Punkte fir welche Note notwendig sind und um die Transparenz zu erhéhen. Konzipiert wurde
die Punkteverteilung so, dass ein Lernender fiir alle erfolgreich gelésten Lernaufgaben der Stu-
fe S die Note ,Befriedigend” erreichen kann, flr alle Lernaufgaben der Stufe S und M die Note
,Gut“ und far alle Lernaufgaben der Stufe S, M und E die Note ,Sehr Gut®, vorausgesetzt man
erreicht bei jeder Lernaufgabe eine hohe Punktezahl. Fir den Einsatz im Unterricht kdnnte man
zusatzlich noch den Schiiler belohnen, der am Unterrichtsende die meisten Punkte erreicht hat
(oder die drei besten Schiler einer Lerngruppe), damit Schiler, der beispielsweise schon alle
Punkte fur ein ,Sehr Gut* erreicht haben, gegen Unterrichtsende noch immer motiviert sind,
aktiv mitzuwirken und ev. auch bereits selbst erstellte Lernmodule mit neuen Ideen verbessern.

Im Bereich der Sozialform wird dem Schuler als Rahmenbedingung vorgegeben, dass er min-
destens 2 Einzelaufgaben und mindestens 2 Partneraufgaben zu I16sen hat. Mit welcher Sozial-
form der Schiler dann alle restlichen Lernaufgaben 16st, steht im frei zur Auswahl. Das Datum
und die Zeitdauer und kann sich der Schiler individuell einteilen und dient eher zum Zweck der
,Ubersichtlichkeit".

Die erreichten Punkte werden von der Lehrkraft eingetragen, indem vom Lernenden die Ar-
beitsergebnisse prasentiert werden und anschlieBend die Lehrkraft die erreichten Punkte in den
Zeit- und Contentfahrplan eintragt. Dieser Bereich ist das individuelle Feedback von der Lehr-
kraft zu den Lernergebnissen des jeweiligen Lernenden.

5.7.3. Ziele

Das priméare Ziel war die Entwicklung einer Lernplattform, die selbstgesteuertes Lernen unter-
stitzt und individuelle Lernwege mit unterschiedlichen Sozialformen und der Beriicksichtigung
verschiedener Lerntypen erméglicht. Unter Einsatz von differenzierten Aufgabenstellungen und
der Schwerpunktsetzung von bestimmten Themenbereichen im Unterricht soll der Unterricht im
Gegenstand EDV-Labor fir die Lernenden interessanter werden und die effektive Lernzeit soll
erhdht werden. In einer ersten Phase wird die Lernplattform im Probebetrieb im Unterricht ein-
gesetzt und dann evaluiert und verbessert. Die Lernplattform sollte nach diesem Probebetrieb
einen Qualitétsstandard erreicht haben, um im Unterricht produktiv eingesetzt werden zu kén-
nen. Eine laufende Evaluierung, Erweiterung und Verbesserung ist — wie bei anderen Unter-
richtsvorbereitungen auch - wahrend des Einsatzes im Unterricht durch die Autorin dieser Ar-
beit gewahrleistet. Die Lernangebote sollten technisch, mediendidaktisch und inhaltlich so kon-
zipiert werden, dass sie generell fir berufsbildende Schulen im Bereich der Informationstechno-
logien eingesetzt werden kdnnen. Aus technischer Sicht sollte eine Open-Source-Lernplattform
mit Zugriff Gber einen Webbrowser zum Einsatz kommen, um auch plattformunabhangig ohne
langwierige Installationsprozesse sofort arbeiten zu kénnen. Es besteht jedoch die Moglichkeit,
sich insbesondere die speicher- und ressourcenintensiven Videos lokal auf den Rechner zu
installieren, um beispielsweise e-Learning Anwender, die nicht Uber ein unbegrenztes Downlo-
advolumen bei ihrem Internetzugang verfigen (und damit auf diese Medien verzichten mus-
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sen), diese Inhalte offline (zum Selbstkostenpreis einer DVD) auf Wunsch den Lernenden zur
Verfligung zu stellen.

5.7.4. ELEARN-IT Lernumgebung

Die Lernangebote werden auf einer Internetseite flr Unterrichtsmittel als SCORM-Module an-
geboten, die man kostenlos herunterladen kann und sich somit seine eigene Unterrichtsumge-
bung — je nach ausgewahlten Lernmodulen — in eine beliebige e-Learning-Plattform importieren
kann.

Fir den professionellen Einsatz im Unterricht sollen diese Lernmodule aber als Komplettlésung
in einer e-Learning-Plattform den Lernenden angeboten werden, die online verflgbar ist.

Seitens des Bundesministeriums aus Osterreich wurden folgende ,k.0.“ Kriterien als Mindestan-
forderung fir die Auswahl der Lernplattform festgelegt, welche auch (auszugsweise) fir diese
didaktische Konzeption Anwendung finden:

Seitens des Bundesministeriums aus Osterreich wurden folgende ,k.0.“ Kriterien als Mindest-
anforderung fur die Auswahl der Lernplattform festgelegt, welche auch (auszugsweise) flr die-
se didaktische Konzeption Anwendung finden:

Kriterien fiir Mindestanforderungen einer e-Learning-Plattform

Kommunikation Asynchrone Kommunikationswerkzeuge (Diskussionsforen, Mes-
saging-System etc.) sind integriert bzw. Uber definierte
Schnittstellen leicht integrierbar

Suchen Eine Suchfunktionalitat ist integriert (Volltext, Keywords, Au-
tor, Datum, thematisch, ...) bzw. Uber eine definierte Schnitt-
stelle leicht integrierbar.

Benutzerverwaltung Das System muss Uber eine rollen- bzw. gruppenbasierte Be-
nutzer/-innenverwaltung und Rechtevergabe verfigen.

Online-Editor Das System verfugt Uber einen leistungsfahigen Online-Editor
mit Preview-Funktion, der auch ohne HTML-Kenntnisse gut
bedienbar ist.

Verwaltung Die getrennte Verwaltung einzelner Assets (Texte, Bilder, Au-
dio- und Videodateien, Links, Templates) ist moglich.

Up- und Download Der Up- und Download von Dateien sowie der Import und die
Verwaltung von Fremdformaten (Office, PDF ... ist fur alle
angemeldeten Benutzer/innen moglich.

Modular Das System muss modular aufgebaut und eine einfache Erwei-
terbarkeit der Funktionalitat muss gegeben sein.

Browser Es muss ein browserbasiertes Frontend (ohne proprietare Plug-
Ins) fur die Systemverwaltung sowie fur die Eingabe und Ges-
taltung von Inhalten existieren, wobei dabei eine Cross-
Browser-Kompatibilitat nach dem W3C-Standard gegeben sein
muss.
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Verschiedene Betriebssys-
teme

Das System muss mindestens zwei unterschiedliche Server-
Betriebssysteme unterstiitzen.

Tabelle 35: Mindestanforderung fur e-Learning-Plattformen (Bundesministerium, 2005, S. 7)

Zusétzlich werden noch folgende Anforderungen angeflhrt, die fir diese didaktische Konzepti-

on relevant sind:

Administratoren: Ein Administrator, der die Lernplattform verwaltet und Installationen von
Zusatztools vornimmt, ist notwendig.

Benutzer: Kursteilnehmer kénnen sich mit dem entsprechenden Zugangsschllssel, der
vor Kursbeginn bekannt gegeben wird, zu einem e-Learning Kurs eintragen.

Kurstrainer: Auch Lernende kdnnen zu sehr fachspezifischen, individuellen Themen, die
sie aufgrund ihrer Vorkenntnisse haben, als Kurstrainer fur einen Themenbereich auftre-
ten. Gewisse Rahmenbedingungen sind zu beachten, damit es nicht zu einem ,Wild-
wuchs® der Unterrichtsmaterialien kommt. Zu diesem Kursbereich haben andere Schiler
erst Zugang, wenn die Inhalte, Medien und Ubungsaufgaben von dem Betreuer der e-
Learning-Plattform Uberprift, modifiziert und dann in den Kursbereich ,EDV-Labor IT-
Technik® exportiert werden, wo der Lernende, der vorher Kurstrainer war, wiederum nur
ein normaler Benutzer ist.

Kurssicherung und Kursimport: Eine Sicherung und Wiederherstellung der Kursinhalte
und Benutzer sollte mdglich sein und mindestens wdchentlich passieren. Wenn der Ser-
ver ausfallt, hat man die Mdglichkeit, in einem kurzen Zeitraum den aktuellen Stand wie-
derherzustellen.

Inhaltserstellung und Bearbeitung: Durch den Einsatz eines Content-Management-
Systems kénnen Inhalte erstellt und bearbeitet werden. Moodle stellt ein solches Tool
als installierbare Zusatzfunktion zur Verfligung. Alternativ kdnnen z.B. die Lerninhalte als
SCORM-Modul importiert werden.

Dateiverwaltung: Fur bestimmte Aktivitdten in Kursen werden Dateien wie z.B. Video-
und Audiodateien, Word-Dokumente, Grafiken, u.a. benétigt. Die Lernplattform soll
grundlegende Funktionen wie Verzeichnisse und Dateien erstellen, up- und download,
verschieben und l6schen unterstitzen.

Persénliche Benutzereinstellungen: Der Benutzer kann seine Lernumgebung und das
Design individuell an seine Lernbedingungen anpassen.

Kommunikationswerkzeuge: Es soll eine Kommunikation mit dem Betreuer und den Ler-
nenden durch Tools unterstitzt werden, wie z.B. Chat, Foren, e-mail oder die Mdglich-
keit, eine Nachricht an den Betreuer / Lernenden als Voice-Message hinterlassen zu
kénnen (Zusatztool von Moodle).

Erweiterbarkeit: Es sollte mdglich sein, weitere standardisierte Tools von Moodle zu in-
stallieren (Beispiel: Tool zum Erstellen eines Multiple-Choice Tests).
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e Bewertung von Leistungen: Fir die Lernaktivitdten der Schiler bzw. Arbeitsergebnisse,
die sie dem Betreuer abgeben, sollte es die Mdglichkeit einer Beurteilung im Rahmen
der Lernplattform geben.

Seitens des Bundesministeriums (2005) wurde eine Matrix mit folgenden Lernplattformen, die in
die engere Auswahl gekommen sind, aufgestellt:

Empfehlungsmatrix fur Lernplattformen im Bildungsbereich 1 /2 (Open Source Systeme):

Produkt Eduplone ILIAS Moaodle PHPNuke Typo3
Kategorie LCMS LCMS LCMS C3MS CMS, C3MS

URL (Download, Support-Website) z wanw.lias.de waw.moodleorg vphpiokecom | wwwiypolorg
' it eduplone.net wwwlias-supportde | www.moodle de A wwwivpolinonet

| Asynchrone K-

Synchrone K-
Kollaboration
Personalisierung

Kommunikation & Kollaboration 1

Assessment

) _ Tracking

Didaktik Foop. Contentg.
e-Learn-Standards

Contentg. online -
| Contentg. offline
Asset-Management

Content-Generierung

. ! [ |
Lernaufwand . [ 15Tage §| for Admins hoch (=
Usability Schulung, Supp. |
Dokurnentation In Entwicklung ]
= ! [ |
Installation #out of the box

[Administratior,
| Skalierbarkeit
LDAP-Fahigkeit

Administration & Technik

[
Zusatzmodul notw.

Preis & Lizenz

Legende:

W =<listandig erfllt. || = teilweise erfullt. ] = derzeit nicht erfullt |

C3IMS = Community Content Collaborative Management System (CMS-Community-Portal-System), CMS = Content Management Systemn, LMS = Learning Man-
agement System, LCMS = Learning Content Managerment Systerm. GPL = General Public License (siehe das Glossar).

Abbildung 37: Empfehlungsmatrix fur Lernpattformen (Bundesministerium, 2005, S. 10)

Daraus resultierend wird die Lernplattform moodle fir dieses Projekt eingesetzt.

5.7.5. Module mit fachbezogenen Lerninhalten

Als Lernmodule mit fachbezogenen Lerninhalten stehen derzeit [Stand: 20.11.2007] auf der
Lernplattform www.e-learnit.at.tf folgende Linux-Lernmodule den Lernenden zur Verfligung:

e Linux Installation

e Apache Webserver unter Linux
e Samba Server unter Linux

e DNS Server unter Linux

Das Lernmodul Linux-Installation ist — wie alle Installationen — instruiert, aber notwendig,
wenn ein Lernender nicht die entsprechende Lernumgebung zur Verfligung hat.

Apache Webserver unter Linux: Dieses Lernmodul ist eine Grundvoraussetzung, damit man
spater den DNS-Server unter Linux konfigurieren kann, weshalb dieses Lernmodul auch ein
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Pflichtmodul ist. Der Apache Webserver unter Linux ermdglicht, dass auf dem Server gespei-
cherte Dokumente an einen Webbrowser Ubertragen werden.

Samba-Server unter Linux: Dieses Lernmodul ist ein Wahimodul, das vom Lernenden gewahlt
werden kann, aber nicht muss. Der Samba Server unter Linux stellt Dateifreigaben mit den da-
mit verbundenen Zugriffsrechten und Druckerressourcen bereit.

DNS-Server unter Linux: Dieses Lernmodul ist ein Wahlmodul, das vom Lernenden gewahit
werden kann, aber nicht muss. Der DNS Server unter Linux ist zustandig fir die Umsetzung von
Internetadressen (z.B. www.wikipedia.de) in IP-Adressen (z.B. 212.250.22.9).

5.7.6. Modul ,,Lernmodul selbst erstellen

Lernende haben die Mdglichkeit, ein Lernmodul im Unterricht selbst zu erstellen und dadurch
als Experte in einem bestimmten Fachgebiet, dass vorher mit dem Lehrer abgesprochen wird,
aufzutreten. Dadurch kdnnen sich Schiler in den Unterricht einbringen und ein Thema bearbei-
ten, von dem sie mdéglicherweise intrinsisch motiviert sind.

Jedoch ist es notwendig, ein bestimmtes Basis-Know-how zu haben, insbesondere mit welcher
Software man welche Abschnitte eines Lernmodules bearbeit bzw. produziert:

- e Learning Informationstechnik - Microsoft Internet Explorer

Datei Pearbeiten  Ansicht  Eavoriten  Exfras 7 ¥

Qe - @ [x] B G PO suchen prmonen €2 -da M - i 3

Adresse | @] hetp: . e-learnit, at b/
Google |G+ v |Los gehisl 52 D B - €% Lesszeichenw [Gh47 blockiert 5P Rechbschreibprifung = [ Senden anv

Thoodle

Lemplattform ELEARN-IT » MODULE » Arbeitsmaterialien » Elektronische Lernmodule selbst erstellen
Lemmodule selbst erstellen -~
Word Grafiken
Word Dokument erstellen
Word Dokument exportieren
Wyindows Explarer
Grafiken im Explorer
Werzeichnisse anlegen
Werzeichnisstruktur
Bilder kopieren
Grafikbearheitung
Software herunterladen
Software installieren
Grafikdateien verknipfen
Grafik ausschneiden

v | B wechseinzu  Links

() Enstelungsn~

@ Direkt zu: -

Kostenfreie Lernmodule fir den nichtkommerziellen Einsatz
E-Learning im Berufshereich der Informationstechnik.

Projekt E-LEARNIT
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Grafik einfigen
Test erstellen
Videos erstellen
Lemmodul erstellen

Sekundarstufe I
Sekundarstufe 11
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Zweiter Bildungsweag
weiterbildung
Haochschule

Schulstufen
9,51 0,51:15512 51,

Zeitbedarf
Linearer Lehrgang,
freie Zeiteinteilung.
2 Einheiten

Es wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass NICHT die
Word-Dateien als HTML-Dateien verwendet werden, sondern
neue HTML-Dateien erstellt werden und die Grafiken
eingefligt werden

wvierzeichnisstruktur anlegen

Grafiken bearbeiten (bestimmte Stellen markieren)

HTML-Seiten mit Grafiken erstellen

s Tabellen und Hyperlinks

e Tests fir die Selbstkantrolle des erlernten wissens
erstellan

+ Yideo aufzeichnen und einbinden (swf)

« Mit einer Lernmodulsoftware die HTML-Seiten integrieren
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Einfache Kenntnisse im Umgang mit Windows und Word,
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HTML Seiten erstellen = Sie lediglich ein Word-Dokument mit Grafiken (Screenshats) Her in
o nRiSEE e it und Texten. Es wird beschrieben, wie Sie die Bilder e

I CEEEL o autamatisiert aus dem Waord exportiersn kinnen, Brojekt E-LEARNIT

KompoZer installieren = bearbeiten und in einem HTML-Editor integrisren kinnen.
KompoZer starten — Dann wird beschrieben, wie Sie einfach die Lerninhalte Nutzungsrechte
Datei affnen miteinander verlinken kannen bzw. auch Tests fur die Creative Commons
Grafik laschen Bildungsebenen selbstkontrolle erstellen konnern, Attribution-

Nancommercial-
No Derivative Works
2.0 Austria License

Projekt E-LEARNIT Schulformen A Dateigriie
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Realschule « Aus einem Word-Dokument mit Grafiken ein Lernmodul Version
Gymnasium erstellen. 24.11.2007

<
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Abbildung 38: Elektronische Lernmodule selbst erstellen

In diesem Lernmodul kann der Lernende individuelle Lernwege einschlagen, da ihn niemand
zwingt, z.B. seine Grafik mit einem bestimmten Programm zu bearbeiten. Der Lernende kann
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selbst entscheiden, mit welchem Programm er seine Grafiken bearbeitet, denn letztendlich ist
es nur wichtig, wie die Grafiken als Endprodukte aussehen bzw. welche Lern- und Arbeitsschrit-
te sie beschreiben.

Dieses Lernmodul présentiert groBteils Software, die entweder als Freeware oder als Open
Source Programme erhéltlich sind (z.B. KompoZer fur HTML, PicView fur Grafik, WINK far Vi-
deos bzw. Prasentationen, ReloadEditor fir das Lernmodul). Auswahlkriterien flr die Software
waren — insbesondere in Bezug auf den Einsatz in Schulen - einerseits die Kosten und anderer-
seits ob sich ein Programm einfach bedienen lasst. Die Programme wurden eingesetzt und es
wurden getestete Programme, die nach 15 Minuten Einarbeitungszeit funktioniert haben, in das
Lernmodul integriert. Das bedeutet aber nicht, dass eine andere Software schlecht ist, nur im
Vordergrund stand eine einfache Bedienung als k.o. Kriterium, da fir die Produktion der Lern-
module nicht tiefe technische Kenntnisse in einer bestimmten Software relevant sind, sondern
die effiziente Produktion von Lerninhalten und den damit verbundenen Lernmodulen.

2 MODULE: Elektronische Lernmodule selbst erstellen - Microsoft Internet Explorer - ]E E
=
L

Dstsi  Bearbelten  Ansicht  Favorten Extras 2

GZumck - Q Iﬂ IEL‘ _;] /-?Suchen ‘-;"‘\’EJFavnntan & cdg @ - @ o

acdresse | Rk, e-learmit. v | (B wechselnzu  Links

Google |G- v Losgehtst o 55 ) Ef » €% Lesszsichen~ [Sh47 blockiert | 5 Rechtschreibprifung ~ |w Sendsn anv (0) Einstellungen+
| Direkt zu |
e
|Le| p 'm ELEARN-IT » MODULE » Arbei ialien » Elektronische Lernmodule selbst erstell

Lernmodule selbst erstellen
Word Grafiken
Word Dokument erstellen
Wyard Dokurment exportieren
Windows Explorer
Grafiken im Explorer
“erzeichnisse anlegen
Werzeichnisstruktur
Bilder kopieren
Grafikbearbeitung
Software herunterladen
Software installieren
Grafikdateien verknipfen
Grafik ausschneiden
Grafik markieren
Mehrere Fenster
Texte einflgen

E. Flllfarbe:
wwir klicken in das ohere Rechteck und wahlen die Zeichenfarbe rot aus.

& PIC VIEW - [Unbenannt] |earnit.at.tf
M Datei Bearbeiten Ansicht Effek: Fenster Sprache Tools 7

I FEHRO OO Qe ERT DS

: o A& 20 g . = #000000
S LT SRS ) S HFFFEFE | &
hier klicken Zeicherfarbe

6. Hier erscheint das Auswahlmeni. Fir den Rahmen wahlen wir die rote Farbe aus:

HTML Seiten erstellen
Software downloaden Earbe
KompoZer installieren
KompoZer starten
Datei dffnen
Grafik laschen
Grafik einfligen

Test erstellen

Videos erstellen

Grundfarben:

Lernmodul erstellen
Projekt E-LEARNIT

Benutzerdsfinietts Farben
EEEEENENEN
EEEEENEEN

[ Farben definieren »>

7. Das Symbol Zeichenfarbe ist jetzt rot:
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< 3
&) @ Internet

Abbildung 39: Bedienung einer Grafiksoftware

Das die Lernenden nicht Uber perfekte didaktische Fahigkeiten verflgen, ist vorauszusetzen. Es
wird sicher eine Uberarbeitung des produzierten Lernmoduls durch den Lehrenden notwendig
sein, aber mit dieser Methode kann man das Potenzial und Vorwissen von Schilern in den Un-
terricht integrieren. Der Schiler darf nicht mit diesem Lernmodul starten, da dieses fur Schiiler,
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die sehr schnell in der Bearbeitung von Lernmodulen im Unterricht sind (Experten), vorgesehen
ist.

5.8. Zusammenfassung

Das Kapitel zur didaktischen Konzeption und Umsetzung der Lernplattform verdeutlichte die
Bedeutung der mediendidaktischen Umsetzung fir selbstgesteuerte Lernprozesse. Zu Beginn
der Einfihrung des selbstgesteuerten Lernens sind noch integrierte Anséatze relevant, in einer
spateren Phase die konstruktivistische Didaktik fur offene Lernumgebungen. Im Rahmen dieser
didaktischen Konzeption wurden die Lernmodule mit der gestaltungsorientierten Mediendidaktik
realisiert, da diese unabhangig von Lerntheorien ist. Es wurde eine Zielgruppenanalyse durch-
geflhrt, die soziodemografische Merkmale, Vorwissen, hichster schulischer Abschluss, Lern-
motivation, Lerngewohnheiten, Lerndauer, Einstellungen, Erfahrungen und Selbstlernkompe-
tenzen beriicksichtigt hat. Es wurden Lernziele bei den Lernmodulen festgelegt. Die Lerninhalte
wurden ausgewahlt, strukturiert, organisiert und die Lerninhalte didaktisch reduziert. Ferner
wurde der Einsatz der Mediendidaktik in berufsbildenden Schulen kritisch betrachtet. Im letzten
Abschnitt wurde das Projekt E-LEARNIT beschrieben, die Curriculumentwicklung des Zeit- und
Contentfahrplanes und die Ziele dieser medialen Lernumgebung. Dann wurde die E-LEARNIT
Lernumgebung und die Lernmodule auszugsweise beschrieben. Im folgenden Kapitel werden
die in diesem Kapitel konzipierten Lernmodule fir die empirische Untersuchung aufgegriffen.
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6. Empirische Untersuchung

6.1 Erhebungsinstrumente

6.5 Zusammenfassung

6.2 Untersuchungsgegenstand

6. Empirische Untersuchung I

6.4 Untersuchungsablauf /
6.3 Fragestellung und Methoden

Abbildung 40: Empirische Untersuchung

Dieses Kapitel widmet sich der empirischen Untersuchung, die im Rahmen dieser Dissertation
durchgefuhrt wurde. Im folgenden Abschnitt werden die Erhebungsinstrumente diskutiert (6.1).
Daraufhin werden der Untersuchungsgegenstand (6.2) und die Fragestellung und Methoden
(6.3) dargestellt. Dann wird der Untersuchungsablauf beschrieben (6.4). AbschlieBend erfolgt
eine Zusammenfassung des Kapitels (6.5).

6.1. Erhebungsinstrumente

Erhebungsinstrumente zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens im Bereich der berufsbil-
denden Schulen sind in der wissenschaftlichen Literatur selten zu finden, da auch Studien zum
selbstgesteuerten Lernen sehr gering angesiedelt sind. Im Rahmen der Recherche zu dieser

Arbeit wurde das Selbstlern-Profil von Will (1993), der Fragebogen WLI"2-Schule von Metzger
(2006), der Fragebogen zum Projekt TUSKO'™ (2007) und der Fragebogen zum
LIST-Studium ' (2000) vorgefunden.

6.1.1. Selbstlern-Profil

Beim Selbstlern-Profil wurde von Will (1993) ein Instrument entwickelt, welche die individuellen
selbstlernrelevanten Merkmale von Lernenden erfasst und dieses Instrument wurde an 296
Personen getestet. Es wurden 22 ltems fiir folgende sechs Kategorien entwickelt:

e Selbstvertrauen

e Sicherheit

12 WLI = Wie lerne ich
13

TUSKO = Team- und Selbstlernkompetenzen in arbeitsorientierten Lernphasen mit neuen Medien
und Lernraumkonzepten in der Berufsausbildung

14 LIST = Lernstrategien im Studium
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e Lernpersistenz

e Informationssuche

e Distanz

e Forscherdrang (Will, 1993, S. 89 ff.)

Dieser Fragebogen bezieht sich eher auf die Ermittlung des generellen Lernverhaltens von
Schdlern und die ltems sind auch sehr allgemein formuliert. Weiters ist problematisch, dass flr
sechs Kategorien nur 22 ltems formuliert wurden und es daher bei manchen Kategorien nur
zwei bis drei ltems gibt, das als zu wenig erscheint, um eine wirklich genaue Messung dieser
Kategorien zu erzielen. Das Selbstvertrauen wurde als wichtige Komponente des selbstgesteu-
erten Lernens erfasst, jedoch wurden wichtige Bereiche nicht berlcksichtigt, wie z.B. Motivati-
on, Kognition, Metakognition und damit verbundene Lernstrategien (z.B. wurde nur die Informa-
tionssuche berlcksichtigt — das ist eine Lernstrategie von vielen) (siehe Kapitel 3.4. Theorien
des selbstgesteuerten Lernens).

Der Einsatz dieses Fragebogens ist methodisch fur diese didaktische Konzeption nicht geeig-
net, da einige Bereiche zu wenig detailliert bzw. Gberhaupt nicht berticksichtigt wurden, weshalb
dieser Fragebogen flr diese Untersuchung nicht einsetzt wird.

6.1.2. WLI-Schule

Mit dem Fragebogen WLI-Schule, der sich nach Metzger (2006) besonders flr die Zielgruppe
der Sekundarstufe Il (inkl. Berufs- und Mittelschulen) richtet und methodisch-didaktisch vielféltig
eingesetzt werden kann, Iasst sich das persénliche Lernstrategieprofil eines Lernenden ermit-
teln. Er umfasst 65 Items Uber das Lernen und zu jedem Item gibt es eine Skala von finf Ant-
wortmadglichkeiten (von ftrifft fast immer oder immer zu — trifft nie oder sehr selten zu). Das Er-
hebungsinstrument wird in folgende acht Kategorien eingeteilt:

WLI-Schule Fragebogen

Motivation Bin ich bereit, in der Schule grindlich und fleiBig zu lernen?
Gebe ich mir geniig Muhe beim Lernen? Gebe ich nicht zu rasch
auf?

Zeitplanung Teile ich die Zeit beim Lernen gut ein? Setze ich fur das Ler-

nen genug Zeit ein?

Konzentration Bin ich im Unterricht aufmerksam? Lasse ich mich beim Lernen
nicht ablenken?

Angst Mache ich mir wegen der Noten oft Sorgen? Lenken mich
Selbstzweifel vom Lernen ab?

Wesentliches erkennen Erkenne ich das Wesentliche beim Lesen oder im Unterricht?
WeiB ich, was ich unterstreichen soll?

Informationsverarbeitung | Kann ich das, was ich lerne, auch behalten? Ziehe ich die rich-
tigen Schlussfolgerungen, wenn ich etwas lese?




Empirische Untersuchung 131

Priifungsstrategien WeiB ich, wie man sich gut auf eine Priifung vorbereitet? Weil
ich, wie man unterschiedliche Formen von Prifungsaufgaben
beantwortet?

Selbstkontrolle Wiederhole ich den Unterrichtsstoff fir die nachste Lektion?
Kontrolliere ich, ob ich auch verstehe, was ich lese?

Tabelle 36: WLI-Schule (Metzger, 2006, S. 3)

Nach Sichtung des Fragebogens wurde festgestellt, dass sich sehr viele Fragen auf den Fron-
talunterricht, Hausaufgaben, Prifungen und deren Bewaltigung bzw. auch auf Lehrbicher und
die verbundene Arbeit damit beziehen. Diese Faktoren sind fir den Einsatz im Gegenstand
EDV-Labor in Berufsschulen nur von sehr geringer Relevanz, da, wie bereits erwahnt, in dieser
didaktischen Konzeption kein Frontalunterricht eingesetzt wird, Hausaufgaben (wenn Uber-
haupt) nach dem Prinzip der Freiwilligkeit gemacht werden und im Gegenstand EDV-Labor ge-
maB Landeslehrplan keine Prifungen vorgesehen sind, sondern sich Noten ausschlieBlich
durch Mitarbeitsbeobachtungen bzw. durch praktische und / oder grafische Leistungsfeststel-
lungen ermittelt werden (siehe Kapitel 4. Lernumgebung Unterrichtsgegenstand EDV-Labor).
Weiters gibt es aufgrund der rasanten Entwicklung im IT-Bereich auch keine Lehrbiicher, die fir
das praktische Arbeiten in dieser Lernumgebung approbiert wurden bzw. im Unterricht einge-
setzt werden kénnen. Die Erfassung der Zeitplanung bezieht sich in diesem Fragebogen zu
stark auf Prifungen und Hausaufgaben. Fir diese Untersuchung wird daher dieser Fragebogen
nicht eingesetzt.

6.1.3. TUSKO

Der Fragebogen TUSKO (2007) bericksichtigt die Team- und Selbstlernkompetenzen in ar-
beitsorientierten Lernphasen mit neuen Medien und Lernraumkonzepten in der Berufsausbil-
dung. Der Fragebogen ist in finf Kategorien eingeteilt:

TUSKO Fragebogen

Person und Ausbildung

Erfahrungen und Fahigkeiten zum selbstandigen Lernen

Erfahrungen und Fahigkeiten zum e-Learning

1
2
3. Erfahrungen und Fahigkeiten zum Arbeiten und Lernen im Team
4
5

Erfahrungen zur Ausbildung und dem Unterricht

Tabelle 37: TUSKO-Fragebogen (TUSKO, 2007)

Die Fragen bzw. ltems beziehen sich auf die Fahigkeiten und Erfahrungen, die der Lernende
erworben hat. Er ist auch speziell fir die duale Ausbildung konzipiert und wurde auch erstmals
im Rahmen des e-Learnings eingesetzt, um die Team- und Selbstlernkompetenzen der Lernen-
den zu ermitteln. Weiters bertcksichtigt er auch Fragen im Zusammenhang mit der dualen
Ausbildung, insbesondere ob das Wissen aus dem Betrieb in der Schule eingesetzt werden
kann und umgekehrt.
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Problematisch wird auch hier der Einsatz dieses sehr allgemein formulierten Fragebogens fir
diese didaktische Konzeption, da keine besonderen Potenziale von e-Learning mit dem selbst-
gesteuertem Lernen im Einklang sind, und z.B. Bereiche wie die Zeit mit einem ltem abgehan-
delt wurden. Weiters ist anzumerken, dass e-Learning als ,das Lernen unter Zuhilfenahme des
Computers® bezeichnet wird und hier eher Medienkompetenzen, die der Schiiler hat, Gberprift
werden, weshalb dieser Fragebogen fur diese Untersuchung nicht geeignet ist.

6.1.4. LIST-Studium

Zur Erfassung der Lernstrategien wurde der Fragebogen LIST (Lernstrategien im Studium) von
Wild (2000) eingesetzt, da dieser sich auf unterschiedliche Theorien zum selbstgesteuerten
Lernen (siehe Kapitel 3.4.3. Modelle selbstgesteuerten Lernens), wie beispielsweise auf die
Modelle von Weinstein und Pintrich, bezieht.

Der LIST-Fragebogen differenziert zwischen
¢ kognitiven Lernstrategien
e metakognitiven Lernstrategien und
e ressourcenbezogenen Lernstrategien.

Der LIST-Fragebogen gilt im deutschsprachigem Raum als das bekannteste Instrument zur
Erfassung von Lernstrategien und wurde auch mehrfach empirisch belegt (Vgl. Spichiger, 2007)
Bei der schriftlichen Befragung zur Erfassung der Fahigkeit der Selbststeuerung muss bertick-
sichtigt werden, dass eher das theoretische Wissen Uber bestimmte Lernstrategien erfasst wird
und dies nur wenig mit dem konkreten Einsatz bestimmter Lernstrategien bzw. mit bestimmten
Kriterien von erhobenen Lernerfolgen korreliert (Leutner et. al, 2001; Carell, 2006) Um diesen
Effekt zu minimieren wurde in dieser didaktischen Konzeption der Zeitraum zwischen der Bear-
beitung der Lernmodule und der Datenerhebung mdglichst kurz gehalten.

LIST Fragebogen

Skalenbezeichnung Skalenbeschreibung

Kognitive Strategien

Organisation (A) Die Skala erfasst Lerntatigkeiten, die durchgefiihrt werden,
um Lerninhalte in geeigneter Weise zu reorganisieren. Dies
umfasst z.B. das Erstellen von Laborprotokollen, die damit
verbundene Dokumentation von Arbeitschritten, Zusammen-
fassungen, Gliederungen und Fachausdriicken.

Kritisches Prufen (J) Die Skala erfasst Lerntatigkeiten, die das Verstandnis fur die
Lerninhalte durch ein kritisches Hinterfragen von Aussagen
und Begriindungszusammenhangen vertiefen.

Wiederholen (K) Die Skala erfasst Lerntatigkeiten, die sich auf das Einpragen
von Arbeitsschritten und Fachbegriffen durch geschicktes
Wiederholen ausgerichtet sind.
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Metakognitive Strategien Die Skala umfasst 3 Teilaspekte ,,Planung (D)“, ,,Kontrolle
(E)*“ und ,,Selbststeuerung (F)“ die der Selbststeuerung aktu-
eller Lernprozesse dienen.

Ressourcenorientierte Strategien

Anstrengung (B) Die Skala erfasst, inwieweit vermehrte Anstrengungen in Er-
wagung gezogen werden bzw. aktiv eingesetzt werden, um
Lernziele zu erreichen.

Konzentration (G) Die Skala umfasst subjektiv wahrgenommene Aufmerksam-
keitsfluktuationen. Diese sind nicht unmittelbar als Lernstra-
tegien zu verstehen. Vielmehr werden sie als indirektes
Merkmal einer mangelnden Aufmerksamkeitssteuerung einge-
setzt.

Zeitmanagement (H) Die Skala erfasst, inwieweit eine explizite Zeitplanung vorge-
nommen und eingehalten wird bzw. auch, ob die Schiiler da-
durch die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Ar-
beitstempo bearbeiten konnen.

Lernumgebung (C) Die Skala erfasst, inwieweit eine auBere Lernumgebung ge-
schaffen oder gesucht wird, die ein konzentriertes und unge-
stortes Arbeiten mit allen notwendigen Lernressourcen er-
moglicht.

Lernen im Team (L) Die Skala erfasst das AusmaB kooperativen Lernens. Sie um-
fasst zum einen verschiedene Formen gemeinsamer Arbeit,
sie umfasst aber auch Formen einseitiger Inanspruchnahme
von Mitschilern

Weiterfuhrende Informatio- Die Skala erfasst, inwieweit bei Verstandnisproblemen auf
nen (1) zusatzliche Informationen wie Internet, Wikipedia und zusatz-
licher Literatur zurlickgegriffen wird.

Tabelle 38: LIST-Fragebogen (Vgl. Wild, 2000)

Der LIST-Fragebogen umfasst 77 Items, die auf einer flnfstufigen Skala zu bewerten sind (von
1 = trifft voll zu bis 5 = trifft nicht zu). Zusatzlich wurde eine sechste Skala eingefligt, wo Ler-
nende ,kann ich nicht beurteilen” ankreuzen kdnnen. Diese Skala wurde bewusst in den Frage-
bogen aufgenommen, um mdéglichst valide Daten zu erhalten und das sich die Lernenden bei
Fragen, die ihnen unklar sind, nicht auf irgendeine Antwortmdglichkeit festlegen missen, die
eine Auswertung verfalschen wirde. Beim Pretest hat sich gezeigt, dass insbesondere beim
Item Nr. 9 ,Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner Mitschiler” einige Ler-
nende ,kann ich nicht beurteilen“ angekreuzt haben. Wenn sich die Lernenden hier hatten fest-
legen missen, waren die erfassten Daten dieses ltems nicht giltig.

In Grafstat wurde die Skala ,kann ich nicht beurteilen” mit 6 erfasst und dadurch wurden auch
Mittelwerte und andere statistische Daten falsch berechnet, da die Statistikfunktionen von
Grafstat keine Veranderung der Rohdaten erlaubt. In SPSS wurden alle Werte 6 umkodiert (als
leere Felder), wodurch es dann mdéglich war, die Daten richtig auszuwerten.

Der LIST-Fragebogen wurde in einigen Bereichen adaptiert und erweitert, da er fir selbstge-
steuertes Lernen ohne e-Learning ausgerichtet war, weshalb entsprechende Modifikationen
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vorgenommen werden mussten. Weiters wurde er auch noch fir diese didaktische Konzeption
angepasst, da in der Lernumgebung EDV-Labor keine Zusammenfassungen bzw. Gliederungen
von Unterrichtsinhalten erstellt werden, sondern elektronische Lerninhalte bearbeitet werden. In
einigen Bereichen wurden manche Fragen gestrichen. Beim Pretest des Fragebogens hat sich
herausgestellt, dass einige Lernende mit dem Wort ,Feedback” nichts anfangen konnten (,Was
ist ein Feedback?”), weshalb das Wort ,Feedback” durch das Synonym ,Rickmeldung” ersetzt
wurde. Zuséatzlich wurde auch noch Besonderheiten des e-Learnings beriicksichtigt, weshalb
sich einige Fragen auch auf elektronische Lerninhalte beziehen und nicht auf Blcher, Vorle-
sungsskripten oder Stoffmengen.

Beispiele fiir Modifikationen des LIST-Fragebogens

Bereich

Item

Organisation

Original (gestrichen)

Begriindung

lch_fertioe Tabellen Di ter Schaubild : I
Gerade im Bereich der Softwareinstallation und -konfiguration
fertigen die Lernenden weder Diagramme noch Schaubilder
an. Im besten Fall wird ein Netzwerkplan angefertigt, jedoch
nicht in dieser didaktischen Konzeption, weshalb hier dieser
Item gestrichen wurde.

Organisation

Angepasst (eingefligt)

Begriindung

Ich weis, wo ich das nachste Mal weiterarbeiten muss, wenn
ich einen Lernvorgang beende.

Dieser Item wurde eingefugt, da er durch die anderen Items
nicht abgedeckt war.

Selbststeuerung

Angepasst (eingefligt)

Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nehme ich fremde
Hilfe (z.B. Chat, Foren, Lehrer, Mitschiler, Internet, usw.) in
Anspruch.

Begrindung Wenn ein Lernender nicht vorankommt, sollte er fremde Hilfe
in Anspruch nehmen um den Lernprozess voranzutreiben,
weshalb dieser Item in den Fragebogen integriert wurde.

Zeitmanagement

Angepasst (eingefiigt)

Begriindung

Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich selbst
bestimmen, wie viel Zeit ich mit bestimmten Lerninhalten
verbringe.

Dieser Item wurde eingefiigt, da er durch die anderen Items
nicht abgedeckt war.
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Weiterfiihrende Informationen

Original Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen
Quellen zusammen (z.B. Mitschriften, Biicher, Fachzeitschrif-
ten)

Angepasst Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen e-

lektronischen Quellen zusammen (z.B. ebooks, Fachzeitschrif-
ten, Referate, usw.)

Tabelle 39:  Beispiele fiir Modifikationen des LIST-Fragebogens

Es wurde der LIST-Fragebogen um folgende Teilbereiche erweitert:

LIST-Fragebogen, erweitert um folgende Teilbereiche

Skalenbezeichnung Skalenbeschreibung

Individueller Die Skala erfasst, ob die Lernenden bei den Lernmodulen

Schwerpunkt (M) durch die Wahlmoglichkeit Schwerpunkte setzen konnten
bzw. die Reihenfolge der Lernmodule selbst bestimmen konn-
ten.

Online-Betreuer (N) Die Skala erfasst, ob die Lernenden beim Online-Betreuer
bzw. Lehrer die Hilfestellung gesucht haben und unterstutzt
wurden.

Riickmeldung (O) Die Skala erfasst, ob die Lernenden eine Rickmeldung zu ih-

ren Lernergebnissen erhalten haben.

Tabelle 40: LIST-Fragebogen, erweitert um folgende Teilbereiche

Zusatzlich zu diesem LIST-Fragebogen wurden pro Lernmodul folgende Fragen gestellt, die bei
jedem bearbeiteten Lernmodul erfasst wurden:

LERNMODUL-Fragebogen

Zeitdauer Die Skala erfasst, wie lange die Lernenden fiur das Lernmodul
gebraucht haben.

Wiederbearbeiten Die Skala erfasst, ob die Lernenden so ein Lernmodul gerne
wieder bearbeiten mochten.

Lerninhalte Die Skala erfasst, ob die Lernenden die Lerninhalte verstan-
den haben.

Hilfestellung Die Skala erfasst, wie oft eine Hilfestellung vom Lehrenden

bzw. Lernenden benotigt wurde (gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x o-
der ofter, kann ich nicht beurteilen).

Tabelle 41: LERNMODUL-Fragebogen

Kritisch gesehen kénnte hier die subjektive Zeitdauer von der tatsachlichen Zeitdauer abwei-
chen, weshalb hier die Lernenden vor der Bearbeitung der Lernmodule gebeten wurden, sich
genaue Notizen Uber die Zeit anzufertigen und diese auch im Rahmen der Rickmeldung zu den




Empirische Untersuchung 136

Lernergebnissen durch die Lehrkraft nochmals schriftlich im Zeit- und Contentfahrplan fest-
gehalten wurden.

6.1.5. Statistische Angaben zur befragten Person

Zusétzlich zu den bereits im letzten Abschnitt beschriebenen Fragebdgen werden noch folgen-
de statistische Angaben zur befragten Person erhoben:

Statistische Angaben zur befragten Person

Personliche Merkmale Geschlecht
Alter

Ausbildung Klasse
Schultyp

Berufsbereich

Vorbildung Zuletzt besuchte Schulform
Positiver bzw. negativer Abschluss

Tabelle 42: Statistische Angaben zur befragten Person

Um Aussagen dartiber machen zu kénnen, ob sich beispielsweise eine Korrelation zwischen
schlechter Vorbildung und schlechten Lernstrategien ergibt, wurden zusatzlich die Daten der
Vorbildung erhoben.
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6.2. Untersuchungsgegenstand

Untersuchungsgegenstand sind die in die Lernplattform integrierten Lernmodule ,Samba Ser-
ver“, ,Apache Webserver“ und ,DNS-Server” unter dem Betriebssystem Linux. Folgende Tabel-
le zeigt eine Ubersicht tiber die quantitative Ausstattung der Lernmodule:

Bezeichnung Apache DNS Samba

Text (Umfang) ca. 22 DIN A4 Seiten ca. 28 DIN A4 Seiten ca. 26 DIN A4 Seiten
Zu Zu Zu
Installation Installation Installation
Virtueller Host Forwarder Netzwerkdienste
Host-Alias DNS Zonen Verzeichnisse
Webseite am Server Zoneneditor Zugriff auf eigene und
Zugriff auf eigene und DNS und Hostname fremde Server
fremde Server Namensaufldsung Firewall

Grafiken 36 57 58

Workshop 1 1 1

Selbsttest 9 Fragen 8 Fragen 8 Fragen, 1 Aufgabe

Tabelle 43: Ubersicht Lernmodule

Zuséatzlich gibt es noch, wie bereits erwédhnt, das Lernmodul ,Linux Installation®, das jedoch e-
her zum Zweck der Vollstandigkeit konzipiert wurde, da die Linux Installation eine Grundvor-
aussetzung fur alle anderen Lernmodule ist. Durch das Linux-Image, das allen Lernenden aus-
gehéandigt wird, gibt es die Mdglichkeit, dieses Lernmodul wegzulassen. Da dieses Lernmodul
fur diese didaktische Konzeption nicht relevant ist, weil es beispielsweise keine Workshops da-
zu gibt (eine Linux-Installation ist ausreichend) wird darauf nicht ndher eingegangen, da der
GroBteil der Lernenden dieses Lernmodul nicht bearbeiten wird.
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6.2.1. Lernmodul Apache Webserver unter Linux

Das Lernmodul Apache
Webserver unter Linux soll
die Konfiguration des Apa-
che Webservers unter Linux
vermitteln und die Bedeu-
tung von Open Source
Software fir die betriebliche
Praxis im Berufsfeld der
Informationstechnologien.

Linux ist am  Server-
Marktsegment stark verbrei-
tet, wahrend es im Desktop-
Bereich eher eine unterge-

Konfiguration des
HTTP-Servers wird
gespeichert

Bitte warten

Abbrechen des
Speichervorgangs
Brechen Sie den
Speichervorgang ab,
indem Sie Abbrechen
wahlen. Ein weiteres
Dialogfeld informiert
dariiber, ob dieser
Vorgang sicher ist.

4 Konfiguration des HTTP-Servers speichern

—=» Schreiben der Apache2-Einstellungen

= Aktivieren des Apache2-Dienstes

Einstellungen werden geschrieben
I 0%

Vermwerfen

ordnete Rolle einnimmt.

Abbildung 41: Apache Webserver unter Linux (Quelle: eigene)

Es werden Grundbegriffe erklart, die spater in Lernmodul verwendet werden. Dann folgt die
Webserver Konfiguration bzw. Webserver im Einsatz. Es werden noch eine Selbstkontrolle
(freiwillig, Multiple-Choice Test mit 9 Fragen) und ein Workshop (praxisbezogene Lernaufgabe,
verpflichtend) im Rahmen des Lernmoduls angeboten.

Ein Grobziel dieses Lernmoduls ist, den Apache Webserver unter Linux konfigurieren zu kon-

nen:

Installation Apache: In diesem Abschnitt wird erklart, wie das Installationswerkzeug un-
ter Linux gestartet wird bzw. welche Installationspakete ausgewéahlt werden missen, um
den Apache Webserver konfigurieren zu kdnnen. Dieser Bereich kann weggelassen
werden, wenn die vorinstallierte Linux-Lernumgebung verwendet wird.

Virtueller Host: Es wird nun im Installationsverzeichnis des Apache Webservers ein vir-
tueller Host angelegt. Dabei wird das Virtual Host Template von Linux verwendet und fur
die individuelle Konfiguration angepasst.

Webserver Verzeichnisse: Es werden hier die Webserver Verzeichnisse angelegt, die
spater fur die HTML'°-Dateien bendtigt werden.

Host-Alias: Da kein konfigurierter DNS-Server zur Verfigung steht und trotzdem ein
Domanenzugriff stattfinden soll, wird im Bereich der Netzwerkdienste ein Host-Alias an-
gelegt.

Webserver starten und stoppen: In der Shell unter Linux wird auf der Command Line
der Apache Webserver gestartet bzw. gestoppt. Um die Konfiguration testen zu kénnen,
muss der Apache Webserver gestartet sein.

15

HTML = Hypertext Markup Language, Seitenbeschreibungssprache im Internetbrowser zur Struktu-
rierung von Inhalten wie Text, Bilder und Tabellen in Dokumenten.
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6.

7.

9.

Zugriff auf eigenen Server: Mit dem Webbrowser kann man nun auf den localhost
zugreifen. Wenn der Webserver korrekt installiert und gestartet ist, erscheint ein Fenster,
dass der Apache Webserver funktioniert. Versionshinweise werden angegeben.

Webseite am Server: Da zwar der Zugriff auf den Webserver méglich ist, jedoch auch
eine Webseite angezeigt werden soll, wird hier am Server eine individuelle HTML-Seite
erstellt und in das entsprechende Verzeichnis gespeichert.

Zugriff auf fremde Server: Hier wird Gber IP-Adressen auf die anderen lokalen Server
(der anderen Lernenden) im gleichen Netzwerk zugegriffen.

Workshop: Im Rahmen des Workshops soll der Schiler seinen eigenen Webserver
konfigurieren, indem er diesen mit einem neuen Domanennamen konfiguriert.

6.2.2. Lernmodul Samba Server unter Linux

Das Lernmodul Samba

Server unter LinUX SO” Freigaben E Samba-Konfiguration
Dies ist eine Liste
dle Konflguratlon des E:gsbgﬂ:rﬁ”::g:gm Start | Freigaben | Identitat
dazu, ob sie aktiviert Verfugbare Freigaben Eilter =
Samba Servers unter :gvii’ed:;“‘;‘::“ - Status | NurLesen |Name | Pfad Anmerkung
. . . grundiegenden iviert Ja rea ome/kronbergerfreigaben/lesen rdner mit Leseberechtigun
LInUX Vermltteln Und dle r::il'grg?;onnen uden \NIE em wm omemnererrelaenchre\ben rnermlchrbzug .
Bedeutung von Open || &nereigbean TS (Fm— T
. . sein. Auf eine
Source Software flr die | esmere e A
H H . H werden, ihre enutzern die Freigabe ihrer Verzeichnisse erauben
betrleblIChe PI’aXIS m gunﬁgu?hug wird ;J;ésst;e Grup:e ¢ v
Berufsfeld der Informati- | sresersas...
Weise kann die =
onstechnologien. ot s il -
Es gibt einige spezielle
. Freigaben. Die
Es werden Grundbegriffe | segocwomes = 2
ecispielsweise eine -
erklart, die spater in T
Lernmodul verwendet
werden. Abbildung 42: Samba Server unter Linux (Quelle: eigene)

Dann folgen die Server Konfiguration bzw. Server im Einsatz. Es werden noch eine Selbstkon-
trolle (freiwillig, Multiple-Choice Test mit 8 Fragen, 1 Aufgabe) und ein Workshop (praxisbezo-
gene Lernaufgabe, verpflichtend) im Rahmen des Lernmoduls angeboten.

Ein Grobziel dieses Lernmoduls ist, den Samba Server unter Linux konfigurieren zu kénnen:

1.

Installation Samba Server: In diesem Abschnitt wird erklart, wie das Installationswerk-
zeug unter Linux gestartet wird bzw. welche Installationspakete ausgewahlt werden
mussen, um den Samba Server konfigurieren zu kdnnen. Dieser Bereich kann wegge-
lassen werden, wenn die vorinstallierte Linux-Lernumgebung verwendet wird.

Netzwerkdienste konfigurieren: Es wird die Samba-Server Konfiguration gestartet und
eine Arbeitsgruppe angelegt. Die Standard-Freigaben des Samba-Servers werden ge-
|6scht.
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10.

11.

Verzeichnisse anlegen: Es werden Verzeichnisse fir den Lese- und Schreibzugriff an-
gelegt. Es besteht die Wahimdglichkeit, diese Verzeichnisse entweder unter dem Explo-
rer Konqueror oder in der Shell (command line) anzulegen.

. Verzeichnisse freigeben: Es werden die Verzeichnisse fur den Lese- und Schreib-

zugriff in der Samba-Server Konfiguration aktiviert und mit den entsprechenden Rechten
freigegeben.

Zugriffe von fremden Servern (1): In der Shell wird mit dem Befehl smbstatus Uber-
prift, ob ein anderer Benutzer auf meinem Server Freigaben gedffnet hat. Da noch kei-
ne fremde Hosts auf den Samba-Server zugreifen, werden hier keine Verbindungen an-
gezeigt.

Zugriff auf eigenen Server (1): Bevor der Lernende einen Benutzer auf seine Konfigu-
ration zugreifen lasst, werden die SMB-Freigaben, insbesondere die Lese- und Schreib-
berechtigungen, Gberpruft.

Firewall deaktivieren: Da die Firewall von Linux alle Zugriffe von anderen Benutzern
sperrt, muss man diese deaktivieren, damit andere Benutzer auf den Samba-Server
zugreifen kdnnen.

Zugriff auf eigenen Server (2): Im Bereich der SMB-Freigaben sind nun die Arbeits-
gruppen des gesamten konfigurierten Netzwerkes sichtbar. Wenn in diesem Bereich
nichts zu sehen ist, hilft es oft 10 Minuten warten, da es eine gewisse Zeit bendtigt, bis
sich alle Servernamen im Netzwerk synchronisiert haben und sichtbar sind. Der Samba-
Server hat eine eigene Benutzerverwaltung und arbeitet nicht mit der Linux-
Benutzerdatenbank. Um anderen Benutzern einen Zugriff zu ermdglichen, muss man
diese Benutzer dem Samba-Server hinzufigen. Nun ist ein Zugriff von anderen Benut-
zern auf den eigenen Samba-Server maglich.

Zugriff auf fremde Server: In diesem Abschnitt wird auf andere Samba-Server im
Netzwerk zugegriffen und die Berechtigungen tberpruft.

Zugriffe von fremden Servern (2): In der Shell wird mit dem Befehl smbstatus Uber-
prift, ob ein anderer Benutzer auf dem eigenen Server Freigaben geéffnet hat. Da nun
fremde Hosts auf den Samba-Server zugreifen, werden hier alle Verbindungen ange-
zeigt.

Workshop: Im Rahmen des Workshops soll der Schiiler seinen eigenen DNS-Server
konfigurieren.
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6.2.3. Lernmodul DNS (Domain Name System) Server unter Linux

Das Lernmodul DNS Server unter

Linux soll die Konfiguration des < - DNS-Server: DNS-Zonen
DNS Servers unter Linux vermitteln A ey e e
_ i ”
und die Bedeutung von Open [example.com] Master |+ Hinzufugen

Source Software fur die betriebliche
Praxis im Berufsfeld der Informati- Tr—
onstechnologien.  Es  werden Tpeaperer])
Grundbegriffe erklart, die spater in
Lernmodul  verwendet  werden.
Dann folgt die Server Konfiguration
bzw. Server im Einsatz. Eine
Selbstkontrolle (freiwillig, Multiple-
Choice Test mit 8 Fragen) und ein
Workshop (praxisbezogene Lern-
aufgabe, verpflichtend) werden im
Rahmen des Lernmoduls angebo-
ten.

Konfigurierte DNS-Zonen

Hilfe Verwerfen | Beenden y

Abbildung 43: DNS-Server unter Linux (Quelle: eigene)

Ein Grobziel dieses Lernmoduls ist, den DNS Server unter Linux konfigurieren zu kénnen:

1. Installation DNS Server: In diesem Abschnitt wird erklart, wie das Installationswerk-
zeug unter Linux gestartet wird bzw. welche Installationspakete ausgewahlt werden
mussen, um den DNS Server konfigurieren zu kénnen. Dieser Bereich kann weggelas-
sen werden, wenn die vorinstallierte Linux-Lernumgebung verwendet wird.

2. Forwarder und DNS-Zonen: Es werden Forwarder-Einstellungen konfiguriert, an die
der DNS-Server Anfragen weiterleiten soll, die er nicht bearbeiten kann. Dann wird eine
neue DNS-Zone mit einer beliebigen Doméne, die im lokalen Netzwerk eindeutig ist, an-
gelegt.

3. DNS-Server starten und stoppen: Im Expertenmodus der Konfiguration wird festge-
legt, dass der DNS-Server beim Start von Linux automatisch gestartet wird. Auch wird
gezeigt, wie man den DNS-Server stoppen kann. Um die Konfiguration testen zu kén-
nen, muss der DNS-Server gestartet sein.

4. Zoneneditor: Im Zoneneditor werden in der eigenen Master-Zone Nameserver einge-
tragen. Dann werden noch als Eintrdge ns und www SchllUssel als Ressourcendatenséat-
ze mit den zugehdrigen IP-Adressen konfiguriert, die der DNS-Server fir die Doméanen-
namenUbersetzung bendtigt.

5. Netzwerkzugriffe DNS-Server: mit dem Netzwerkbefehl nslookup wird Uberprift, ob
andere DNS-Server im Netzwerk verfligbar sind und welche IP-Adressen bzw. Doma-
nennamen diese haben.
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10.

11.

12.

13.

Slave DNS-Zonen: Alle anderen DNS-Server im Netzwerk werden nun als Slave-DNS-
Zonen im Zoneneditor eingetragen.

. 2onentransfer aktivieren: Damit die Master- und Slave-DNS-Zonen untereinander

kommunizieren kénnen, ist der Zonentransfer zu aktivieren.

Systemberechtigungen: StandardmaBig arbeitet der DNS-Server mit eigenen Dateibe-
rechtigungen und nicht mit den Linux-System-Dateiberechtigungen. Hier wird konfigu-
riert, dass der DNS-Server mit den Linux-System-Dateiberechtigungen arbeiten soll.

DNS und Hostname: Hier wird noch der Nameserver und der Hostname konfiguriert,
damit die DNS-Anfragen auf den eigenen Rechner weitergeleitet werden (127.0.0.1).
Standardmé&Big werden die DNS-Anfragen zum Proxy-Server weitergeleitet, das aber
nicht wiinschenswert ist, wenn man selbst einen DNS-Server betreibt.

Apache konfigurieren: Der DNS-Server, bendtigt, wie bereits erwahnt, einen Apache
Webserver, der konfiguriert ist. Hier werden Einstellungen getétigt, dass der Apache
Webserver automatisch beim Systemstart aktiviert wird.

DNS-Namensauflésung: Hier wird mit den anderen Domanennamen im Netzwerk ges-
testet, ob ein Zugriff auf deren Webseite mdglich ist.

Fremder DNS-Server: Hier wird ein fremder DNS-Server, den es im Netzwerk gibt, akti-
viert und mit diesen Einstellungen gearbeitet.

Workshop: Im Rahmen des Workshops soll der Schiiler seinen eigenen DNS-Server
konfigurieren.
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6.3. Fragestellung und Methoden

6.3.1. Forschungsfrage

Es ist ein Ziel des Einsatzes von selbstgesteuerten Lernen mit einer elektronischen Lernumge-
bung, dass Lernvorgénge individueller gestaltet werden kénnen. Um das zu untersuchen, wurde
folgende Forschungsfrage aufgestellt:

Forschungsfrage:
Wie kann selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning unterstitzt werden?

Um diese Forschungsfrage genauer zu spezifizieren, wurden Merkmale des selbstgesteuerten
Lernens mit den Potenzialen von e-Learning in dieser didaktischen Konzeption gegenlber ge-
stellt:

Merkmale selbstgesteuertes Lernen Potenziale von e-Learning in dieser
didaktischen Konzeption

1. Zeit- und Ortsunabhangigkeit 1. Zeit- und Ortsunabhangigkeit

2. Wahlmoglichkeiten bei Themen und den | 2. Moglichkeit der Bearbeitung von unter-
damit verbundenen Lernzielen schiedlichen Lerninhalten von Lernenden
zu einem Zeitpunkt

3. Individuelles Lern- und Arbeitstempo 3. Individuelles Lern- und Arbeitstempo
durch Hypertext-Navigation

4. Hilfestellung durch den Lernbetreuer 4. Hilfestellung (entweder durch den Lernbe-
treuer durch Chat, e-mail, usw. oder
durch Foren)

5. Ruckmeldung Uber den Lernerfolg 5. elektronische Rickmeldung

Tabelle 44: Selbstgesteuertes Lernen und e-Learning

Als weiteres wichtiges Merkmal selbstgesteuerten Lernens wird hier noch der Einsatz adaqua-
ter Lernstrategien erwéhnt, dass jedoch in der elektronischen Lernumgebung nicht berticksich-
tigt wird, da es als Einflhrungsveranstaltung bzw. als laufende Unterstiitzung durch den Leh-
renden individuell angeboten wird.

6.3.2. Hypothesen

Durch den Einsatz von e-Learning mit selbstgesteuertem Lernen sollen, wie bereits erwahnt, im
Unterricht Lernsituationen verbessert werden. Um das zu untersuchen, wurden folgende Hypo-
thesen aufgestellt:
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6.3.2.1. Unterschiedliche Lerninhalte (H 1)

Hypothese 1: Durch den Einsatz einer medialen Lernumgebung mit unterschiedlichen Lernmo-
dulen kénnen wéhrend des Unterrichts zu einem Zeitpunkt unterschiedliche Lerninhalte von
den Lernenden bearbeitet werden.

Eine mediale Lernumgebung, die es einem Lernenden ermdglicht, zu einem Zeitpunkt im Unter-
richt Lerninhalte individuell bearbeiten zu kdnnen kann eine positive Auswirkung auf eine Lern-
situation haben.

Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 1:

1.1 Zeitplan

1.2 Lernzeiten festlegen

1.3 Unterricht (Lernende konnen selbst bestimmen, wann welche
Lerninhalte bearbeitet werden)

1.4 Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule konnen Lernende
selbst bestimmen

LIST-Fragebogen Fragen 48, 70

Tabelle 45: Bewertungsmerkmale Hypothese 1

6.3.2.2. Lern- und Arbeitstempo (H 2)

Hypothese 2: Die Lernenden kdnnen durch die Navigation in der medialen Lernumgebung ihr
individuelles Lern- und Arbeitstempo selbst steuern.

Wenn die Lernenden mdoglicherweise zu einem Zeitpunkt das gleiche Lernmodul bearbeiten
(z.B. bei einer Gruppenaufgabe), kann trotzdem jeder Lernende dieses Lernmodul in seinem
individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbeiten. Dies kann eine positive Auswirkung auf eine
Lernsituation sein. Aufgrund der padagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit und den
damit verbundenen Lehrervortrag im traditionellen Unterricht bei Softwarekonfigurationen ist
bekannt, das es gute Schiler gibt, die gerne vorarbeiten. Der Lehrende arbeitet in einem Ar-
beitstempo am Beamer, wo alle Schiler synchron mitarbeiten sollten und ist daher langsamer
als der schnellste Schiler im Unterricht. Durch dieses Vorarbeiten der guten Schiler passieren
aber leider in der Praxis oft Fehler. Die guten Schiler sind so schnell, dass sie wichtige Einstel-
lungen Uberspringen und diese dann nochmals durchfihren mussen, dass effektiv gesehen
keine Zeitersparnis ist. Langsame Schuler verringern noch zusatzlich das Arbeitstempo des
Lehrers, wenn dieser am Arbeitsplatz dieser Schuler, die wichtige Arbeitsschritte noch nicht
durchgefiihrt haben, Konfigurationen anpassen muss. Der Idealfall ware, wenn alle Schiler in
ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo auch die korrekten Arbeitsanweisungen durchfiih-
ren, das eine positive Auswirkung auf eine Lernsituation sein kann.
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Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 2:

2.1 Navigation
2.2 Zeitdauer fur bestimme Lerninhalte festlegen
LIST-Fragebogen Fragen 44, 47

Tabelle 46: Bewertungsmerkmale Hypothese 2

6.3.2.3. Lernzeit (H 3)

Hypothese 3: Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in der medialen Lernumgebung
haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine kiirzere tatsachliche Lernzeit
bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich
anwenden.

Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in einer medialen Lernumgebung sind Lernende,
die Lernstrategien erfolgreich anwenden, schneller als Lernende, die Lernstrategien weniger
erfolgreich anwenden. Fir gute Lernende kann im Unterricht eine Zeitersparnis auftreten, die
maoglicherweise durch andere Lerninhalte oder individuelle Schwerpunkte sinnvoll genutzt wer-
den kann. Lernende, die langsamer sind, kénnen durch die mediale Lernumgebung an einem
anderen Lernort noch zusatzlich Zeit aufbringen, um das Lernziel zu erreichen und dadurch
entsteht méglicherweise auch eine positive Auswirkung auf eine Lernsituation.

Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 3:

3.1 Organisation

3.2 Anstrengung

3.3 Lernumgebung

3.4 Planung

3.5 Kontrolle

3.6 Selbststeuerung

3.7 Konzentration

3.8 Zeitmanagement

3.9 Weiterfuhrende Informationen

3.10 Kritisches Prifen

3.1 Wiederholen

3.12 Lernen im Team

3.13 Tatsachliche Lernzeit

LIST-Fragebogen Lernstrategien (3.1 - 3.12): Fragen 1 - 69
LERNMODUL-Fragebogen Tatsachliche Lernzeit (3.13): 76, 81, 86

Tabelle 47: Bewertungsmerkmale Hypothese 3
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6.3.2.4. Individueller Schwerpunkt (H 4)

Hypothese 4: Durch die Wahlmoglichkeit bei den Lernmodulen im Rahmen des medialen
Lernangebotes und der damit verbundenen individuellen Bearbeitung kénnen sich Lernende
einen individuellen Schwerpunkt (Lernziel) im Unterricht setzen.

Lernende kénnen in dieser didaktischen Konzeption ein Lernmodul weglassen, das z.B. fir ihre
berufliche Tatigkeit weniger interessant ist und haben so die Mdglichkeit, sich z.B. in bestimm-
ten Bereichen zu vertiefen und dort unterschiedliche Lernmodule zu bearbeiten. Es kénnte das
Lernmodul DNS-Server vom Lernenden weggelassen werden, da beispielsweise dieser Bereich
flr seine betriebliche Praxis nicht relevant ist.

Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 4:

4.1 Individueller Schwerpunkt setzen
4.2 Lernmodul weglassen
LIST-Fragebogen Individueller Schwerpunkt (M), Fragen 71 - 72

Tabelle 48: Bewertungsmerkmale Hypothese 4

6.3.2.5. Unterstitzung / Hilfestellung (H 5)

Hypothese 5: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien weniger erfolgreich
anwenden suchen bei anderen Lernenden bzw. Tutoren mehr nach Unterstitzung / Hilfe als
Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden.

Die Lehrkraft hat in dieser didaktischen Konzeption Freirdume fir Lernende, die Lernstrategien
weniger erfolgreich anwenden, und kann dieser Zielgruppe noch zusatzliche Hilfestellung anbie-
ten und individuell benétigte Lernstrategien Uben und festigen. Im herkémmlichen Unterricht
stehen der Lehrkraft solche Freirdume nicht in diesem AusmaB zur Verfigung, weshalb auch
Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich anwenden kénnen, vom Unterricht profitieren
kénnen.

Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 5:

5.1 Organisation

5.2 Anstrengung

5.3 Lernumgebung

5.4 Planung

5.5 Kontrolle

5.6 Selbststeuerung

5.7 Konzentration

5.8 Zeitmanagement

5.9 Weiterfuhrende Informationen
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5.10 Kritisches Prufen

5.11 Wiederholen

5.12 Lernen im Team

5.13 Hilfestellung

LIST-Fragebogen Lernstrategien (5.1 - 5.12): Fragen 1 - 69
Hilfestellung (5.13): 35

LERNMODUL-Fragebogen Hilfestellung (5.13): 79 - 80, 82 - 83, 87 - 88

Tabelle 49: Bewertungsmerkmale Hypothese 5

6.3.2.6. Vorbildung und Zeitdauer (H 6)

Hypothese 6: Lernende, die eine héhere Vorbildung haben, haben ein schnelleres Lern-
und Arbeitstempo als Lernende, die eine geringere Vorbildung haben.

Es wird erwartet, das Lernende, die eine bessere Vorbildung haben (z.B. die eine héhere Schu-
le vor Lehreintritt besucht haben) ein schnelleres Lern- und Arbeitstempo haben als Lernende,
die eine geringere Vorbildung haben.

Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 6:

6.1 Zuletzt besuchte Schule

6.2 Tatsachliche Lernzeit

LIST-Fragebogen Statistische Angaben (6.1): F
LERNMODUL-Fragebogen Tatsachliche Lernzeit (6.2): 76, 81, 86

Tabelle 50: Bewertungsmerkmale Hypothese 6

6.3.2.7. Lerngruppen mit den besten und schlechtesten Lernstrategien (H 7)

Hypothese 7: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien erfolgreich anwen-
den erzielen in allen Kategorien bessere Ergebnisse als Lernende, die Lernstrategien weni-
ger erfolgreich anwenden.

Es wird erwartet, das Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien erfolgreich an-
wenden (25 % der Lernenden mit dem besten Lernstrategieinventar), in allen Kategorien des
Lernstrategieinventars bessere Ergebnisse erzielen als Lernende, die Lernstrategien weniger
erfolgreich anwenden (25 % der Lernenden mit dem schlechtesten Lernstrategieinventar).
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Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 7:

7.1 Organisation

7.2 Anstrengung

7.3 Lernumgebung

7.4 Planung

7.5 Kontrolle

7.6 Selbststeuerung

7.7 Konzentration

7.8 Zeitmanagement

7.9 Weiterfuhrende Informationen
7.10 Kritisches Prufen

7.11 Wiederholen

7.12 Lernen im Team

7.13 Individueller Schwerpunkt
7.14 Online-Betreuer

7.15 Feedback

LIST-Fragebogen Lernstrategien (7.1 - 7.15): Fragen 1 - 75

Tabelle 51: Bewertungsmerkmale Hypothese 7

6.3.3. Methodik

Die Untersuchung wurde als Online-Befragung durchgefihrt, um den Lernenden eine zeit- und
ortsunabhangige Beantwortung der Fragen zu ermdglichen.

Der Fragebogen hat sich in zwei Bereiche gegliedert:
1. Fragen, die sich auf das Lernstrategieninventar bezogen haben (ca. 20 Minuten).
2. Fragen, die sich auf das jeweilige Lernmodul bezogen haben (ca. 5 Minuten / Lernmodul)

Wenn der Lernende mindestens zwei der angebotenen Lernmodule bearbeitet hat und auch
den jeweiligen LERNMODUL-Fragebogen aus (2) vollstandig beantwortet hat, wird er zur Be-
fragung zu seinem Lernstrategieinventar (1), LIST-Fragebogen, eingeladen. Im Rahmen des
Unterrichts ist durch den Zeit- und Contentfahrplan und der damit verbundenen Prasentation
der Lernergebnisse dem Lehrenden bekannt, wann die Lernenden die Lernmodule fertig bear-
beitet haben. Die Lernenden werden im Anschluss darauf persénlich zur Online-Befragung ein-
geladen, indem ihnen die Internetadresse des Online-Fragebogens (1) bekannt gegeben wird
und die Lernenden um Ausfillung des Fragebogens gebeten werden.
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In folgender Tabelle wurden die wichtigsten Eckdaten der Online-Befragung festgehalten:

Dauer der Online-Befragung

Beginn 01.10.2007
Ende (Stand der Daten) 31.12.2007

Aufbau des Fragebogens LIST
Online-Fragebogen http://www.e-learnit.at.tf
Fragen 3 Fragen zur Lernorganisation

7 Fragen zur Anstrengung

4 Fragen zur Lernumgebung

6 Fragen zur Planung

6 Fragen zur Kontrolle

9 Fragen zur Selbststeuerung

6 Fragen zur Konzentration

7 Fragen zum Zeitmanagement

4 Fragen fur weitere Informationen
6 Fragen zum Kritischen Priifen

6 Fragen zum Wiederholen

5 Fragen zum Lernen im Team

3 Fragen zum Individuellen Schwerpunkt
2 Fragen zum Online-Betreuer

1 Frage zur Riickmeldung

Aufbau des Fragebogens pro Lernmodul

Online-Fragebogen http://www.e-learnit.at.tf

Fragen 2 Fragen zur Hilfestellung / Unterstutzung
1 Frage zur Bearbeitungszeit

1 Frage zum Verstandnis

1 Frage zum Wiederbearbeiten

Umfrageteilnehmer

Lernende, die mit Lernmodulen | 72
im Unterricht gearbeitet haben:

Beantwortete Fragebogen 63

Riicklaufquote 87,5 %

Tabelle 52: Eckdaten zur Online-Befragung

Durch die Online-Befragung konnte auch bei der Auswertung des Fragebogens Zeit gespart
werden, da die Daten elektronisch auf einem zentralen Datensammlungsserver gespeichert
wurden und dann zum Ende der Online-Befragung die Daten gesammelt abgerufen wurden. Die
Erstellung des Fragebogens erfolgt aus technischer Sicht, wie bereits erwéhnt, mit dem Frage-
bogenprogramm GrafStat. Die Statistikfunktionen von GrafStat sind, wie bereits erwahnt, far
diese Arbeit nicht ausreichend, weshalb die Daten in SPSS exportiert und methodisch nach den
Erkenntnissen der empirischen Sozialforschung ausgewertet werden.
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6.4. Untersuchungsablauf

Bei den Lernenden findet eine Einflhrungsveranstaltung fir das Projekt E-LEARNIT statt, wo
den Lernenden, wie bereits erwahnt, die unterschiedlichen Lernmodule, die als Wahimdglichkeit
angeboten werden, prasentiert werden. Es werden Lernstrategien vorgezeigt, die fir diese
Lernmodule relevant sind.

Bei der WahIimdglichkeit gibt es die Aufteilung in Pflichtmodule und Wahlmodule, da zwei Lern-
module voneinander abhéngig sind. Das Lernmodul DNS-Server unter Linux setzt einen funk-
tionierenden Apache-Webserver unter Linux voraus:

Pflichtmodul: Apache-Webserver unter Linux
Wahlmodule: entweder DNS-Server unter Linux oder Samba Server unter Linux

Den Schiilern wird die Software VmWare Server mit dem Softwarekey ausgehandigt und diese
wird installiert. Dann wird das vorgefertigte Linux-Image auf den FTP-Server gestellt und alle
Schuler laden sich dieses herunter. Die Schiler haben die Méglichkeit, eine DVD mit der kom-
pletten Lernumgebung (mit Ausnahme der Lernmodule — hier kénnen sie Uber Internet mit der
jeweiligen Benutzerkennung zugreifen) kostenlos auszuleihen bzw. haben sie die Méglichkeit,
sich die komplette Lernumgebung (ca. 3,5 GB) auf einen eigenen USB-Speicher zu kopieren.
Die Lernumgebung wird innerhalb von ca. 20 Minuten (mit allen Kopier- und Installationsvor-
gangen) auf einem Windows XP Rechner hergestellt. Es wird der Hinweis gegeben, dass im
Unterricht ausreichend Zeit zur Verfigung steht, die Lernmodule zu bearbeiten, jedoch die Mdg-
lichkeit besteht, auch von zuhause aus Lernmodule zu bearbeiten.

Im n&chsten Schritt wird den Lernenden der Umgang mit VmWare Server gezeigt und Linux
gestartet. Die Lernenden konfigurieren individuell das Netzwerk, damit spéater die einzelnen
Server untereinander kommunizieren kénnen.

Den Schulern wird der Zeit- und Contentfahrplan prasentiert und die Schiler planen sich diesen
eigenstandig. Es gibt die Mdglichkeit, sich einen individuellen Schwerpunkt zu setzen bzw. ein
Lernmodul wegzulassen. Nach Fertigstellung des Zeit- und Contentfahrplanes wird der Schiler
die Internetadresse, die Benutzerkennung und das Passwort fur die Lernplattform erhalten, um
die entsprechenden Lernmodule bearbeiten zu kénnen.

Die Lernenden prasentieren nach Fertigstellung des jeweiligen Lernmoduls der Lehrkraft die
Serverfunktionalitat, um zuséatzlich zur elektronischen Rickmeldung noch eine persdnliche, in-
dividuelle Ruckmeldung zu erhalten. Die Lehrkraft trégt die erreichten Punkte in den Zeit- und
Contentfahrplan ein um eine weitgehende Transparenz zu gewdhrleisten. Die Schiler werden,
wie bereits erwahnt, gebeten, den entsprechenden LERNMODUL-Fragebogen auszufillen, der
direkt im Lernmodul integriert ist. Nach Abschluss aller bearbeiteten Lernmodule werden die
Schiiler gebeten, den LIST-Fragebogen noch wahrend des Unterrichts auszufillen.
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Da die Lernumgebung so konzipiert ist, dass relativ viel Zeit durch vorgefertigte Linux-
Installationen und den zugehdrigen Servern eingespart wird, kénnen die Lernmodule innerhalb
von zwei Halbtagen von den Lernenden bearbeitet werden bzw. werden auch samtliche Frage-
bdgen an diesem Halbtag ausgefillt, da sich die Lernenden dann noch an die Lernprozesse
und ihr Vorgehen erinnern kénnen.

Dieses Projekt wurde im Unterricht der Autorin dieser Arbeit realisiert, um einen mdglichst ho-
hen Nutzen fUr die pddagogische Arbeit daraus ziehen zu kénnen. Bei der Durchfihrung muss-
te aus organisatorischer Sicht der Stundenplan so konzipiert werden, dass auch dieses Projekt
im Unterricht realisiert werden konnte. Weiters war eine Herausforderung, dass in einer Lern-
gruppe der 2. Klasse dieses Projekt bei den Lernenden nicht so eine hohe Zustimmung hatte
wie bei den Lerngruppen in der 4. Klasse, was aber nicht auf dieses Projekt an sich zuriickzu-
fihren ist sondern darauf, dass sich herausgestellt hat, dass in dieser Lerngruppe der 2. Klasse
bestimmte Lesekompetenzen nicht vorhanden waren, das sich auch in anderen Unterrichtsge-
genstéanden bemerkbar gemacht hat. Fir den Einsatz in der 4. Klasse war dieses Projekt (aus
Sicht der Autorin dieser Arbeit) am besten geeignet, da durch die langjahrige Berufspraxis der
Lernenden hier schon bestimmte Organisations- und Selbstlernkompetenzen (Wie plane ich
meinen Tag? Wie teile ich mir die Arbeit ein?) durch die duale Ausbildung im Betrieb vorhanden
waren, weshalb die Arbeit mit den Lernmodulen hier sicher (auch aufgrund der bereits diskutie-
ren Heterogenitaten in Berufsschulen) besser funktioniert hat als in der 2. Klasse, wo diese
Kompetenzen in einem (noch) nicht so hochwertigem Ausmaf verfligbar waren.

6.5. Zusammenfassung

In diesem Kapitel der empirischen Untersuchung werden in der Literatur verfligbare Erhebungs-
instrumente diskutiert und letztendlich wird der LIST-Fragebogen in angepasster Form einge-
setzt, da er fir diese didaktische Konzeption am besten geeignet erscheint. Der Untersu-
chungsgegenstand sind die Lernmodule Apache Webserver, DNS Server und Samba Server
unter Linux. Die Fragestellung, Methoden und Hypothesen werden aufgestellt und in Bezug auf
den LIST-Fragebogen werden die Kategorien bzw. Fragen zu den jeweiligen Hypothesen zuge-
ordnet. AbschlieBend wird der Untersuchungsablauf beschrieben.
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7. Ergebnisse und Diskussion

7.11 Zusammenfassung 7.1 Statistische Daten der befragten Personen

7.2 Lernmodul Apache Webserver

7.10 Lernstrategien

7.3 Lernmodul Samba Server

7. Ergebnisse und Diskussion 7 4 Lernmodul DNS Server

7.9 Vorbildung und Zeitdauer

7.5 Individualisierung

7.8 Lernstrategien und
Hilfestellung

7.6 Hilfestellung und Unterstitzung

7.7 Lernstrategien und Lernzeit

Abbildung 44: Ergebnisse und Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der durchgeflihrten Untersuchung dargestellt und dis-
kutiert. Im folgenden Abschnitt werden die statistischen Daten der befragten Personen (7.1)
dargestellt. Daraufhin werden die Ergebnisse des Lernmodules Apache Webserver (7.2), des
Lernmoduls Samba Server (7.3) und des Lernmoduls DNS Server (7.4) dargestellt. Dann wer-
den die Ergebnisse der Individualisierung (7.5), der Hilfestellung und Unterstitzung (7.6), der
Lernstrategien und der damit verbundenen Lernzeit (7.7) bzw. die Lernstrategien und Hilfestel-
lung (7.8) erlautert. AnschlieBend werden die Vorbildung und Zeitdauer (7.9) und die Ergebnis-
se aller eingesetzten Lernstrategien (7.10) betrachtet und diskutiert. AbschlieBend erfolgt eine
Zusammenfassung des Kapitels (7.11).

7.1. Statistische Daten der befragten Personen

In diesem Abschnitt wird die flr diese Untersuchung relevante Stichprobe néher beschrieben.
Die Darstellung erfolgt, wie bereits erwahnt, nach den Standards der empirischen Sozialfor-
schung.

Es haben insgesamt 63 Lernende an der Befragung teilgenommen, wovon 6 Befragungen auf-
grund der Unvollstéandigkeit der ermittelten Daten ausgeschieden werden mussten (z.B. kein
LERNMODUL-Fragebogen ausgefillt bzw. LERNMODUL-Fragebogen ausgefillt und kein
LIST-Fragebogen ausgefiillt bzw. leere Formulare abgesendet).

Somit konnten 57 vollstandig ausgefiillte Fragebdgen den Lernenden zugeordnet werden.
55 Lernende waren mannlich (96,5 %, ist in diesem Berufsbereich nicht ungewéhnlich) und
2 Lernende waren weiblich (3,5 %). 3 Schdler (5,3 %) waren 16 Jahre alt, 7 Schiler (12,3 %)
waren 17 Jahre alt, 11 Schaler (19,3 %) waren 18 Jahre alt, 12 Schuler (21,1 %) waren 19 Jah-
re alt und 24 Schiiler (42,1 %) waren 20 Jahre alt oder alter. Ungeféahr die Halfte der Schiler
befand sich in einem Jugendlichenalter.



Ergebnisse und Diskussion 153

An der Untersuchung haben 15 Schiler aus der 2. Klasse (26,3 %) und 42 Schiler aus der
4. Klasse (77,8 %) einer Berufsschule teilgenommen. Beim Lehrberuf haben 37 Schiler
(64,9 %) den Berufsbereich IT-Technik angegeben und 20 Schiler (35,1 %) den Berufsbereich
IT-Informatik.

Zuletzt absolvierte Schulform vor dem Besuch der Berufsschule
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Zuletzt besuchte Schule (N = 57)

Abbildung 45: Ergebnisse - Zuletzt besuchte Schule

Um herauszufinden, welche Vorbildung die Schiler haben, wurde nach der zuletzt absolvierten
Schulform (vor dem Besuch der Berufsschule) gefragt und ob diese (bzw. einige Fachklassen)
erfolgreich abgeschlossen worden ist oder nicht. Im Bereich der Vorbildung (vor dem Besuch
der Berufsschule) haben 6 Schiler (10,5 %) angegeben, die Hauptschule besucht zu haben.
10 Schiler (17,5 %) haben angegeben, das Polytechnikum besucht zu haben, 1 Schiler
(1,8 %) hat angegeben, die Fachschule besucht zu haben, 5 Schiler (8,8 %) haben angege-
ben, die Handelsschule besucht zu haben, 9 Schiler (15,8 %) die HTL, 5 Schiler (8,8 %) die
HBLA, 5 Schiiler (8,8 %), das Gymnasium, 6 Schuler (10,5 %) die Handelsakademie, 5 Schiler
(14 %) die Berufsschule in einem anderen Lehrberuf und 1 Schiler (1,8 %) hat Sonstiges an-
gegeben.

Im Bereich des Schulabschlusses haben 40 Schiler (70,2 %) die Abschlussklasse bzw. eine
oder mehrere Klassen der Vorbildung erfolgreich abgeschlossen. 6 Schiiler (10,5 %) haben die
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Vorbildung nicht erfolgreich abgeschlossen und 11 Schuler (19,3 %) haben keine Angabe dar-
Uber getroffen. Ingesamt sind die Schiler im Bereich der Vorbildung als heterogen einzustufen.

Problematisch ist hier die Erhebung der Vorbildung insbesondere fir den Bereich der Sonder-
schule bzw. ob die Hauptschule nicht erfolgreich abgeschlossen wurde, da das ein sensibler
Bereich von persdnlichen Daten ist und méglicherweise hier Lernende die Bereiche angegeben
haben, die aus sozialer Sicht wiinschenswert sind.

Ein Vergleich bzw. Aufteilung in Geschlechtergruppen kann nicht erfolgen, da nur 2 Lernende
weiblich sind und diese Anzahl fir statistische Verfahren in Hinblick auf das Geschlecht zu ge-
ring ist.

7.2. Fallstudien: Lernmodule
7.2.1. Lernmodul Apache Webserver unter Linux

7.2.1.1. Bearbeitungszeit

Beim Lernmodul Apache Webserver war die kirzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von
zwei Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die langste Bearbeitungszeit war
130 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durch-
schnittliche Bearbeitungszeit war 50 Minuten (M = 49,81 Minuten).

Bearbeitungszeit Lernmodul Apache-Webserver
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Abbildung 46: Ergebnisse: Bearbeitungszeit Lernmodul Apache-Webserver
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Die Zeit wurde aufsteigend sortiert. Bei der Minuten-Skalierung wurde bewusst ein hoher Wert
(300 Minuten) gewahlt, um spater eine bessere grafische Vergleichbarkeit mit der Bearbei-
tungszeit der anderen Lernmodule zu haben.

Erwartet wurde hier, dass die Lernenden den Apache Webserver innerhalb einer Bearbeitungs-
zeit von 2 Unterrichtseinheiten (entspricht 100 Minuten) konfigurieren kénnen. Die Bearbei-
tungszeit schwankt individuell unter den Lernenden. 2 Lernende haben die vorgegebene Bear-
beitungszeit geringfligig Uberschritten und 55 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungs-
zeit idealerweise unterschritten. Es wurde nicht erwartet, dass 14 Lernende den Samba-Server
innerhalb von 30 Minuten konfigurieren kdnnen. Offen bleibt die Frage, ob die Lernenden, die
den Samba-Server in einer sehr geringen Zeit (unter 30 Minuten) konfiguriert haben, auch wirk-
lich alle Lerninhalte des Lernmodules genauestens bearbeitet haben bzw. schon Uber ein ent-
sprechendes Vorwissen aus der Berufspraxis verfligt haben, so dass einige Arbeitsschritte -
bersprungen werden konnten und das sich méglicherweise auf den Zeitfaktor positiv ausgewirkt
hat.

7.2.1.2. Lernmodul wiederbearbeiten

So ein Lernmodul (Apache Webserver) wiirde ich gerne wieder bearbeiten.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

So ein Lernmodul (Apache Webserver) wiirde ich
gerne wieder bearbeiten.
60%
50,00%
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40% +— o trifft voll zu
29,60% O trifft eher zu
30% — O teils / teils
O trifft eher nicht zu
20% +— I 14,80% O trifft nicht zu
10% 5,60%
0,00%
0%

Abbildung 47: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver - wieder bearbeiten

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprifen, ob die Lernenden auch in Zukunft sol-
che (ahnlichen) Lernmodule bearbeiten mdchten.
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94,4 % der Lernenden wirden so ein Lernmodul (Apache Webserver) gerne wieder bearbeiten
(50 % der Lernenden — trifft voll zu, 29,6 % der Lernenden — trifft eher zu, 14,8 % der Lernen-
den — teils / teils). Lediglich 5,6 % der Lernenden waren der Ansicht, so ein Lernmodul eher
nicht bearbeiten zu wollen. Niemand hat bei dieser Frage die Mdglichkeit ,trifft nicht zu® ange-
geben.

Es wurde nicht so eine hohe Zustimmung zu diesem Lernmodul von den Lernenden erwartet.
Dies ist ein sehr positives Ergebnis fir das Lernmodul Apache-Webserver und die damit ver-
bundene didaktische Konzeption.

7.2.1.3. Verstandnis der Lerninhalte

Bei dem Lernmodul Apache Webserver habe ich Lerninhalte éfters nicht verstanden.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Bei dem Lernmodul Apache-Webserver habe ich
Lerninhalte 6fters nicht verstanden.

50% 45,60% |
40% —
o trifft voll zu
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Abbildung 48: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver - Verstandnis der Lerninhalte

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Uberprifen, inwieweit die Lernenden auch die Lern-
inhalte des Lernmodules verstanden haben.

Ingesamt haben 26,3 % der Lernenden angegeben, Lerninhalte éfters nicht verstanden zu ha-
ben (8,8 % - trifft voll zu, 17,5 % - trifft eher zu). 73,7 % der Lernenden haben angegeben, den
GroBteil der Lerninhalte verstanden zu haben (45,6 % - trifft nicht zu, 22,8 % trifft eher nicht zu,
5,3 % teils / teils) das insgesamt gesehen ein positives Ergebnis fir das Lernmodul Apache-
Webserver ist, da ja die Lernenden bei Fragen und Unklarheiten die Mdglichkeit hatten, eine
individuelle Unterstitzung und Erklarung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers oder
von anderen Lernenden zu erhalten.
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7.2.1.4. Hilfestellung

In diesem Abschnitt wird Uberprift, inwieweit die Lernenden bei der Bearbeitung vom Lernmo-
dul Apache-Webserver eine Hilfestellung bendtigt haben bzw. auch in Anspruch genommen
haben. Die Lernenden wurden explizit darauf hingewiesen, dass sie — wenn sie eine Hilfestel-
lung in Anspruch nehmen — keinen Punkteabzug bei der Serverfunktionalitat erhalten (egal ob
die Hilfestellung vom Lehrer oder von anderen Mitschilern erfolgt). Lernende, die anderen Ler-
nenden geholfen haben, haben hierfir eigene Zusatzpunkte erhalten (siehe Kapitel 5.7.2. ,Zeit-
und Contentfahrplan). Das hatte den Sinn, dass einerseits die Lehrkraft mit der Beantwortung
von Fragen entlastet wird und andererseits, dass die Lernenden motiviert werden, ihr Wissen
untereinander auszutauschen. Natirlich ist die Lehrkraft allen Lernenden bei Fragen zusétzlich
zur Verflgung gestanden. Die Hilfestellung und Unterstitzung bei Fragen und Unklarheiten ist
zusatzlich ein kritischer Erfolgsfaktor fur die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8. Kritische
Erfolgsfaktoren fir die didaktische Konzeption), weshalb diese Ergebnisse auch fir die Unter-
stitzung des selbstgesteuerten Lernens bedeutsam sind.

Bei dem Lernmodul Apache Webserver habe ich die Hilfestellung anderer Mitschiler-
/innen benétigt.

(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder Ofter)

Bei dem Lernmodul Apache-Webserver habe ich die
Hilfestellung anderer Mitschuler/-innen bendtigt.
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Abbildung 49: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver - Hilfestellung Mitschiler/-innen

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Mdglich-
keit nutzen, auch andere Mitschuiler/-innen um Hilfe zu bitten (falls notwendig).




Ergebnisse und Diskussion 158

42,9 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt zu
haben. 19,6 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung anderer Mitschller benétigt und
14,3 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung anderer Mitschiler bendtigt zu haben. Zusatzlich
haben 5,4 % der Lernenden angegeben, 3x die Hilfestellung anderer Mitschiler bendtigt zu
haben und 17,8 % haben angegeben, 4x oder 6fter die Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt
zu haben.

Bei dem Lernmodul Apache Webserver habe ich die Hilfestellung des Lehrers bzw.
Online-Betreuers benétigt.

(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder Ofter)

Bei dem Lernmodul Apache-Webserver habe ich die
Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers
bendtigt.
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39,30%  39,30%
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Abbildung 50: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver - Hilfestellung Lehrkraft bzw. Online-
Betreuers

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Mdglich-
keit nutzen, auch die Lehrkraft bzw. den Online-Betreuer um Hilfe zu bitten (falls notwendig).

39,3 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers bendtigt zu haben. 39,3 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung des Lehrers
bzw. Online-Betreuers bendtigt und 12,5 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung des Lehrers
bzw. Online-Betreuers bendtigt zu haben. Zusétzlich haben 7,1 % der Lernenden angegeben,
3x die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers bendtigt zu haben und 1,8 % haben an-
gegeben, 4x oder 6fter die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benétigt zu haben.
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7.2.2. Lernmodul Samba Server unter Linux

7.2.2.1. Bearbeitungszeit

Beim Lernmodul Samba-Server war die kiirzeste Bearbeitungszeit 10 Minuten, das von einem
Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die langste Bearbeitungszeit war
142 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durch-
schnittliche Bearbeitungszeit war 56 Minuten (M = 56,35 Minuten).

Bearbeitungszeit Lernmodul Samba-Server
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Abbildung 51: Ergebnisse: Bearbeitungszeit Lernmodul ,,Samba-Server*

Die Zeit wurde aufsteigend sortiert. Bei der Minuten-Skalierung wurde bewusst ein hoher Wert
(300 Minuten) gewahlt (wie auch schon beim vorherigen Lernmodul Apache-Webserver), um
spater eine bessere grafische Vergleichbarkeit mit der Bearbeitungszeit der anderen Lernmodu-
le zu haben.

Erwartet wurde hier, dass die Lernenden den Samba Server innerhalb einer Bearbeitungszeit
von 2 Unterrichtseinheiten (entspricht 100 Minuten) konfigurieren kénnen. Die Bearbeitungszeit
schwankt individuell unter den Lernenden. 5 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungs-
zeit Uberschritten und 35 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungszeit idealerweise un-
terschritten. Es wurde nicht erwartet, dass 17 Lernende den Samba-Server innerhalb von 30
Minuten konfigurieren kénnen. Offen bleibt die Frage (&dhnlich wie beim Apache Webserver), ob
die Lernenden, die den Samba-Server in einer sehr geringen Zeit (unter 30 Minuten) konfigu-
riert haben, auch wirklich alle Lerninhalte des Lernmodules genauestens bearbeitet haben bzw.
schon Uber ein entsprechendes Vorwissen aus der Berufspraxis verfigt haben, so dass einige
Arbeitsschritte Ubersprungen werden konnten und das sich auf den Zeitfaktor méglicherweise
positiv ausgewirkt hat.
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7.2.2.2. Lernmodul wiederbearbeiten

So ein Lernmodul (Samba Server) wiirde ich gerne wieder bearbeiten.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

So ein Lernmodul (Samba Server) wiirde ich gerne
wieder bearbeiten.
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Abbildung 52: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server - wieder bearbeiten

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprifen, ob die Lernenden auch in Zukunft sol-
che (ahnlichen) Lernmodule bearbeiten mdchten.

92,3 % der Lernenden wirden so ein Lernmodul (Samba Server) gerne wieder bearbeiten
(51,3 % der Lernenden — trifft voll zu, 28,2 % der Lernenden — trifft eher zu, 12,8 % der Lernen-
den — teils / teils). Lediglich 7,7 % der Lernenden waren der Ansicht, so ein Lernmodul eher
nicht bearbeiten zu wollen (5,1 % der Lernenden - trifft eher nicht zu, 2,6 % der Lernenden —
trifft nicht zu).

Es wurde nicht so eine hohe Zustimmung zu diesem Lernmodul von den Lernenden erwartet.
Dies ist ein sehr positives Ergebnis fir das Lernmodul Samba Server und die damit verbundene
didaktische Konzeption.
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7.2.2.3. Verstandnis der Lerninhalte

Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich Lerninhalte 6fters nicht verstanden.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich
Lerninhalte 6fters nicht verstanden.
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Abbildung 53: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server - Verstandnis der Lerninhalte

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Uberprifen, inwieweit die Lernenden auch die Lern-
inhalte des Lernmodules verstanden haben.

Ingesamt haben 30 % der Lernenden angegeben, Lerninhalte 6fters nicht verstanden zu haben
(22,5 % - trifft voll zu, 7,5 % - trifft eher zu). 70 % der Lernenden haben angegeben, den GroB-
teil der Lerninhalte verstanden zu haben (37,5 % - trifft nicht zu, 22,5 % trifft eher nicht zu, 10 %
teils / teils) das insgesamt gesehen ein positives Ergebnis fir das Lernmodul Samba Server ist,
da ja die Lernenden bei Fragen und Unklarheiten die Mdglichkeit hatten, eine individuelle Un-
terstitzung und Erklarung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers oder von anderen
Lernenden zu erhalten.

Vergleicht man dieses Ergebnis mit dem Lernmodul ,Apache Webserver, wurde bei dem
Lernmodul ,,Apache Webserver” diese Frage geringfligig besser beurteilt.
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7.2.2.4. Hilfestellung

In diesem Abschnitt wird, wie bereits im Kapitel 7.6.4 Hilfestellung (Apache Webserver) er-
wahnt, Oberprift, inwieweit die Lernenden bei der Bearbeitung vom Lernmodul Samba Server
eine Hilfestellung bendtigt haben bzw. auch in Anspruch genommen haben. Die Hilfestellung
und Unterstitzung bei Fragen und Unklarheiten ist auch bei diesem Lernmodul, wie bereits er-
wahnt, zusatzlich ein kritischer Erfolgsfaktor fir die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8.
Kritische Erfolgsfaktoren fir die didaktische Konzeption), weshalb diese Ergebnisse auch flr die
Unterstitzung des selbstgesteuerten Lernens bedeutsam sind.

Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die Hilfestellung anderer Mitschiiler-/innen
benétigt.

(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder 6fter)

Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die
Hilfestellung anderer Mitschuler/-innen bendtigt.
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Abbildung 54: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server - Hilfestellung Mitschiiler/-innen

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Mdglich-
keit nutzen, auch andere Mitschiler/-innen um Hilfe zu bitten (falls notwendig).

35 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt zu ha-
ben. 35 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt und 7,5 % ha-
ben angegeben, 2x die Hilfestellung anderer Mitschiler bendtigt zu haben. Zusatzlich haben
5 % der Lernenden angegeben, 3x die Hilfestellung anderer Mitschiler bendtigt zu haben und
17,5 % haben angegeben, 4x oder éfter die Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt zu haben.
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Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers benétigt.

(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder Ofter)

Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die
Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers
bendtigt.
50%
45% A 42,50%
40% | 37,50%
35% A @ gar nicht
30% +— O 1x
25% A 0 2x
20% +— 0 3x
15% - 10,00% O 4x oder ofter
10% 14— 7,50%
5% | 2,50%
0%

Abbildung 55: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server - Hilfestellung Lehrkraft bzw. Online-
Betreuers

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Mdglich-
keit nutzen, auch die Lehrkraft bzw. den Online-Betreuer um Hilfe zu bitten (falls notwendig).

42,5 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers bendtigt zu haben. 37,5 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung des Lehrers
bzw. Online-Betreuers bendtigt und 10 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung des Lehrers
bzw. Online-Betreuers bendtigt zu haben. Zusatzlich haben 7,5 % der Lernenden angegeben,
3x die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers bendtigt zu haben und 2,5 % haben an-
gegeben, 4x oder ofter die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benétigt zu haben.
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7.2.3. Lernmodul DNS (Domain Name System) Server unter Linux

7.2.3.1. Bearbeitungszeit

Beim Lernmodul DNS-Server war die kiirzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von einem
Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die langste Bearbeitungszeit war
250 Minuten, das auch von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durch-
schnittliche Bearbeitungszeit war 141 Minuten (M = 141,18 Minuten) und weicht hier im Ver-
gleich zu den anderen bereits diskutierten Lernmodulen erheblich ab (durchschnittliche Bearbei-
tungszeit ca. dreimal hdéher als bei den bereits diskutieren Lernmodulen).

Bearbeitungszeit Lernmodul DNS-Server

300

250

200

150

Minuten

100

50

0

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Lernende (N = 17)

Abbildung 56: Ergebnisse: Bearbeitungszeit Lernmodul ,,DNS-Server“

Die Zeit wurde aufsteigend sortiert. Wenn man nun die Bearbeitungszeit des DNS-Servers mit
der Bearbeitungszeit des Apache Webservers (siehe Kapitel 7.2.1.1. Bearbeitungszeit) und der
Bearbeitungszeit des Samba-Servers (siehe Kapitel 7.2.2.1. Bearbeitungszeit) vergleicht, wurde
hier die Bearbeitungszeit vom GroBteil der Lernenden Uberschritten.

Erwartet wurde hier, dass die Lernenden den DNS Server innerhalb einer Bearbeitungszeit von
2 Unterrichtseinheiten (entspricht 100 Minuten) konfigurieren kdnnen. Die Bearbeitungszeit
schwankt individuell unter den Lernenden. 11 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungs-
zeit Uberschritten und 6 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungszeit unterschritten. Es
wurde nicht erwartet, dass die vorgegebene Bearbeitungszeit von ca. 2/3 aller Lernenden in so
einem Ausmalf Uberschritten wurde (Lernzeit bis zu 250 Minuten). Lediglich ein Lernender hat
den DNS-Server innerhalb von 30 Minuten konfiguriert. Offen bleibt die Frage, ob der Lernende,
der den DNS-Server in dieser sehr geringen Zeit (unter 30 Minuten) konfiguriert hat, auch wirk-
lich alle Lerninhalte des Lernmodules genauestens bearbeitet hat bzw. schon Uber ein entspre-
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chendes Vorwissen aus der Berufspraxis verfligt hat, so dass einige Arbeitsschritte Gbersprun-
gen werden konnten und das sich auf den Zeitfaktor méglicherweise positiv ausgewirkt hat.

7.2.3.2. Lernmodul

So ein Lernmodul (DNS Server) wiirde ich gerne wieder bearbeiten.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

So ein Lernmodul (DNS Server) wirde ich gerne
wieder bearbeiten.
60%
52,90%

50% -

40% o trifft voll zu
O trifft eher zu

30% — 23,50% O teils / teils

_ O trifft eher nicht zu
20% A O trifft nicht zu
11,80%
10% - 5,90% 5,90% |
oon LL] [ ]

Abbildung 57: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server - wieder bearbeiten

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprifen, ob die Lernenden auch in Zukunft sol-
che (&hnlichen) Lernmodule bearbeiten mdchten.

82,3 % der Lernenden wirden so ein Lernmodul (DNS Server) gerne wieder bearbeiten (5,9 %
der Lernenden — trifft voll zu, 52,9 % der Lernenden — trifft eher zu, 23,5 % der Lernenden —
teils / teils). 17,7 % der Lernenden waren der Ansicht, so ein Lernmodul eher nicht bearbeiten
zu wollen (11,8 % der Lernenden — trifft eher nicht zu, 5,9 % der Lernenden — trifft nicht zu).

Durch die hohe Zustimmung ist das Lernmodul (DNS Server) fir den Unterrichtseinsatz als ge-
eignet zu beurteilen, im Vergleich zu den bisher diskutierten Lernmodulen schneidet dieses
Lernmodul jedoch in der Gesamtbeurteilung am schlechtesten ab. Daraus resultierend ist die
didaktische Konzeption nicht in einer so hohen Qualitat wie bei den anderen Lernmodulen zu
beurteilen, weshalb hier noch eine entsprechende Qualitdtsverbesserung des Lernmodules
notwendig sein wird, insbesondere in Hinblick auf die heterogene Zielgruppe (siehe Kapitel
5.5.1. Zielgruppenanalyse).
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7.2.3.3. Verstandnis der Lerninhalte

Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich Lerninhalte o6fters nicht verstanden.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich Lerninhalte
ofters nicht verstanden.
50%
45% 41,20%— 41,20%
40% - ] ]
35% 1 @ trifft voll zu
30% | |O trifft eher zu
25% - |Oteils / teils
20% | O trifft eher nicht zu
15% - 11.80% O trifft nicht zu
10% 5.80% ] -
O, 1 1 I
5% 0,00%
0%

Abbildung 58: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server - Verstandnis der Lerninhalte

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Uberprifen, inwieweit die Lernenden auch die Lern-
inhalte des Lernmodules verstanden haben.

Ingesamt haben 5,8 % der Lernenden angegeben, Lerninhalte éfters nicht verstanden zu haben
(0 % - trifft voll zu, 5,8 % - trifft eher zu). 94,2 % der Lernenden haben angegeben, den GroBteil
der Lerninhalte verstanden zu haben (41,2 % - trifft nicht zu, 11,8 % trifft eher nicht zu, 41,2 %
teils / teils) das insgesamt gesehen ein positives Ergebnis fir das Lernmodul DNS Server ist, da
ja die Lernenden bei Fragen und Unklarheiten die Mdglichkeit hatten, eine individuelle Unter-
stitzung und Erklarung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers oder von anderen Ler-
nenden zu erhalten.

Vergleicht man dieses Ergebnis mit den bereits diskutieren Lernmodulen Apache Webserver
und Samba Server, wurde bei dem Lernmodul ,DNS-Server” diese Frage geringfligig besser
beurteilt.
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7.2.3.4. Hilfestellung

In diesem Abschnitt wird, wie bereits bei den anderen Lernmodulen ebenfalls diskutiert, Uber-
prift, inwieweit die Lernenden bei der Bearbeitung vom Lernmodul DNS Server eine Hilfestel-
lung bendétigt haben bzw. auch in Anspruch genommen haben. Die Hilfestellung und Unterstlt-
zung bei Fragen und Unklarheiten ist auch bei diesem Lernmodul, wie bereits erwahnt, zusatz-
lich ein kritischer Erfolgsfaktor fir die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8. Kritische Er-
folgsfaktoren fir die didaktische Konzeption), weshalb diese Ergebnisse auch fur die Unterstit-
zung des selbstgesteuerten Lernens bedeutsam sind.

Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die Hilfestellung anderer Mitschiiler-/innen be-
nétigt.

(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder 6fter)

Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die
Hilfestellung anderer Mitschuler/-innen bendtigt.

50% - 46,60%

40% +—
O gar nicht
O1x
30% +—
0O 2x
20,00% 20,00% O 3x
O, i —
20% O 4x oder ofter
10% | 6,70% 6,70% —|
0%

Abbildung 59: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server - Hilfestellung Mitschiler/-innen

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Mdglich-
keit nutzen, auch andere Mitschiler/-innen um Hilfe zu bitten (falls notwendig).

46,6 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt zu
haben. 20 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung anderer Mitschuler bendtigt und 20 %
haben angegeben, 2x die Hilfestellung anderer Mitschiler bendtigt zu haben. Zusétzlich haben
6,7 % der Lernenden angegeben, 3x die Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt zu haben und
6,7 % haben angegeben, 4x oder 6fter die Hilfestellung anderer Mitschiler benétigt zu haben.
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Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers benétigt.

(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder Ofter)

Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die
Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers
bendtigt.
35%
29,40%
30% |
23,60%
25% | |@gar nicht
20% 4 17,60% 17,60% 0 1x
O 2x
15% 1 11,80% | |o3x
10% || ] | | |[O4x oder ofter
5% -
0%

Abbildung 60: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server - Hilfestellung Lehrkraft bzw. Online-
Betreuers

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Mdglich-
keit nutzen, auch die Lehrkraft bzw. den Online-Betreuer um Hilfe zu bitten (falls notwendig).

17,6 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers bendtigt zu haben. 29,4 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung des Lehrers
bzw. Online-Betreuers bendtigt und 11,8 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung des Lehrers
bzw. Online-Betreuers bendtigt zu haben. Zusatzlich haben 17,6 % der Lernenden angegeben,
3x die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers bendtigt zu haben und 23,6 % haben
angegeben, 4x oder ofter die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers bendtigt zu ha-
ben.

Bei dem Lernmodul Apache Webserver haben bei 4x oder 6fter das 1,8 % der Lernenden an-
gegeben und beim Samba Server haben in diesem Bereich 2,5 % der Lernenden angegeben,
4x oder Ofter eine Hilfestellung bendtigt zu haben. Der DNS Server wurde in diesem Bereich mit
23,6 % wesentlich schlechter beurteilt.
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7.2.4. Zusammenfassende Ergebnisse der Lernmodule

Beim Lernmodul Apache Webserver (siehe Kapitel 7.2.1.1. Bearbeitungszeit) war, wie bereits
erwahnt, die kirzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von zwei Lernenden innerhalb dieser
Zeit bearbeitet wurde. Die langste Bearbeitungszeit war 130 Minuten, das von einem Lernenden
innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit war 50 Minuten
(M = 49,81 Minuten).

Beim Lernmodul Samba-Server (siehe Kapitel 7.2.2.1. Bearbeitungszeit) war, wie bereits er-
wahnt, die kirzeste Bearbeitungszeit 10 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser
Zeit bearbeitet wurde. Die langste Bearbeitungszeit war 142 Minuten, das von einem Lernenden
innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit war 56 Minuten
(M = 56,35 Minuten).

Beim Lernmodul DNS-Server (siehe Kapitel 7.2.3.1. Bearbeitungszeit) war, wie bereits erwahnt,
die kirzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit be-
arbeitet wurde. Die langste Bearbeitungszeit war 250 Minuten, das von einem Lernenden inner-
halb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit war 141 Minuten (M =
141,18 Minuten).

Insgesamt gesehen liegen die durchschnittlichen Bearbeitungszeiten des Apache-Webservers
und des Samba-Servers in einem &hnlichen Bereich (50 bzw. 56 Minuten). Beim DNS-Server
war die Bearbeitungszeit insgesamt gesehen hdher, da wahrend des Unterrichts (im Gegensatz
zu den anderen Lernmodulen) sehr viele technische Fragen aufgetaucht sind, weshalb hier die
héhere Bearbeitungszeit méglicherweise darauf zurlickzufiihren ist. Das Lernmodul DNS Server
wurde daraufhin mehrmals Uberarbeitet, da diese technischen Fragen groBteils einerseits auf
Probleme mit dem Betriebssystem Linux zurlickzuflhren sind und andererseits auf die mogli-
cherweise (nicht ausreichende) didaktische Konzeption dieses Lernmoduls. Beispielsweise ha-
ben im Unterricht einige Lernende den DNS-Server ohne fremde Hilfe in Betrieb nehmen kén-
nen und bei anderen Lernenden hat Gberhaupt nichts funktioniert (bzw. hat es dann nur mithilfe
der Lehrkraft bzw. durch die Hilfe anderer Lernenden funktioniert), obwohl alle Lernenden das
gleiche Lernmodul (in der gleichen Version) bearbeitet haben.

Letztendlich haben aber alle Lernenden alle Server mit ausreichender Funktionalitdt in das
Netzwerk hangen kdnnen, das auch flr die spatere Berufspraxis ein wichtiges Ergebnis ist, da
auch dort (praxisbezogen) Probleme bei Konfigurationen auftreten kénnen, die gelést werden
mussen, wodurch auch die Lehr- und Lernziele in diesem Lernsetting erreicht wurden.

Fir den Lernerfolg wesentlich war das unterschiedliche Lerntempo, wo hier zwischen den Ler-
nenden der Zeitfaktor sehr stark schwankte. Dies wurde auch schon, wie bereits erwahnt, in
anderen Studien belegt und hiermit nochmals bestatigt (siehe Kapitel 3.6.3.1 Individuelles Lern-
und Arbeitstempo).

Ein weiteres Ergebnis der empirischen Daten ist, das von keinem einzigen (!) Lernenden die
Md&glichkeit genutzt wurde, alle drei Lernmodule zu bearbeiten (obwohl einem GroBteil der Ler-
nenden ausreichend Zeit hierflir zur Verfligung gestanden ware) und die Lernenden explizit
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darauf hingewiesen wurden, das sie bei Interesse gerne alle Lernmodule bearbeiten dirfen
(und ggf. auch Unterstitzung erhalten). Dieses Ergebnis ist mdglicherweise darauf zurtickzu-
fihren, dass die Lernenden groBteils extrinsisch motiviert waren. Die Ursache kénnte aber auch
an dem Betriebssystem Linux liegen, das fir an Windows gewdhnte Benutzer nicht immer ein-
fach zu bedienen ist, da in manchen Klassen schon die Erwahnung von ,Linux“ eine gewisse
,2Jdnruhe® auslost.

Weiters wurde das Lernmodul ,Samba-Server® (40 Lernende) gegeniiber dem Lernmodul
,DNS-Server® (17 Lernende) von den Lernenden bei der Wahimdglichkeit bevorzugt. In man-
chen Lerngruppen wurde das Lernmodul DNS-Server Uberhaupt nicht bearbeitet. Dieses Er-
gebnis ist moglicherweise darauf zurlckzuflihren, das der Samba-Server in der Praxis stark
verbreitet ist und die Lernenden eher einen Sinn darin gesehen haben, in ihrem Netzwerk einen
Dateiserver mit Druckerfreigaben zu implementieren (Samba-Server) als einen Server, der die
IP-Adressen in Domanennamen auflést (DNS-Server).
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7.3. Individualisierung

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Individualisierung im Unterricht dargestellt. Die-
ser Bereich ist sehr wichtig und auch ein kritischer Erfolgsfaktor (siehe Kapitel 3.8. Kritische
Erfolgsfaktoren fiir die didaktische Konzeption) im Bereich des selbstgesteuerten Lernens mit
e-Learning.

7.3.1. Unterschiedliche Lerninhalte (H 1)

7.3.1.1. Reihenfolge der Bearbeitung

Ich konnte im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule tiberwiegend
selbst bestimmen.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Ich konnte im Unterricht die Reihenfolge der
Bearbeitung der Lernmodule tUberwiegend selbst
bestimmen.
40%
35% - 32,70%
30% —
25,00% o trifft voll zu
25% + 21,20% | O trifft eher zu
20% +— ] O teils / teils
15% || | 13,50% O trifft eher nicht zu
O trifft nicht zu

10% 7,60%

50/0 | ’_‘

0%

Abbildung 61: Ergebnisse: Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprifen, inwieweit die Lernenden eine Mdglich-
keit hatten, wahrend des Unterrichts die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule selbst
bestimmen zu kénnen.

78,9 % der Lernenden konnten im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule
selbst bestimmen (21,2 % der Lernenden — trifft voll zu, 32,7 % der Lernenden — trifft eher zu,
25 % der Lernenden — teils / teils). 21,1 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie die Rei-
henfolge nicht selbst bestimmen konnten (13,5 % der Lernenden — trifft eher nicht zu, 7,6 % der
Lernenden — trifft nicht zu).
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Dieses Ergebnis ist positiv zu beurteilen, insbesondere wenn man bedenkt, dass ein funktionie-
render Apache Webserver eine Vorraussetzung fir den Betrieb des DNS-Servers ist und daher
in der didaktischen Konzeption der Apache Webserver ein Pflichtmodul war, das von jedem
Lernenden bearbeitet werden musste. Durch diese Konstellation waren die Lernenden gezwun-
gen, das Lernmodul Apache Webserver vor dem DNS-Server zu bearbeiten, weshalb hier nicht
eine vollige Freiheit bei der Reihenfolge der Lernmodule aufgrund der didaktischen Konzeption
gegeben war.

7.3.1.2. Zeitpunkt / Abschnitt

Im Unterricht konnte ich zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen, welchen Abschnitt ich
gerade bearbeite.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Im Unterricht konnte ich zu einem Zeitpunkt selbst
bestimmen, welchen Abschnitt ich gerade bearbeite.
35%
30,80%  30,80%
30% + | ]
25,00%
25% 1 -
o trifft voll zu
20% | O trifft eher zu
O teils / teils
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9,60% O trifft nicht zu
10% -
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Abbildung 62: Ergebnisse: Zeitpunkt / Abschnitt

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprifen, inwieweit die Lernenden eine Mdglich-
keit hatten, wahrend des Unterrichts zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen zu kénnen, welchen
Abschnitt sie gerade bearbeiten.

86,6 % der Lernenden konnten im Unterricht zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen, welchen
Abschnitt sie gerade bearbeiten (30,8 % der Lernenden — trifft voll zu, 30,8 % der Lernenden —
trifft eher zu, 25 % der Lernenden — teils / teils). 13,4 % der Lernenden waren der Ansicht, dass
sie das eher nicht selbst bestimmen konnten (9,6 % der Lernenden — trifft eher nicht zu, 3,8 %
der Lernenden — trifft nicht zu). Dieses Ergebnis ist positiv zu beurteilen.
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7.3.2. Lern- und Arbeitstempo (H 2)

Ich konnte die Lerninhalte in meinem individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbeiten.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Ich konnte die Lerninhalte in meinem individuellen
Lern- und Arbeitstempo bearbeiten.
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40% —— 36,40%
1 M 32,70%
35% T 30.90% "
30% 4 [ ] o trifft voll zu
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Abbildung 63: Ergebnisse: Individuelles Lern- und Arbeitstempo

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprutfen, ob die Lernenden die Mdglichkeit hat-
ten, die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbeiten zu kénnen.

100 % der Lernenden gaben an, die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo
bearbeiten zu kénnen (30,9 % der Lernenden — trifft voll zu, 36,4 % der Lernenden — trifft eher
zu, 32,7 % der Lernenden — teils / teils). Niemand war der Ansicht, dass das nicht méglich war.
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Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich selbst bestimmen, wie viel Zeit ich
mit bestimmten Lerninhalten verbringe.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich
selbst bestimmen, wie viel Zeit ich mit bestimmten
Lerninhalten verbringe.
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Abbildung 64: Ergebnisse: Navigation und Zeit

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Uberprifen, ob die Lernenden durch die Navigation
selbst bestimmen konnte, wie viel Zeit sie mit bestimmten Lerninhalten verbringen.

86,3 % der Lernenden gaben an, durch die Navigation selbst bestimmen zu kénnen, wie viel
Zeit sie mit bestimmten Lerninhalten verbringen (19,6 % der Lernenden — trifft voll zu, 39,2 %
der Lernenden — trifft eher zu, 27,5 % der Lernenden — teils / teils). 13,7 % der Lernenden wa-
ren der Ansicht, dass das eher nicht méglich war (7,8 % der Lernenden — trifft eher nicht zu, 5,9
% der Lernenden — trifft nicht zu).

Dieses Ergebnis ist positiv zu beurteilen, da gerade das individuelle Lern- und Arbeitstempo ein
kritischer Erfolgsfaktor fir die didaktische Konzeption ist (siehe Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfak-
toren fur die didaktische Konzeption).
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7.3.3. Individueller Schwerpunkt (H 4)

7.3.3.1. WahIméglichkeit

Durch die Wahiméglichkeit bei den Lernmodulen konnte ich Schwerpunkte selbst
bestimmen.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Durch die Wahlmdglichkeit bei den Lernmodulen
konnte ich Schwerpunkte selbst bestimmen.
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Abbildung 65: Ergebnisse: Wahlmoglichkeit

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprifen, inwieweit die Lernenden eine Wahimdg-
lichkeit hatten und inwieweit sie die damit verbundenen Schwerpunkte selbst bestimmen konn-
ten.

94,2 % der Lernenden gaben an, durch die Wahimdglichkeit Schwerpunkte selbst bestimmen
zu kénnen (28,8 % der Lernenden — trifft voll zu, 40,4 % der Lernenden — trifft eher zu, 25 % der
Lernenden — teils / teils). 5,8 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie keine Wahlméglich-
keit hatten bzw. Schwerpunkte nicht selbst bestimmen konnten (5,8 % der Lernenden — ftrifft
nicht zu). Dieses Ergebnis ist durch die hohe Zustimmung der Lernenden als positiv zu beurtei-
len.
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7.3.3.2. Lernmodul weglassen

Ich konnte ein Lernmodul, das mich weniger interessiert hat, weglassen.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Ich konnte ein Lernmodul, das mich weniger
interessiert hat, weglassen.
35%
30,00%
30%
26,00%
25% ] :
o trifft voll zu
20% +— O trifft eher zu
16,00% . .

. 14,00% o 14.00% O teils / teils
15% 1 O trifft eher nicht zu
10% O trifft nicht zu

.
5% A
0%

Abbildung 66: Ergebnisse: Lernmodul weglassen

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Uberprifen, ob die Lernenden wahrend des Unter-
richts die Méglichkeit hatten, auch ein Lernmodul, das weniger interessant ist, wegzulassen.

70 % der Lernenden gaben an, ein Lernmodul, das weniger interessant ist, weglassen zu kén-
nen (30 % der Lernenden — trifft voll zu, 26 % der Lernenden — trifft eher zu, 14 % der Lernen-
den — teils / teils). 30 % der Lernenden waren der Ansicht, dass das nicht moglich war (16 %
der Lernenden — trifft eher nicht zu, 14 % der Lernenden — trifft nicht zu).
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7.4. Hilfestellung und Unterstiitzung

7.4.1. Online-Betreuer

Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich beim Lehrer bzw. Online-Betreuer um Rat.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich beim
Lehrer bzw. Online-Betreuer um Rat.
45%
40% 37,00%
0% 3520%
35% 1
30% 4+ O trifft voll zu
50, 24,10% O trifft eher zu
O teils / teils
O, 41 |
20% O trifft eher nicht zu
15% + O trifft nicht zu
10% 1
59 3,70%
6 L _ |
|—| 0,00%
0%

Abbildung 67: Ergebnisse: Lehrer bei Unklarheiten um Rat fragen

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Gberprifen, ob die Lernenden bei Unklarheiten den
Lehrer bzw. Online-Betreuer um Rat fragen.

96,3 % der Lernenden gaben an, beim Lehrer bzw. Onlinebetreuer um Rat zu fragen, wenn
etwas nicht klar ist (35,2 % der Lernenden — trifft voll zu, 37 % der Lernenden — trifft eher zu,
24,1 % der Lernenden — teils / teils). 3,7 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie eher
nicht um Rat fragen (3,7 % der Lernenden — trifft eher nicht zu).
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Der Lehrer bzw. Online-Betreuer unterstiitzt mich, wenn ich Fragen habe bzw. etwas un-
klar ist.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Der Lehrer bzw. Online-Betreuer unterstlitzt mich,
wenn ich Fragen habe bzw. etwas unklar ist.
70%
61,20%
60% { []
50% A
O trifft voll zu
40% - O trifft eher zu
O teils / teils
30% 1 24,10% O trifft eher nicht zu
] O trifft nicht zu
20% +—
10% +— L 7.40% __ 560%
|—| 1,90%
0%

Abbildung 68: Ergebnisse: Lehrer Unterstutzung

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Uberprifen, ob der Lehrer die Lernenden unter-
stltzt, wenn diese Fragen haben oder etwas unklar ist.

92,7 % der Lernenden gaben an, das der Lehrer bzw. Online-Betreuer sie unterstutzt, wenn
etwas nicht klar ist (61,2 % der Lernenden — trifft voll zu, 24,1 % der Lernenden — trifft eher zu,
7,4 % der Lernenden — teils / teils). 7,5 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie eher nicht
unterstitzt werden (5,6 % der Lernenden — trifft eher nicht zu, 1,9 % der Lernenden — trifft nicht
zu).

Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse ist auch dieser kritische Erfolgsfaktor (siehe Kapitel
3.8. Kritische Erfolgsfaktoren flr die didaktische Konzeption) im Bereich des selbstgesteuerten
Lernens mit e-Learning in dieser didaktischen Konzeption erflillt und die Unterstiitzung und Hil-
festellung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers ist durch die hohe Zustimmung (je-
weils Uber 90 %) als positiv zu beurteilen.
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7.4.2. Fremde Hilfe

Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nhehme ich fremde Hilfe (z.B. Chat, Foren,
Lehrer, Mitschiiler, Internet, usw.) in Anspruch.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nehme ich
fremde Hilfe (z.B. Chat, Foren, Lehrer, Mitschiiler,
Internet, usw.) in Anspruch.

60%
51,80%
50% +{ ]
40% +—| o trifft voll zu
O trifft eher zu
30% | 25,00% O teils / teils
] O trifft eher nicht zu
20% - 14,30% O trifft nicht zu
10% || 7,10%
1,80%
0%

Abbildung 69: Ergebnisse: Fremde Hilfe

Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu Uberprifen, ob die Lernenden auch fremde Hilfe bei
der Bearbeitung der Lerninhalte in Anspruch nehmen (falls notwendig).

91,1 % der Lernenden gaben an, das sie fremde Hilfe in Anspruch nehmen, wenn sie beim Ler-
nen nicht weiterkommen (51,8 % der Lernenden — trifft voll zu, 25 % der Lernenden — trifft eher
zu, 14,3 % der Lernenden — teils / teils). 8,9 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie eher
keine fremde Hilfe in Anspruch nehmen (7,1 % der Lernenden — trifft eher nicht zu, 1,8 % der
Lernenden — trifft nicht zu).
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7.5. Lernstrategien und Lernzeit (H 3)

Zwischen den Lernenden mit dem besten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbeitungs-
zeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodule Samba / DNS) und zwi-
schen den Lernenden mit den schlechtesten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbei-
tungszeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodule Samba / DNS)
wurde keine signifikante Korrelation nach Pearson festgestellt:

Korrelationen

Bearbeitungszeit | Bearbeitungszeit | Bearbeitungszeit
Apache Samba DNS
Webserver Server Server
Lernstrategie- Korrelation nach Pearson
inventar 194 ,304 ,381
Signifikanz (2-seitig) ,306 ,170 ,351
N 30 22 8

Tabelle 54: Ergebnisse: Korrelation Lernstrategien und Lernzeit

Daraus resultierend kann die Hypothese 3 (Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in
der medialen Lernumgebung haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine
klirzere tatsachliche Lernzeit bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lern-
strategien weniger erfolgreich anwenden.) nicht bestatigt werden.

7.6. Lernstrategien und Hilfestellung (H 5)

Die Mittelwerte beider Kategorien wurden miteinander verglichen und zwischen den 25 % der
besten Lernenden (M = 2,03) und der damit verbundenen Hilfestellung (M = 1,56) bzw. der
25 % der schlechtesten Lernenden (M = 2,94) und der damit verbundenen Hilfestellung
(M = 2,23) wurde eine signifikante Korrelation auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) nach Pearson
festgestellt:

Korrelationen

Lernstrategien

Hilfestellung Korrelation nach Pearson ,538(**)
Signifikanz (2-seitig) ,002
N 30

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 55: Ergebnisse: Korrelation Lernstrategien und Hilfestellung

Daraus resultierend kann die Hypothese 5 (Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstra-
tegien weniger erfolgreich anwenden suchen bei anderen Lernenden bzw. Tutoren mehr
nach Unterstitzung / Hilfe als Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden.) bestatigt
werden.
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7.7. Vorbildung und Zeitdauer (H 6)

In diesem Abschnitt wurde versucht, eine Korrelation zwischen der Bearbeitungszeit der jeweili-
gen Lernmodule und der Vorbildung der Lernenden zu bilden, wobei bei der Korrelation nach
Pearson bzw. auch beim Spearman-Rho nachgewiesen werden konnte, das zwischen der Be-
arbeitungszeit des Apache-Webservers und der Vorbildung bzw. der Bearbeitungszeit des
DNS-Servers und der Vorbildung keine signifikante Korrelation besteht, das durch nachfolgende
Tabellen bzw. Streudiagramme auch sichtbar wird.

Korrelationen nach Pearson

Bearbeitungszeit Bearbeitungszeit Bearbeitungszeit
Apache- Samba DNS
Webserver Server Server
Zuletzt besuchte Korrelation nach Pearson -
Schule (Vorbildung) -,081 -,521(*%) ,239
Signifikanz (2-seitig) 553 001 355
N 56 39 17
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
Tabelle 56: Ergebnisse: Korrelation Vorbildung und Zeitdauer nach Pearson
Spearman-Rho Korrelationskoeffizient
Bearbeitungszeit Bearbeitungszeit Bearbeitungszeit
Apache- Samba DNS
Webserver Server Server
Zuletzt besuchte Spearman-Rho *
Schule (Vorbildung)  Korrelationskoeffizient -070 -395() ,321
Sig. (2-seitig) 609 013 208
N 56 39 17

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Tabelle 57: Ergebnisse: Korrelation Vorbildung und Zeitdauer Spearman-Rho

Bei der Bearbeitungszeit des Samba-Servers konnte bei beiden statistischen Verfahren eine
Korrelation (auf dem 0,01 Niveau signifikant, zweiseitig) nachgewiesen werden. Diese Hypothe-
se kann daher fir das Lernmodul Samba Server bestatigt werden und fir die Lernmodule Apa-
che Webserver und DNS Server nicht bestatigt werden.
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7.8. Lernstrategien (H 7)

Die Lernstrategien der Lernenden, die wahrend der Bearbeitung der Lernmodule eingesetzt
wurden, wurden mit dem LIST-Fragebogen empirisch ermittelt (sieche Anhang). Die Lernenden
sollten in diesem Fragebogen die Nutzung bestimmter Lernstrategien wahrend der Bearbeitung
von Lernmodulen auf einer 6-stufigen Skala angeben.

Die Skala umfasst die Werte 1 = trifft voll zu, 2 = trifft eher zu, 3 = teils / teils, 4 = trifft eher nicht
zu, 5 = trifft nicht zu, 6 = kann ich nicht beurteilen.

- . . . . trifft eher nicht . . kann ich nicht
A) Organisation trifft voll zu  trifft eher zu  teils / teils u trifft nichtzu ™ e

1. Ich versuche, die

elektronischen Lerninhalte so zu
9] O @] O @] O

bearbeiten, dass ich mir diese gut
merken kann.

2. Ich orientiere mich an den
Arbeitsanweisungen in den O ] O O @] O

elektronischen Lehrmaterialien.

Abbildung 70: Skalen LIST-Fragebogen

Die Skala ,Kann ich nicht beurteilen wurde, wie bereits erwahnt, deshalb eingefiigt, um die
Lernenden nicht zu einer Antwort zu zwingen, die sie nicht beurteilen kénnen. Diese Skala wur-
de in SPSS als fehlende Werte umkodiert, damit die Mittelwerte u.a. statistische Verfahren rich-
tig berechnet werden. Da jede Skala des Fragebogens aus einer unterschiedlichen Anzahl von
Fragen besteht, die als gleich schwer zu beurteilen sind, wurden die Mittelwerte durch die An-
zahl der Fragen eines Bereiches (z.B. Organisation) dividiert und damit auf eine LIKERT-Skala
transformiert, um die Mittelwerte besser vergleichen zu kénnen.
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7.8.1. LIKERT-Skala mit den besten bzw. schlechtesten Lernstrategien

In folgender LIKERT-Skala wurde der Mittelwert aller Lernenden in den einzelnen Kategorien
ermittelt, der Mittelwert mit den 25% der Lernenden mit den besten Lernstrategien (Lerngrup-
pe B) und der Mittelwert der 25% der Lernenden mit den schlechtesten Lernstrategien (Lern-
gruppe S). Samtliche Mittelwerte beziehen sich auf die eingesetzten Lernstrategien wahrend
der Bearbeitung der elektronischen Lernmodule.

LIKERT-Skala Lernstrategien

Mittelwert Mittelwert Mittelwert
LIKERT-Skala 25 % der Lernenden 25 % der Lernenden
Lernstrategien mit den besten mit den schlechtesten
aller Lernstrategien Lernstrategien
Lernenden (unteres Quartil) (oberes Quartil)
(N = 57) (N = 15, Lerngruppe B) (N = 15, Lerngruppe S)

A) Organisation 1,71 1,40 1,98
B) Anstrengung 2,26 1,86 2,48
C) Lernumgebung 2,11 1,78 2,53
D) Planung 2,54 2,03 3,19
E) Kontrolle 2,79 2,20 3,34
F) Selbststeuerung 2,48 2,10 2,86
G) Konzentration 2.89 2,51 3,50
H) Zeitmanagement 3,09 2,76 3,25
I) Weiterflhrende Informationen 2,42 1,75 3,07
J) Kritisches Prifen 3,05 2,78 3,40
K) Wiederholen 2,79 2,35 3,09
L) Lernen im Team 2,37 1,93 2,98
M) Individueller Schwerpunkt 2,38 1,74 3,27
N) Online-Betreuer 1,80 1,46 2,17
Mittelwert Lernstrategien: 2,48 2,05 2,94

Tabelle 58: Ergebnisse: LIKERT-Skala Lernstrategien

Vergleicht man die Gruppen der Lernenden mit den besten bzw. den schlechtesten Lernstrate-
gien, so sind in allen Bereichen der Lernstrategien Unterschiede festzustellen. Die Lerngruppe
mit den besten Lernstrategien (Lerngruppe B) unterscheidet sich immer bzw. ist immer besser
einzustufen als die Lerngruppe mit den schlechtesten Lernstrategien (Lerngruppe S).

Es wurden von beiden Lerngruppen gute Ergebnisse im Bereich der Organisation (A) und bei
der Beurteilung des Online-Betreuers (N) erzielt. Hier liegen die Mittelwerte im Bereich der Or-
ganisation (A) zwischen M = 1,40 (Lerngruppe B) und M = 1,98 (Lerngruppe S). Im Bereich der
Beurteilung des Online-Betreuers bzw. der Lehrkraft (N) liegen die Mittelwerte zwischen
M = 1,46 (Lerngruppe B) und M = 2,17 (Lerngruppe S). Das die Betreuung der Lernenden gut
sein muss ist wie bereits erwahnt auch ein kritischer Erfolgsfaktor, damit selbstgesteuertes Ler-
nen Uberhaupt stattfinden kann (siehe Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren fiir die didaktische
Konzeption), das in diesem Lernsetting auch so war und durch diese Auswertung bestatigt wer-
den konnte.
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Wie man im nachfolgenden Netzdiagramm erkennen kann bzw. wie bereits erwahnt, ist die
Lerngruppe B in allen Kategorien besser als die Lerngruppe S. Die Mittelwerte der Lernstrate-
gien aller Lernenden liegen in allen Kategorien im Mittelfeld.

Lernstrategien

A) Organisation

B) Anstrengung

H) Zeitmanagement

—4—alle Lernenden (M =57) —8—25 % mit den besten Lernstrategien
—i— 25 % mit den schlechtesten Lernstrategien

Abbildung 71: Ergebnisse: LIKERT-Skala Lernstrategien gute bzw. schlechte Lerngruppen und
alle Lernenden

Insgesamt gesehen sind die eingesetzten Lernstrategien der Lernenden im Bereich gut bis mit-
telmaBig anzusiedeln, wobei hier in einigen Bereichen - insbesondere fir die Lernstrategien
H) Zeitmanagement M = 3,09 und J) Kritisches Prifen M = 3,05 — geringere Mittelwerte erwartet
wurden. Gerade durch den Einsatz des Zeit- und Contentfahrplanes (sieche Kapitel 5.7.2. Zeit-
und Contentfahrplan) im Rahmen der didaktischen Konzeption der Lernumgebung wurden hier
bessere Ergebnisse von den Lernenden erwartet. Im Rahmen der Wahlmdglichkeit bei den
Lernmodulen wurde auch erwartet, dass die Lernenden die Lerninhalte kritischer (insbesondere
vor und wahrend der Bearbeitung) Gberprufen.

Bei der Lerngruppe S (schlechtesten Lernstrategien) sind einige Bereiche noch verbesse-
rungswurdig, insbesondere die Planung, Kontrolle, Konzentration, Zeitmanagement, weiterfih-
rende Informationen, kritisches Prufen und Wiederholen (alle Bereiche, deren Mittelwert gréBer
als 3.0 ist).

Im Bereich des individuellen Schwerpunktes wurde diese Kategorie auch von den Lernenden
sehr individuell beurteilt: die Lerngruppe B (besten Lernstrategien) hat mit M = 1,74 ein gutes
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Ergebnis erzielt, wahrend die Lerngruppe S (schlechtesten Lernstrategien) hier mit M = 3,27 die
Individualisierung als verbesserungswurdig erachtet.

Betrachtet man die Ergebnisse insgesamt, gibt es bei den eingesetzten Lernstrategien, beson-
ders bei Lernenden, die ihre eingesetzten Lernstrategien schlechter beurteilen als andere Ler-
nende, noch ein Verbesserungspotenzial.

Durch die vorliegenden Ergebnisse kann die Hypothese 7 (Lernende, die in medialen Lernan-
geboten Lernstrategien erfolgreich anwenden erzielen in allen Kategorien bessere Ergeb-
nisse als Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich anwenden) bestatigt werden.

7.8.2. Lernstrategien nach Lehrberuf

Vergleicht man die eingesetzten Lernstrategien nach den jeweiligen Lehrberufen (in unserem
Beispiel: IT-Technik und IT-Informatik), zeigen sich geringe Unterschiede im Bereich der Orga-
nisation (A), Konzentration (G), weiterfiihrende Informationen (l) und Wiederholen (K) und ganz
geringe Unterschiede in den restlichen eingesetzten Lernstrategien, das auch in nachfolgendem
Netzdiagramm grafisch sichtbar wird:

Lernstrategien IT-Techniker und IT-Informatiker

Al Organisation

3.5
M) Online-Betreuer 30 B) Anstrengung
2.5
W) Individueller Schwerpunkt 166 2,34 ) Lernumgebung
D0l o -
2,38 F RE 18
ZINE2, W7 199
1. : 0
L) Lernen im Team : 0 Planung
- 2,35 ) 53 5
Q.
3,13 2 B2 275
iederhalen ’ ontrolle
Wiederhol 285] E) Kontroll
242
2585 16 =
3,08 '
J) Kritisches Prof 4,73 F) Selbststeuerung
2 55
2 305 o
1 WWeiterflhrende Infarmationen 5] konzentration
3,18

H) Zeitmanage ment

|+ IT-Techniker —m—IT-Informatiker |

Abbildung 72: Ergebnisse: LIKERT-Skala Lernstrategien nach Lehrberufen
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Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse wird hieraus die Schlussfolgerung gezogen, dass die
Zielgruppe beider Lehrberufe als gleichwertig anzusehen ist.

7.8.3. Riickmeldung (Feedback)

Ich habe eine Rickmeldung zu meinen Lernergebnissen erhalten.

(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht
beurteilen)

Ich habe eine Riickmeldung zu meinen
Lernergebnissen erhalten.

40%
35% - 33,33% o trifft voll zu
30% + O trifft eher zu
25% 1 O teils / teils
20% e 19,30%

Tl | 15,80%7 o ° O trifft eher nicht zu
15% + ]

O trifft nicht zu
8,77%
10% - ;
526% [ |
5% 1 = kann ich nicht
° beurteilen

0%

Abbildung 73: Ergebnisse: Ruckmeldung zu den Lernergebnissen

Gerade die Rickmeldung zu den Lernergebnissen ist, wie bereits erwahnt, ein kritischer Er-
folgsfaktor (siehe Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren fir die didaktische Konzeption) im Be-
reich des selbstgesteuerten Lernens mit e-Learning.

66,6 % der Lernenden waren der Ansicht, eine Rickmeldung zu den Lernergebnissen erhalten
zu haben (33,33 % der Lernenden — trifft voll zu, 15,8 % der Lernenden — trifft eher zu, 17,54 %
der Lernenden — teils / teils). 14,1 % der Lernenden waren der Ansicht, keine Rickmeldung zu
den Lernergebnissen erhalten zu haben (5,26 % der Lernenden — trifft eher nicht zu bzw.
8,77 % der Lernenden — trifft nicht zu). 19,3 % der Lernenden haben diese Frage nicht beant-
wortet bzw. haben angegeben, das nicht beurteilen zu kénnen.

Es haben alle Lernenden eine Rlickmeldung zu ihren Lernergebnissen erhalten, da das fir
selbstgesteuerte Lernprozesse sehr wichtig ist. Jeder Lernende musste seine Konfiguration
bzw. Serverfunktionalitét der Lehrkraft prasentieren und daraus resultierend wurden die erreich-
ten Punkte von der Lehrkraft als Riickmeldung in den Zeit- und Contentfahrplan (siehe Kapitel
5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan) eingetragen. Die Konfiguration wurde zusatzlich noch indivi-
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duell von der Lehrkraft in verbaler Form beurteilt. Weiters wurde auch noch von jedem Lernmo-
dul mithilfe eines Multiple-Choice Testes eine elektronische Rickmeldung zum Lernfortschritt
gegeben.

Dieses Ergebnis, insbesondere das 8 Lernende das eher nicht so gesehen haben bzw. 11 Ler-
nende das nicht beurteilen kdnnen, wurde nicht erwartet, da wirklich jedem Lernenden (100 %)
wéahrend des Unterrichts von der Autorin dieser Arbeit eine individuelle Riickmeldung gegeben
wurde. Ein Lernender hat aufgrund hoher Abwesenheiten die Lernziele nicht erreicht, hat aber
auch nicht an dieser Untersuchung teilgenommen. Méglicherweise haben die Lernenden die
Frage nicht so verstanden, wie sie gemeint war bzw. stellen sich eine Rickmeldung tber ihre
Lernergebnisse anders vor, als sie gewesen ist, das diese Untersuchungsergebnisse (insbe-
sondere die fehlenden Werte) erklaren wirde.
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7.9. Zusammenfassung

Die Untersuchung zeigt, dass selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning in einem bestimmten
AusmaB unterstltzt werden kann. Eine vollstandige Selbststeuerung wird im Einsatzbereich der
Schulen niemals stattfinden, da bestimmte Lerninhalte, Lernzeiten und Lernorte durch den
Lehrplan bzw. Stundenplan festgelegt sind.

Forschungsfrage:
Wie kann selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning unterstitzt werden?

Durch den Einsatz von e-Learning in dieser didaktischen Konzeption wurde wéhrend des Unter-
richts insbesondere das individuelle Lern- und Arbeitstempo, die Mdglichkeit der Bearbeitung
von unterschiedlichen Lerninhalten von Lernenden zu einem Zeitpunkt, die Hilfestellung durch
den Lernbetreuer und eine individuelle (personliche) bzw. elektronische Rickmeldung Gber den
Lernerfolg ermdglicht.

Wie in folgender Abbildung ersichtlich wird, liegen die Kriterien (die aufsteigend sortiert wur-
den), damit Uberhaupt selbstgesteuerte Lernen stattfindet, nicht im Bereich der absoluten Auto-
nomie, wie bereits im Kapitel 3.2 Definitionen und Begriffskldrung zum selbstgesteuerten Ler-
nen erwahnt, sondern eher im Bereich der selbstgesteuerten Lernens (ca. 60 — 80 %) und dar-
Uber und keine Kriterien befinden sich auch nur anndhernd im Bereich der Fremdsteuerung
(0 %), weshalb diese Forschungsfrage bestatigt werden kann.

Selbstgesteuertes Lernen mit e-Learning
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Abbildung 74: Ergebnisse: Selbstgesteuertes Lernen mit e-Learning
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Durch die neuen Freirdume, die durch den Einsatz von e-Learning im Unterricht entstehen,
kdénnen diese zur individuellen Férderung und den damit verbundenen Lernstrategietraining von
besonders leistungsschwachen Schilern verwendet werden, das im herkdmmlichen Unterricht
nicht in diesem AusmaB mdglich ist.

Hypothese 1: Durch den Einsatz einer medialen Lernumgebung mit unterschiedlichen Lernmo-
dulen kénnen wahrend des Unterrichts zu einem Zeitpunkt unterschiedliche Lerninhalte von
den Lernenden bearbeitet werden.

78,9 % der Lernenden konnten im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule
selbst bestimmen und 86,6 % der Lernenden konnten zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen,
welchen Abschnitt sie gerade bearbeiten. Durch diese Ergebnisse kann die Hypothese 1 bestéa-
tigt werden.

Hypothese 2: Die Lernenden kénnen durch die Navigation in der medialen Lernumgebung ihr
individuelles Lern- und Arbeitstempo selbst steuern.

Die Lernenden konnten die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbei-
ten. 100 % der Lernenden gaben an, die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeits-
tempo bearbeiten zu kdnnen bzw. gaben 86,3 % der Lernenden an, durch die Navigation selbst
bestimmen zu kdnnen, wie viel Zeit sie mit bestimmten Lerninhalten verbringen. Durch diese
Ergebnisse kann die Hypothese 2 bestéatigt werden.

Hypothese 3: Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in der medialen Lernumgebung
haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine kiirzere tatsachliche Lernzeit
bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich
anwenden.

Zwischen den Lernenden mit dem besten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbeitungs-
zeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodul Samba / DNS) und zwi-
schen den Lernenden mit den schlechtesten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbei-
tungszeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodul Samba / DNS) wur-
de keine signifikante Korrelation nach Pearson festgestellt, weshalb diese Hypothese nicht bes-
tatigt werden kann.

Hypothese 4: Durch die Wahlméglichkeit bei den Lernmodulen im Rahmen des medialen
Lernangebotes und der damit verbundenen individuellen Bearbeitung kénnen sich Lernende
einen individuellen Schwerpunkt (Lernziel) im Unterricht setzen.

94,2 % der Lernenden gaben an, durch die Wahlmdglichkeit Schwerpunkte selbst bestimmen
zu kdnnen. 70 % der Lernenden gaben an, ein Lernmodul, das weniger interessant ist, weglas-
sen zu kénnen. Durch diese Ergebnisse kann die Hypothese 4 bestétigt werden.

Hypothese 5: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien weniger erfolgreich
anwenden suchen bei anderen Lernenden bzw. Tutoren mehr nach Unterstiitzung / Hilfe als
Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden.
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Zwischen den Lernenden die Lernstrategien erfolgreich anwenden (25 % der Lernenden mit
den besten Lernstrategien, M = 2,03) und der damit verbundenen Hilfestellung (M = 1,56) bzw.
der Lernenden, die Lernstrategien weniger erfolgreich anwenden (25 % der Lernenden mit den
schlechtesten Lernstrategien, M = 2,94) und der damit verbundenen Hilfestellung (M = 2,23)
wurde eine signifikante Korrelation auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) nach Pearson festge-
stellt. Durch dieses Ergebnis kann die Hypothese 5 bestétigt werden.

Hypothese 6: Lernende, die eine héhere Vorbildung haben, haben ein schnelleres Lern-
und Arbeitstempo als Lernende, die eine geringere Vorbildung haben.

Zwischen der Bearbeitungszeit des Apache-Webservers und der Vorbildung bzw. der Bearbei-
tungszeit des DNS-Servers und der Vorbildung besteht keine signifikante Korrelation. Bei der
Bearbeitungszeit des Samba-Servers konnte eine Korrelation (auf dem 0,01 Niveau signifikant,
zweiseitig) nachgewiesen werden. Diese Hypothese kann daher fir das Lernmodul Samba Ser-
ver bestatigt werden und fir die Lernmodule Apache Webserver und DNS Server nicht bestéatigt
werden.

Hypothese 7: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien erfolgreich anwen-
den erzielen in allen Kategorien bessere Ergebnisse als Lernende, die Lernstrategien weni-
ger erfolgreich anwenden.

Vergleicht man die Gruppen der Lernenden mit den besten (Lernstrategien werden erfolgreich
angewendet) bzw. den schlechtesten (Lernstrategien werden weniger erfolgreich angewendet)
Lernstrategien, so sind in allen Bereichen der Lernstrategien Unterschiede festzustellen. Die
Lerngruppe mit den besten Lernstrategien unterscheidet sich immer bzw. ist immer besser ein-
zustufen als die Lerngruppe mit den schlechtesten Lernstrategien. Durch die vorliegenden Er-
gebnisse kann die Hypothese 7 bestatigt werden.

Die Forschungsfrage kann fir diese didaktische Konzeption bestatigt werden, da e-Learning
selbstgesteuertes Lernen unterstitzt.
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8. Fazit und Ausblick

2.1 Fazit
8.4 Schlusswort

[ 8. Fazit und Ausblick
8.3 Implikationen fir die \ ]
piadagogische Handlungspraxis 8.2 Grenzen der Arbeit

Abbildung 75: Fazit und Ausblick

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse als Fazit (8.1) diskutiert. Im folgenden Abschnitt wer-
den die Grenzen der Arbeit (8.2) dargestellt. Daraufhin werden Implikationen flr die padagogi-
sche Handlungspraxis (8.3) abgeleitet und abschlieBend ein Schlusswort (8.4) erlautert.

8.1. Fazit

In der vorliegenden Arbeit wird selbstgesteuertes Lernen anhand vieler unterschiedlicher Fakto-
ren bestimmt und es wird im Kontext Schule, wie bereits erwahnt, eine vollstandige Selbststeu-
erung niemals stattfinden, da bestimmte Lerninhalte, Lernzeiten und Lernorte durch den Lehr-
bzw. Stundenplan festgelegt sind.

Ein wichtiges Ziel dieser Arbeit war ein Bildungsanliegen durch den Einsatz von e-Learning zu
l6sen, das gelungen ist, wie die vorliegenden Ergebnisse auch bestéatigt haben. Durch das hete-
rogene Vorwissen der Lernenden bzw. durch die teilweise fehlende Berufspraxis sind fur be-
stimmte, von der Berufsschule zu vermittelnde Lerninhalte, unter den Lernenden - vom Anfan-
ger bis zum Experten — alles im Unterricht vertreten, das sich auch auf das Lerntempo wahrend
der Bearbeitung von Lernaufgaben ausgewirkt hat. Weiters werden durch den Einsatz von
e-Learning Medienkompetenzen und die im Lehrplan gesetzlich geforderte Methodenvielfalt
wahrend des Unterrichts noch zusétzlich geférdert. Durch diese didaktische Konzeption hatten
die Lernenden die Mdglichkeit, sich einen individuellen Schwerpunkt im Unterricht zu setzen
bzw. einen Themenbereich, der weniger interessant war, weglassen zu kénnen.

Durch die Potenziale von e-Learning konnten durch das zeit- und ortsunabhangige Lernen und
die individuelle Bestimmung der Lerngeschwindigkeit die Lernprozesse durch den Lernenden
individueller gestaltet werden. Es sind dem Lernenden verschiedene Kommunikationsméglich-
keiten angeboten worden bzw. elekironische Lernmaterialien zur Verfligung gestellt worden
bzw. hatte der Lernende die Mdglichkeit, eine Lernerfolgskontrolle selbst durchfihren zu kén-
nen.

Die theoretischen Modelle zum selbstgesteuerten Lernen wurden aus unterschiedlichen Per-
spektiven betrachtet, jedoch wurde Ubereinstimmend festgestellt, dass das selbstgesteuerte
Lernen ein aktiver und konstruktiver Wissenserwerbsprozess beim Lernenden ist. Dieser kann
seine Bedurfnisse des Lernens - wie beispielsweise individuelle Lernziele und adaquate Lern-
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strategien - beim Lernprozess einsetzen, dass auch in dieser didaktischen Konzeption aufgrund
der vorliegenden Ergebnisse erflllt wurde.

Der berufspraxisbezogene Unterricht im Gegenstand EDV-Labor hat viele Méglichkeiten gebo-
ten, die im herkdmmlichen theoretischen Unterricht nicht in dieser Form vorhanden sind: kleine-
re Schulergruppe, PC-Arbeitsplatze und Lernprozesse, die mehrere Stunden durchgehend an-
dauern kénnen. Dadurch konnten komplexere Lernaufgaben bearbeitet werden und theoreti-
sches Wissen vertieft werden. Didaktische Grundséatze, dass Schiler Vorwissen und Erfahrun-
gen aus der Berufspraxis einbringen kénnen, wurden in besonderer Weise unterstitzt. Kompe-
tenzen konnten durch die Kommunikation bei Partner- bzw. Gruppenaufgaben, die Fahigkeit
Wissen selbstandig zu erarbeiten und durch den Wechsel von Individual- und Sozialphasen
geférdert werden. Schiler konnten Problemldsungsstrategien entwickeln durch den Erwerb von
grundsétzliche Herangehensweisen an praxisbezogenen EDV-Problemen. Neben den kogniti-
ven Unterrichtszielen (Denken, Wissen und Problemlésen) wurden auch affektive und psycho-
motorische Lernziele (Umgang mit Hard- und Software) berticksichtigt. Schlisselqualifikationen
und die damit verbundenen Kompetenzen wurden geférdert.

Es sind unterschiedliche Faktoren beim erfolgreichen Einsatz von selbstgesteuerten Lernen an
berufsbildenden Schulen relevant. Die Rolle des Lehrers veréndert sich zum Lernberater, der
den Schdlern Hilfestellung und Unterstitzung anbietet. Weiters achtet er darauf, dass im Unter-
richt ausreichende Lernressourcen zur Verfliigung stehen. Als Sozialform eignet sich Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit gleichermaBen. Wenn ein Lernender ein gutes Zeitmanagement
(= ressourcenbezogene Lernstrategie) hat und, je nach Lernaufgabe, geeignete unterschiedli-
che Lernstrategien anwenden kann, wird dieser einen hohen Lernerfolg haben. Fir die Ziel-
gruppe der schwéacheren Schiler, die vermutlich wenige Lernstrategien einsetzen und ihre Zeit
auch wenig effektiv nutzen, wurde ein Lernstrategietraining angeboten, damit auch diese Ziel-
gruppe das selbstgesteuerte Lernen erfolgreich anwenden kann. Es wurde darauf geachtet,
dass nicht zu viele Lernstrategien auf einmal vermittelt werden, um die Lernenden nicht zu G-
berfordern. Wenn dem Lernenden eine Lernstrategie vermittelt wurde, konnte diese unmittelbar
danach anhand einer konkreten Lernaufgabe trainiert werden damit der Lernende die Notwen-
digkeit dieses Lernstrategietrainings erkennen konnte. Im Bereich der Berufsschule ist die Moti-
vation der Lernenden beim Unterricht unter Einsatz des selbstgesteuerten Lernens hdher als
beim herkémmlichen Unterricht. Der Lernende hat sich selbst Ziele setzen kénnen, die sich
maoglicherweise motivierend auf ein Fachgebiet ausgewirkt haben. Bei offenen Lernumgebun-
gen haben Lernende mehr Selbstkontrolle beim Lernprozess und erleben auch mehr Unterstit-
zung durch den Lehrer als bei geschlossenen Lernumgebungen, dass auch die vorliegenden
Ergbnisse bestatigt haben. Schiler berufsbildender Schulen haben eine héhere Selbstwirksam-
keitserwartung als Schiler anderer Schultypen (siehe Kapitel 3.5.6 Selbstwirksamkeit), das sich
vermutlich auch ginstig auf den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens ausgewirkt hat.

Im Bereich der Lernorganisation wurden individuelle differenzierte Lern- und Arbeitstempos der
Lernenden berlcksichtigt die fir den Lernerfolg wesentlich waren. Es wurde den Lernenden
eine Wahlmdglichkeit bei den Lernmodulen angeboten und dadurch konnten sich die Lernen-
den auch individuelle Schwerpunkte im Unterricht setzen. Bei den Sozialformen hatte der Ler-
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nende die Mdglichkeit, unterschiedliche Sozialformen einzusetzen, das auch in der didaktischen
Konzeption bericksichtigt wurde und durch die vorliegenden Ergebnisse bestatigt werden kann.

Als offene Lernform wurde die Freiarbeit eingesetzt, um die Eigenstandigkeit zu férdern und um
die freie Wahl der Lerninhalte und Methoden zu ermdglichen. Ein Lernquellenpool stellte die
Lernressourcen bereit. Der Zeit- und Contentfahrplan war ein Instrument zur Planung der Tatig-
keiten, die in einem bestimmten Zeitraum erledigt werden sollen. Diese Planung wurde vom
Lernenden individuell durchgefihrt.

Im Bereich der Lernstrategien wurden kognitive Lernstrategien eingesetzt, die als Lernakitivita-
ten bezeichnet werden, die der Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung dienen.
Metakognitive Lernstrategien gewahrleisteten die interne Kontrolle des Lernerfolges und die
Selbststeuerung des Lernprozesses und beinhalten die Bereiche Planung, Uberwachung und
Steuerung. Die ressourcenbezogene Lernstrategien beziehen sich auf Ressourcen die sich auf
den Lernprozess beziehen und waren ausreichend vorhanden, wie beispielsweise Anstrengung,
Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Kooperation mit anderen Lernenden und die Nutzung von
Informationsmaterial.

Die Lernsituationen und die Lernumgebung haben auch entsprechend motivierend auf die Ei-
genaktivitat und Selbsttatigkeit eingewirkt, Gestaltungs- und FreirAume wurden angeboten und
individuelle Entscheidungen des Lernenden lber Lernzeiten, Lernwege und Lernziele wurden
ermoglicht. Weiters war ein entsprechender elektronischer Lernquellenpool verfigbar, der un-
terschiedliche Medien und Informationsquellen angeboten hat.

Unter Einsatz von e-Learning wurden Richtlinien fir den Umgang mit selbstgesteuerten Lernen
in webbasierten Lernumgebungen fur die Lernenden angeboten, damit negative Erscheinungs-
formen minimiert wurden, das in dieser didaktischen Konzeption aufgrund der vorliegenden Er-
gebnisse bestéatigt werden kann. Es war notwendig, selbstgesteuertes Lernen und e-Learning in
den sozialen und organisatorischen Rahmen einzubetten, um den Ubergang in diese neue
Lehr- und Lernform zu erleichtern. Im Rahmen der Einflihrung dieses Unterrichts an einer be-
rufsbildenden Schule hat ein Einfuhrungsblock stattgefunden, der den Umgang mit e-Learning
und dem selbstgesteuerten Lernen (insbesondere das Lernstrategietraining) und den Zeit- und
Contentfahrplan den Schilern vermittelt hat. Hybride Lernarrangements verbinden die Vorteile
von e-Learning und dem Prasenzunterricht. Durch die neuen Freirdume im Unterricht, die durch
hybride Lernarrangements entstanden sind, konnten diese fir besonders leistungsschwache
Schiler verwendet werden, damit auch diese Zielgruppe individuell geférdert wird.

Durch die vorgegebenen Rahmenbedingungen wurden die Lernenden in ihrer Entscheidungs-
freiheit eingeschrankt, da bestimmte Faktoren wie der Lehrplan bertcksichtigt werden mussten.

Weitere wichtige Ziele dieser Arbeit waren die Entwicklung einer multimedialen Lernumgebung,
die selbstgesteuertes Lernen ermdglicht, die Férderung einer innovativen Lehr- und Lernkultur
im Berufsbereich der Informationstechnologien und die Férderung der Kompetenz zum lebens-
langen Lernen sowie die kostenlose Verbreitung der in dieser Arbeit konzipierten Lernmodule
Uber die Projekthomepage bzw. Uber die Plattform www.lernmodule.net. Diese Ziele wurden
alle erreicht.
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Es wurde der Frage nachgegangen, wie selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning unterstitzt
werden kann. Abh&angig von der didaktischen Konzeption der jeweiligen Lerninhalte bzw. auch
die damit verbundene Zielgruppe kann davon ausgegangen werden, dass diese von der Autorin
dieser Arbeit konzipierten Lernmodule fur die Zielgruppe der Berufsgruppe der Informations-
technologie geeignet sind. Das individuelle Lern- und Arbeitstempo - das bei der heterogenen
Zielgruppe sehr stark schwankte - bzw. die Rickmeldung zu den Lernergebnissen waren u.a.
kritische Erfolgsfaktoren fir diese didaktische Konzeption und es wurde im Rahmen der Unter-
suchung bestatigt, dass diese Bereiche in einem hohem Ausma@f erfillt wurden.

Gerade bei Serverkonfigurationen gehért zur Berufspraxis, dass eine Serverlandschaft zu imp-
lementieren ist und daraus resultierend ein Server im Netzwerk mdglicherweise plétzlich nicht
mehr funktioniert. Ein ausgebildeter Informationstechnologe (Technik / Informatik) sollte in der
Lage sein, das Problem zu analysieren und den Fehler zu beheben. Gerade diese Problemana-
lyse bzw. Fehlersuche kann sehr viel Zeit kosten, das sich auch wéahrend des Unterrichts bei
der Bearbeitung der Lernmodule bemerkbar gemacht hat. Daraus resultierend kann nicht davon
ausgegangen werden, dass Lernende, die sehr lange flr eine Serverkonfiguration gebraucht
haben, Uber bessere Lernstrategien verfligen als Lernende, die schneller in dieser Bearbeitung
waren. Ahnlich wie in der Softwareentwicklung kann man mit einer Fehlersuche 3 Tage oder
nur 3 Minuten beschéftigt sein, abhangig davon, wie schnell man den Fehler findet oder auch
nicht.

In anderen didaktischen Konzeptionen (z.B. Lerninhalte aus Mathematik oder Rechnungswe-
sen) kénnte mdglicherweise die Hypothese 3 (Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in
der medialen Lernumgebung haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine
kirzere tatsdchliche Lernzeit bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lernstra-
tegien weniger erfolgreich anwenden.) zutreffen, in dieser didaktischen Konzeption konnte die-
se Hypothese aber nicht bestatigt werden.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden empirische Belege im Bereich des e-Learnings,
selbstgesteuertem Lernen und Lernstrategien erwahnt, die flir diese didaktische Konzeption
sehr bedeutsam waren und es wurden daraus kritische Erfolgsfaktoren fir die didaktische Kon-
zeption abgeleitet. Ohne diese Aufarbeitung ware es nicht gelungen, Lernmodule zu konzipie-
ren, die selbstgesteuertes Lernen in diesem Ausmaf erméglichen. Diese kritischen Erfolgsfak-
toren dienen als theoretischer Rahmen fir die mediendidaktische Konzeption und den damit
verbundenen Einsatz der Lernmodule in berufsbildenden Schulen.

Fir die didaktische Konzeption von Lernmodulen im Kontext von Schule und Unterricht ist die
gestaltungsorientierte Mediendidaktik (Kerres, 2001a) besonders geeignet, da sie von Lerntheo-
rien unabhangig ist und daher sowohl fur instruktionale als auch far konstruktivistische Lernset-
tings einsetzbar ist.

Ingesamt gesehen wurden bei dieser Arbeit einige neue Fragen aufgeworfen, insbesondere,
wie man Lernstrategietrainings in die jeweiligen Lernmodule (sinnvoll) integrieren kénnte bzw.
auch in Zukunft Lernmodule gestalten kann, die selbstgesteuertes Lernen erméglichen. Durch
den Einsatz des LIST-Fragebogens und der bereits vorliegenden Erkenntnisse wére noch inte-
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ressant, ob Berufsschiler bessere oder schlechtere Lernstrategien beim e-Learning einsetzen
als Studenten. Dieser Bereich war aber nicht Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit, sondern
wirde sich als Thema firr eine neue Forschungsarbeit anbieten.

Diese vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag dazu, inwieweit sich die Potenziale von
e-Learning mit selbstgesteuertem Lernen in Einklang bringen lassen bzw. inwieweit auch
selbstgesteuertes Lernen in einer medialen Lernumgebung von den Lernenden in berufsbilden-
den Schulen eingesetzt werden kann. Sollten sich diese Ergebnisse in weiterfuhrenden Studien
nochmals bestatigen lassen, kénnten sich daraus noch weitere Ansétze fir die Verbesserung
des selbstgesteuerten Lernens gerade im Kontext Schule (wo das selbstgesteuerte Lernen sehr
gering angesiedelt ist) aufzeigen lassen.

8.2. Grenzen der Arbeit

Kritisch gesehen basiert diese Arbeit nur auf einer kleinen Stichprobe und auf einer bestimmten
mediendidaktischen Konzeption mit einer bestimmten Zielgruppe, weshalb aufgrund der vorlie-
genden Erkenntnisse keine generellen Schlussfolgerungen fur alle Anwendungsbereiche in be-
rufsbildenden Schulen gezogen werden kénnen, was aber auch nicht ein Ziel dieser Arbeit war.
Bestimmte Bereiche (z.B. Betreuung der Lernenden, Rickmeldung zu den Lernergebnissen)
waren sehr stark von der Autorin dieser Arbeit abhangig (und der damit verbundenen Realisie-
rung im eigenen Unterricht) und diese Ergebnisse kdnnten in anderen Lernumgebungen mit
anderen Lernbetreuern anders sein. Da diese Bereiche jedoch kritische Erfolgsfaktoren fir die
did. Konzeption sind, war das ein sehr wichtiger Bereich flr den Erfolg des selbstgesteuerten
Lernens.

Die vorliegenden Erkenntnisse und die (kostenlos zuganglichen) Lernmodule kénnen dahinge-
hend verwendet werden, um weitere Hypothesen daraus abzuleiten und diese in anderen Un-
tersuchungen entsprechend zu Uberprufen (z.B. mit der Zielgruppe von Studenten aus dem
Berufsbereich Informatik, woflir sich auch der LIST-Fragebogen besonders anbieten wiirde)
und dann die Ergebnisse entsprechend zu evaluieren und vergleichen. Weiters kénnte man
Lerngruppen mit geringen Lernstrategien mithilfe dieses Erhebungsinstrumentes identifizieren,
um diesen dann gezielt (noch wahrend des Unterrichts) Lernstrategien zu vermitteln.

Wichtig erscheinen weitere, intensive Forschungen in diesem Bereich, damit das schon seit den
70iger Jahren geforderte selbstgesteuerte Lernen im Bereich der Schulen endlich auch seitens
der Lehrenden eine entsprechende Akzeptanz und Anerkennung findet und daraus resultierend
als fixer Unterrichtsbestandteil integriert wird. In Osterreich gibt es bereits viele Anstrengungen
seitens des Bundesministeriums um e-Learning in der Berufsbildung fest zu integrieren. Durch
die Potenziale von e-Learning kénnte man das seit Jahrzehnten geforderte selbstgesteuerte
Lernen in Schulen mithilfe entsprechender didaktischer Konzeptionen praktizieren, die Lernan-
gebote evaluieren und laufend qualitativ verbessern.
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8.3.

Implikationen flir die padagogische Handlungspraxis

Mediale Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen ermdglichen, erfordern Veran-
derungen fur Lehrende und Lernende.

o Lehrende sind nicht mehr Wissensvermittler sondern Lernbegleiter

o Lernende haben ein héheres AusmaB an Eigenverantwortung fur ihren Lernpro-
zess. Sie mussen diesen planen, koordinieren, durchfiihren und die Ergebnisse
prasentieren.

Medienkompetenzen, die in diesem Berufsbereich von den Lernenden in einem beson-
ders hohen AusmafB von den Betrieben erwartet werden, werden durch den vermehrten
Medieneinsatz im Unterricht noch zusétzlich geférdert.

Wahlméglichkeiten bei den Lernangeboten sollten in der didaktischen Konzeption be-
ricksichtigt werden, damit sich Lernende auch individuelle Schwerpunkte setzen kén-
nen.

Lernziele kdnnen mit unterschiedlichen Methoden (z.B. Text, interaktive Ubungen,
Selbstkontrolle, etc.) erreicht werden.

Die Bearbeitung der Lerninhalte in einem individuellen Lern- und Arbeitstempo, das der
Lernende selbst bestimmt, wird ermdglicht. Bei Beendigung der Lernaufgabe kann der
Lernende mit einem neuen Thema beginnen und braucht nicht auf die gesamte Klasse
zu warten.

Lehrende missen den Lernenden eine Rickmeldung zu den Lernergebnissen geben.

Lehrende missen die Lernenden beim Lernprozess laufend Unterstitzung bzw. Hilfe-
stellungen anbieten, damit der Lernende seinen Lernprozess mdoglichst ohne bzw. mit
moglichst kurzen Unterbrechungen fortsetzen kann.

Die beste Lernplattform und die beste didaktische Konzeption erzeugen noch keine
Lernprozesse beim Lernenden, hierflr ist auch eine Akzeptanz und Nutzung dieser
durch die Lernenden notwendig.

Lehrende sollten mdglichst viele Unterrichtsmethoden einsetzen, auch in elektronischen
Lernumgebungen.

Lernende sollten auch ihr berufsbezogenes Spezialwissen in den Unterricht einbringen
kénnen, indem sie z.B. auch selbst Lernmodule zu einem frei wahlbaren Thema (im
Kontext zum Unterrichtsgegenstand) produzieren und dabei auch vom Lehrenden unter-
stitzt werden, auch in Hinblick auf Web 2.0 (Lernende als Autoren).

Ein eigener Leitfaden fir die Umsetzung von selbstgesteuertem Lernen mit e-Learning wurde
nicht entwickelt, da die in dieser Arbeit beschriebenen Mdglichkeiten zur Férderung des selbst-
gesteuerten Lernens (siehe Kapitel 3.6. Mdéglichkeiten zur Férderung des selbstgesteuerten
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Lernens) im theoretischen Teil bereits ausflhrlich diskutiert wurden. Fir diese didaktische Kon-
zeption wurden die entsprechend den jeweiligen Lehr- und Lernzielen angepassten Methoden
fir die mediendidaktische Konzeption ausgewahlt, in eine mediale Lernumgebung umgesetzt
und als Fallstudien die Ergebnisse diskutiert. Jede Lernumgebung ist in jeder Schule anders,
weshalb es hier wenig sinnvoll erscheint, einen allgemein giltigen Leitfaden zu erstellen, da —
abhangig von der Zielgruppe, Lernumgebung, Unterrichtsmethode, den organisatorischen
Rahmenbedingungen bzw. den Lehr- und Lernzielen — jeder Lehrende die ihm flr seine didakti-
sche Konzeption sinnvoll erscheinenden Methoden einsetzen sollte, damit verbunden entspre-
chende Erfahrungswerte fir seinen Unterricht sammeln sollte und dann individuell entscheiden
sollte, ob diese Methoden passen oder verandert werden sollten.

Es hat sich herausgestellt, dass gerade im Kontext Schule man als Padagoge oft von kostenlo-
ser Software abhangig ist. Es war auch eine groBe Herausforderung, ein Lernmodul zu konzi-
pieren, das Kenntnisse vermittelt, wie man als Lehrender mit kostenloser Software rasch Lern-
module produzieren kann. Dieses Lernmodul prasentiert groBteils Software, die entweder als
Freeware oder als Open Source Programm erhaltlich sind (z.B. KompoZer fiur HTML, PicView
fur Grafik, WINK fur Videos bzw. Prasentationen, ReloadEditor fiir das Lernmodul). Auswahlkri-
terien fUr die Software waren — insbesondere in Bezug auf den Einsatz in Schulen - einerseits
die Kosten und andererseits ob sich ein Programm einfach bedienen lasst. Die Programme
wurden eingesetzt und es wurden getestete Programme, die nach 15 Minuten Einarbeitungszeit
funktioniert haben, in das Lernmodul integriert. Das bedeutet aber nicht, dass andere Software
nicht gut ist, nur im Vordergrund stand eine einfache Bedienung als k.o. Kriterium, da fir die
Produktion der Lernmodule nicht tiefe technische Kenntnisse in einer bestimmten Software re-
levant sind, sondern die effiziente Produktion von Lerninhalten und den damit verbundenen
Lernmodulen.

Oft wissen Lehrende in dem Fachgebiet, in dem sie unterrichten, sehr genau wo Lernende hau-
fig Fehler machen. Es stellt sich eher die Frage, wie man das in geeigneter Art und Weise in
Lernmodulen darstellt bzw. so ein Lernmodul konzipiert, weshalb hier auf das Lernmodul
,Lernmodul selbst erstellen* auf der Projekthomepage www.e-learnit.at.if verwiesen wird.

Als fir den Einsatz im Unterricht besonders gut geeignet hat sich der Zeit- und Contentfahrplan
(siehe Kapitel 5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan) erwiesen, da hier die Planung und Organisation
der Lernprozesse vom Lernenden selbstorganisiert durchgefihrt werden musste. Die Transpa-
renz bei der Punktevergabe (der Lernende konnte zu jedem Zeitpunkt im Unterricht erkennen,
was er noch tun muss, um die gewlnschte Note zu erreichen) hat zusétzlich auf die Lernenden
positiv eingewirkt, insbesondere das sie anderen Mitschilern gerne geholfen haben, weil sie
daftr mit Zusatzpunkten belohnt wurden. Das war noch eine zusatzliche Entlastung fir den
Lehrenden und er wurde nur dann zur Hilfe gerufen, wenn er wirklich bendétigt wurde bzw. es in
organisatorischen Bereichen offene Fragen gab.

Im Umfeld der berufsbildenden Schulen ist der Vorbereitungsaufwand von medialen Lernumge-
bungen, die selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen, mit Sicherheit aufwendiger als die Vorberei-
tung eines traditionellen Frontalunterrichts. Die Konzeption der Lernmodule, flr die eine Bear-
beitungszeit von je zwei Unterrichtseinheiten eingeplant wurde (insgesamt sechs Unterrichts-
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einheiten), ist der Vorbereitungsaufwand (als technisch versierte/r Padagoge/in im Umfeld der
IT) mit 40 Stunden je Lernmodul zu beziffern, insgesamt fiir drei Lernmodule also 120 Stunden.
Wenn man bedenkt, dass man aus schulorganisatorischen Griinden méglicherweise dann diese
Lernmodule die nachsten paar Jahre nicht einsetzen kann, da man z.B. den Gegenstand mit
diesen Lerninhalten aufgrund der Stundenplangestaltung nicht erhalt, ist es auf jeden Fall sinn-
voll, Lernmodule mit einem Fachkollegium (wo auch eine Akzeptanz fir diese Unterrichtsme-
thode gegeben ist) gemeinsam zu konzipieren.

Aufgrund des hohen Vorbereitungsaufwandes ist das mdglicherweise der Hauptgrund, warum
gerade im IT-Bereich (wo dann nach kurzer Zeit Lernmodule veraltet sind) Padagogen in be-
rufsbildenden Schulen e-Learning in einem nicht so hohen AusmaB einsetzen. Aufgrund der
vorliegenden Ergebnisse bietet e-Learning enorme Potenziale, die im herkdmmlichen Unterricht
nicht in diesem AusmaB gegeben sind. Wenn man beginnt, dass man Lernmodule konzipiert,
und jeder Lehrer z.B. jahrlich 2 — 3 Lernmodule produziert, das - abhangig vom Lehrerkollegium
— realistisch ist, hat man nach einer bestimmten Zeit ein Repertoire an Lernmodulen zur Verfi-
gung, die man im Unterricht einsetzen kann und die auch laufend vom jeweiligen Lehrer, der
gerade diesen Gegenstand unterrichtet, evaluiert und weiterentwickelt werden. Aus padagogi-
scher Sicht sollte immer der Unterricht und der Sinn und Zweck von eingesetzten Methoden fir
die Schiler im Vordergrund stehen, weshalb e-Learning als Unterrichtsmethode dort eingesetzt
werden sollte, wo es aus didaktischer Sicht sinnvoll erscheint.

Es sind entsprechende Strukturen seitens der Schulorganisation bereitzustellen, so dass ein
Zusammenwirken der Bereiche Schulorganisation, technischer Infrastruktur, Fachkollegium
sowie der Lehrer und Schuler untereinander stattfinden kann, um e-Learning nachhaltig im
Schulcurriculum zu implementieren bzw. realisieren zu kénnen und das auch Rahmenbedin-
gungen geschaffen werden, wo sich eine entsprechende Akzeptanz aller Beteiligten entwickeln
kann.
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8.4. Schlusswort

Ideal ware fir den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens in Schulen das starre Strukturen - wie
der Stundenplan, der Lehrplan und die in Pausen oftmals nicht zuganglichen Lernumgebungen
— gelockert oder teilweise aufgeldst werden und ahnlich wie im Betrieb sich Lernende Téatigkei-
ten aufteilen, sich so individuelle Schwerpunkte setzen kénnen und dann eine Lernaufgabe zu
einem bestimmten Thema bearbeiten, wenn das Interesse vorhanden ist und nicht, wenn es
fremdgesteuert durch den Stundenplan bzw. Lehrer vorgegeben ist. Im Ausbildungsbetrieb
kann sich der Lehrling selbst einteilen, bis zu welchem Zeitpunkt er welche Tatigkeiten erledi-
gen muss, ahnlich wie bei einem Wochenplan. Starre Strukturen auflésen bzw. lockern klingt
aus theoretischer Sicht sehr einfach, ist aus organisatorischer Sicht im Bereich der berufsbil-
denden Schulen sicher aufgrund der vorhandenen Organisationsstrukturen nur schwer reali-
sierbar, aber es gibt sicher immer wieder Mdglichkeiten, wie man solche Herausforderungen —
zumindest im eigenen Unterricht — erfolgreich realisieren kann.

Die Autorin wurde flr die in dieser Arbeit konzipierten Lernmodule mit dem e-Learning Award
2008 ausgezeichnet und damit verbunden wurden die vorliegenden Lernmodule von einer un-
abhangigen Fachkommission als geeignet flr den Einsatz in berufsbildenen Schulen beurteilt.
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LIST-Fragebogen

E-LEARNING UND SELBSTGESTEUERTES LERNEN

Befragung g
FACHBEREICH INFORMATIONSTECHNOLOGIE b=

Liebe Schiiler und Schilerinnen,

im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung wird eine Analyse Uber den Einsatz von e-Learning mit selbstgesteuerten Lernprozes-
sen durchgefiihrt. Sie kdnnen helfen, indem Sie den Fragebogen anonym und ehrlich beantworten. Diese Fragebogen bezieht sich nur auf
die Lerninhalte, die Sie mit e-Learning bearbeitet haben. Sie werden fiir die Beantwortung dieser Fragen ca. 20 Minuten benétigen.

Wir bedanken uns fiir Ihre Unterstiitzung.

Bitte kreuzen Sie zutreffendes an bzw. fiillen Sie den Fragebogen leserlich (Blockbuchstaben) aus.

Bei folgenden Fragen ist pro Frage eine Antwort anzukreuzen.
Wenn Sie eine Frage nicht beantworten kénnen, reicht es, wenn Sie ein Kreuz im Feld ,Kann ich nicht beurteilen“ ankreuzen.

Beispiel:
trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
Am Sonntag war ein schénes Wetter. O ] ] O O
Nachsten Sonntag wird das Wetter schon. O O O O O [

Fragebogen - bitte kreuzen Sie zutreffendes an:

i i trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
A. Organlsatlon zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen

1. Ichversuche, die elektronischen Lerninhalte so zu bear-

beiten, dass ich mir diese gut merken kann. - - - - - -
2. Ich orientiere mich an den Arbeitsanweisungen in den O O O O o 5
elektronischen Lehrmaterialien.
3. Ich weis, wo ich das nachste Mal weiterarbeiten muss, O O O O o g
wenn ich einen Lernvorgang beende.
B_ Anstrengung trlffztuvoll trlff;';aher teils / teils t:if;thtterz\zr trlfftzzlcht kanrzzt:::h
beurteilen

4. Wenn ich mir vorgenommen habe, innerhalb einer be-
stimmten Zeit bestimmte Lerninhalte zu bearbeiten, be- i i m o O O
muhe ich mich, es auch zu schaffen.

5. Ich strenge mich auch dann an, wenn die Lerninhalte mir

Uberhaupt nicht liegen. - - - - - -

6. Ich gebe nicht auf, auch wenn die Lerninhalte sehr O O O O O o
schwierig oder komplex sind.

7. Ich bearbeite auch spatabends bzw. am Wochenende O O O O O o
Lerninhalte, wenn es sein muss.

8. Gewodhnlich dauert es lange, bis ich mich dazu entschlie- O O a a O g
Be, mit dem Lernen anzufangen.

9. Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten O O a a O g
meiner Mitschiler.

10. Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, im Unterricht O O O O O o
eine gute Note zu erhalten

C. Lernumgebu ng triffztuvoll triff;sher teils / teils t:‘iif(f:thtterz\zr trifftz:icht kanr:Z':::h

beurteilen

11. Ich lerne an einem Platz, wo ich mich gut auf die Lernin- O O o o O 0
halte konzentrieren kann.

12. Ich gestalte meine Lernumgebung so, dass ich mdglichst O O O O O o
wenig vom Lernen abgelenkt werde.

13. Ich habe auBerhalb der Schule die Méglichkeit, elektroni- O O O O O o
sche Lerninhalte zu bearbeiten.

14. Ich habe die Mdglichkeit, entsprechende Lernmaterialien O O a a O g

(z.B. Software, DVDs, usw.) rasch zu organisieren.




VI

trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
D. Planung zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
15. Ich setze mir keine Lernziele. [m] O ] m] O
16. Ich bin mir darlber im Klaren, was meine Ziele beim O O O O o
Lernen sind.
17. Ich formuliere Lernziele, an denen ich dann mein Lernen O O o o O 0
ausrichte.
18. \I;lt;l mache mir vor dem Lernen Gedanken, wie ich lernen O O o o O 0
19. Ich plane mein Vorgehen beim Lernen nicht. O O O O O O
20. ILc:rrr]T;arl]che mir keine Gedanken lber meine Ziele beim O O a a O g
trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
E' Kontroue zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
21. ;’:si(t:shund Lernfragen am Ende eines Kapitels Uibersprin- O O O O O o
22. Um Wissensliicken festzustellen, wiederhole ich die
wichtigsten Inhalte, ohne meine Unterlagen zur Hilfe zu m m o o m O
nehmen
23. Ich stelle mir Fragen zu den Lerninhalten, um zu tberpri- O O O O O o
fen, ob ich alles verstanden habe.
24. Nach einzelnen Abschnitten halte ich inne, um zu Uber- O O O O O o
prifen, was ich gelernt habe.
25. Ich verinnerliche mir die wichtigsten Inhalte selbst, damit O O a a O g
ich merke, wo ich Liicken habe.
26. Falls im Lernmodul Fragen oder Tests enthalten sind, O O O O O o
nutze ich diese, um mich selbst zu Uberprifen.
trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
F' SerStSteuerung zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
27. Wenn ich merke, dass ich besser etwas anderes zuerst O O O O O o
lernen sollte, &ndere ich die Reihenfolge entsprechend.
28. Ich verandere meine Lerntechnik, wenn ich auf Schwie- O O o o O 0
rigkeiten stoBe.
29. Ich verandere meine Lernplane, wenn ich merke, dass sie O O a a O g
sich nicht umsetzen lassen.
30. Wenn ich Schwierigkeiten beim Lernen habe, verandere O O O O O o
ich die Reihenfolge, in der ich die Teilbereiche lerne.
31. Ichlerne in der Reihenfolge, in der das Lernmaterial O O O O O o
vorgegeben ist.
32. Wenn ich merke, dass mein Vorgehen beim Lernen nicht O O o o O 0
erfolgreich ist, verandere ich es.
33. Wenn ich merke, dass ich etwas falsch verstanden habe, O O a a O g
arbeite ich diesen Teil noch mal durch.
34. Wenn ich beim Lernen feststelle, dass der Lernstoff véllig
anders strukturiert ist als ich dachte, strukturiere ich mein o o o o o o
gesamtes Vorgehen noch mal neu.
35. Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nehme ich
fremde Hilfe (z.B. Chat, Foren, Lehrer, Mitschiler, Inter- m] m] ] ] m] m]
net, usw.) in Anspruch.
H trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
G' Konzentratlon zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
36. E;lm Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschwei- O O a a O g
37. Es fallt mir schwer, bei der Sache zu bleiben. O O O O O o
38. Ich ertappe mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken O O O O O o
ganz woanders bin.
39. Beim Lernen bin ich unkonzentriert. O O o o O O
40. Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken. m] m] d d m] =]
41. Meine Konzentration halt nicht lange an. O O o o O O




H. Zeitmanagement triffztuvoll triff;:laher teils / teils t:ifcf:th?rz‘zr trifftz:icht kanrzzt::h
beurteilen
42. Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan. O O o o O O
43. Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich lerne. O O O O O O
44. Ich konnte die Lerninhalte in meinem individuellen Lern- O O O O o -
und Arbeitstempo bearbeiten.
45. Ich lege die Stunden, die ich mit der Bearbeitung von O O O O o -
Lerninhalten verbringe, durch einen Zeitplan fest.
46. ;ggtlege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer O O O O O o
47. Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich
selbst bestimmen, wie viel Zeit ich mit bestimmten Lernin- O O o o O O
halten verbringe.
48. Im Unterricht konnte ich zu einem Zeitpunkt selbst O O O O O o
bestimmen, welchen Abschnitt ich gerade bearbeite.
|. Welterfuhrende Informatlonen trlffztuvoll trlff;';aher teils / teils t:iféthfrz\zr tnfftzzlcht kanr:::\t:::h
beurteilen
49. Ich suche nach weiterfiihrenden Informationen bzw.
recherchiere im Internet, wenn mir bestimmte Inhalte noch a a o o m] m]
nicht ganz klar sind.
50. Wenn ich einen Fachbegriff nicht verstehe, so schlage ich O O O O o -
in einem Wérterbuch (z.B. Wikipedia) nach.
51. Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen
elektronischen Quellen zusammen (z.B. ebooks, Fach- O O o o O O
zeitschriften, Referate, usw.)
52. Ich ziehe zusatzlich Literatur heran, wenn meine Auf-
zeichnungen unvollstandig sind bzw. ich im Internet nichts O O o o O O
finde.
J. KrltlSCheS Prufen trlffztuvoll trlff;:jaher teils / teils t:if(f:thfrz\ﬁr tr|fftz:|cht kanr;ghlz:h
beurteilen
53. \Isgrg:ge mich, ob ich die Lerninhalte jemals brauchen O O O O O 5
54. Ich prife, ob die in einem Text dargestellten Informatio- O O O O O 5
nen ausreichend belegt und begriindet sind.
55. Ich denke Uber Alternativen nach, wenn ich Lerninhalte O O O O o -
bearbeite.
56. Die Lerninhalte, die ich gerade bearbeite, dienen mir als
Ausgangspunkt fiir die Entwicklung eigener Ideen.
57. Ich gehe an die meisten Lerninhalte kritisch heran. O O O O O O
58. Das, was ich lerne, prife ich auch kritisch. O O O O O O
K. Wlederholen trlffztuvoll trlff;':eher teils / teils t:iféthfrz\zr tnfftzzlcht kanr:::\t:::h
beurteilen
59. Ich prége mir die Lerninhalte durch Wiederholen ein. O O O O O O
60. Lcuhrclzise wichtige Lerninhalte mehrmals hintereinander O O O O O 5
61. Ich erstelle mir eine Ubersicht mit den wichtigsten Ar- O O O O o -
beitsschritten.
62. Ich lerne wichtige Fachbegriffe auswendig. O O O O O O
63. Ich wiederhole die Arbeitsschritte solange, bis ich diese O O O O O o
anwenden kann.
64. Ich wiederhole die Lerninhalte anhand der vorgegebenen O O O O o -
Kontrollfragen.
L. Lernen im Team trlffztuvoll trlff;l(jeher teils / teils t:if(f:thfrz\ﬁr tr|fftz:|cht kanr;ghlz:h
beurteilen
65. Ich habe vom Fachwissen meiner Mitschiler/-innen profi- O O O O O 5
tieren kénnen.
66. Ich habe mein Fachwissen durch die Beantwortung von
Fragen der Mitschiler in den Unterricht einbringen kén- O O o o O O
nen.
67. Ich nehme mir Zeit, um mit Mitschiler/-innen tber die O O O O O o
Lerninhalte zu diskutieren (z.B. auch tber Chat).
68. Ich vergleiche meine L6sungen mit denen meiner Mit- O O O O o -
schiler.
69. Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich bei Mitschilern O O O O o -

um Rat.




M. |nd|V|due"er Schwerpunkt trlffztuvoll trlff;:jaher teils / teils t:‘lif(f:thtterz\zr trlfftz:wht kanr;ZI:::h
beurteilen
70. Ich konnte im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung O O a a O g
der Lernmodule Uberwiegend selbst bestimmen.
71. Durch die Wahiméglichkeit bei den Lernmodulen konnte O O a a O g
ich Schwerpunkte selbst bestimmen.
72. Ich konnte ein Lernmodul, das mich weniger interessiert O O O O O o
hat, weglassen.
N. Onllne-Betreuer trlffztuvoll trlff;:jaher teils / teils t:if(f:thfrz\ﬁr tr|fftz:|cht kanr;ghlz:h
beurteilen
73. Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich beim Lehrer O O o o O 0
bzw. Online-Betreuer um Rat.
74. Der Lehrer bzw. Online-Betreuer unterstitzt mich, wenn O O a a O g
ich Fragen habe bzw. etwas unklar ist.
o. Ruckmeldung trlffztuvoll trlff;';aher teils / teils t:iféthfrz\zr tnfftzzlcht kanr:::\t:::h
beurteilen
75. Ich habe eine Rickmeldung zu meinen Lernergebnissen O O O O O o

erhalten.




Xl

Lernmodul-Fragebogen

Folgende Fragen beziehen sich auf das Lernmodul ., Apache Webserver*:

76. Ich habe fir die Bearbeitung des Lernmoduls ca. Stunde/n und Minuten benétigt.
trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
77. So ein Lernmodul wiirde ich gerne wieder bearbeiten. O O o O O
78. Bei dem Lernmodul habe ich Lerninhalte 6fters nicht O O o O 0
verstanden.
gar nicht 1x 2x 3x 4x oder kann ich
ofter nicht
beurteilen
79. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung anderer O O a o O 0
Mitschiler/-innen benétigt.
80. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung des O O O O O O
Lehrers bzw. Online-Betreuers benétigt.
Folgende Fragen beziehen sich auf das Lernmodul ,,.DNS Server*:
Wenn Sie dieses Lernmodul nicht bearbeitet haben, bitte nichts ausfillen.
81. Ich habe fiir die Bearbeitung des Lernmoduls ca. Stunde/n und Minuten benétigt.
trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
82. So ein Lernmodul wiirde ich gerne wieder bearbeiten. O O o O O
83. Bei dem Lernmodul habe ich Lerninhalte 6fters nicht O O o O 0
verstanden.
gar nicht 1x 2x 3x 4x oder kann ich
ofter nicht
beurteilen
84. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung anderer O O a o O 0
Mitschiler/-innen bendtigt.
85. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung des O O O O O O
Lehrers bzw. Online-Betreuers benétigt.
Folgende Fragen beziehen sich auf das Lernmodul ,,.Samba Server‘:
Wenn Sie dieses Lernmodul nicht bearbeitet haben, bitte nichts ausfillen.
86. Ich habe fiir die Bearbeitung des Lernmoduls ca. Stunde/n und Minuten benétigt.
trifft voll trifft eher teils / teils trifft eher trifft nicht kann ich
zu zu nicht zu zu nicht
beurteilen
87. So ein Lernmodul wiirde ich gerne wieder bearbeiten. O O o O O
88. Bei dem Lernmodul habe ich Lerninhalte 6fters nicht O O o O 0
verstanden.
gar nicht 1x 2x 3x 4x oder kann ich
ofter nicht
beurteilen
89. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung anderer O O a a O 0
Mitschiler/-innen bendtigt.
90. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung des O O a o O 0
Lehrers bzw. Online-Betreuers benétigt.




X1

Statistische Angaben zur befragten Person

A) Geschlecht

O mannlich O weiblich

B) Alter

O 15 O 16 ]
O 19 O 20 O
C) Derzeit besuche ich die

O 1. Klasse

O 2. Klasse

a 3. Klasse

O 4. Klasse

O 5. Klasse

D) Derzeit besuche ich die
Berufsschule

Fachschule (Berufsfachschule)
Handelsschule
Handelsakademie

HTL

HBLA

Gymnasium

Sonstiges:

Spezialbereich
EDV — Technik (oder IT-Technik)
Informatik
Sonstiges:

OoOm OOoOOooood

F) Zuletzt absolvierte Schulform vor dem Besuch der Schule, die sie derzeit besuchen:

(bitte nur 1 Méglichkeit ankreuzen)
Hauptschule

Polytechnikum

Sonderschule

Fachschule

HTL

HBLA

Gymnasium

Handelsakademie

Berufsschule (anderer Lehrberuf)
Sonstiges:

Ich habe die Abschlussklasse erfolgreich abgeschlossen.

Sonstiges:

Linux Installation

Apache Webserver unter Linux
DNS Server unter Linux
Samba Server unter Linux
Sonstiges:

00000z 0000 O0O00O0O0O0OO00O0O
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Sonstiges:

Ich habe ein oder mehrere Schuljahre (nicht Abschlussklasse) erfolgreich abgeschlossen.
Ich habe die zuletzt besuchte Klasse bzw. das zuletzt besuchte Schuljahr nicht erfolgreich abgeschlossen.

Bitte kreuzen Sie an, welche Lernmodule Sie bearbeitet haben. (Mehrfachantworten méglich)

HERZLICHEN DANK FUR IHRE KOSTBARE ZEIT,

DIE SIE DIESEM FRAGEBOGEN GEWIDMET HABEN!

18

Haben Sie die zuletzt besuchte Schule (aus Frage E) im Zeugnis positiv abgeschlossen? (Mehrfachantworten méglich)
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Kurzfassung

Im Bereich der Berufsschulen, wo die Zielgruppe im Berufsbereich der Informationstechnologie
in Bezug auf Alter und Vorwissen als heterogen einzustufen ist, ergeben sich daraus resultie-
rend im Unterricht immer wieder neue Herausforderungen. Es gibt Lernende, die ein sehr lang-
sames Lern- und Arbeitstempo haben und es gibt Lernende, die sehr schnell in der Bearbeitung
von Lernaufgaben sind. Die vorliegende Arbeit will diese Herausforderungen im Umfeld der
Lehrberufe IT-Technik und IT-Informatik aufgreifen und zur Verbesserung des Lehrens und
Lernens an Berufsschulen beitragen. Damit verbunden werden (kostenlos zugangliche) elektro-
nische Lernmodule konzipiert, die selbstgesteuerte Lernprozesse bei Lernenden ermdglichen
sollen. Lehrende verandern ihre Rolle vom Wissensvermittler zum Betreuer, der Lernprozesse
begleitet, die Lernenden unterstitzt, bei Fragen und Unklarheiten weiterhilft, Lernmodule pro-
duziert bzw. evaluiert und den Lernenden eine Rickmeldung zu ihren Lernergebnissen gibt.

Selbstgesteuertes Lernen im Einsatzbereich der berufsbildenden Schulen zu férdern wird schon
seit Jahrzehnten von der Bildungspolitik gefordert, in der Praxis ist aber vorwiegend noch der
Frontalunterricht die primare Unterrichtsmethode, die in Schulen eingesetzt wird. Abhangig von
der Zielgruppe der Lehrberufe der Informationstechnologien und der damit verbundenen EDV-
Ausstattung im Unterricht erscheint es fir diese Zielgruppe sinnvoll, die Potenziale von
e-Learning aufzugreifen und durch eine entsprechende mediendidaktische Konzeption selbst-
gesteuertes Lernen im Unterricht zu ermdéglichen.

Der erste Abschnitt dieser Arbeit befasst sich mit den Potenzialen von e-Learning. Im zweiten
Abschnitt wurde auf die theoretischen Modelle des selbstgesteuerten Lernens eingegangen und
bereits vorhandene empirische Belege — speziell fir den Einsatzbereich der berufsbildenden
Schulen — zum selbstgesteuerten Lernen bzw. zum e-Learning aufgearbeitet. Daraus resultie-
rend wurden kritische Erfolgsfaktoren fir die didaktische Konzeption aufgestellt bzw. auch auf
die Besonderheiten der Lernumgebung eingegangen, die dann im Rahmen der mediendidakti-
schen Konzeption der Lernmodule bertcksichtigt werden. Diese Lernmodule, der damit verbun-
dene Zeit- und Contentfahrplan, das individuelle Lernstrategietraining fir die Lernenden und die
Hilfestellung, Unterstlitzung bzw. die Rickmeldung zu den Lernergebnissen vom Lehrenden
waren die Ausgangsbasis, dass selbstgesteuertes Lernen wahrend des Unterrichts Gberhaupt
stattfinden kann. Die Lernmodule wurden als Fallstudien in der empirischen Untersuchung be-
ricksichtigt und dann wurden die Ergebnisse diskutiert. AbschlieBend wurden daraus Implikati-
onen flr die padagogische Handlungspraxis abgeleitet und praktische Konsequenzen fiir den
Einsatzbereich in berufsbildenden Schulen diskutiert.
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