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Zusammenfassung: Das Forschungs-und Entwicklungsvorhaben “weiter.digital” befasste sich
mit der Fragestellung, wie digital gestlitzte Lernangebote gestaltet werden sollten, um die
Weiterbildungsbeteiligung in kleinsten, kleinen und mittleren Unternehmen (KKU/KMU) in
Sachsen zu férdern. Die zu Beginn des Design-Based-Research-Ansatzes im Jahr 2019
durchgefiihrte Ausgangsanalyse zeigte, dass die befragten sdchsischen KKU/KMU (N = 33) zu
diesem Zeitpunkt dber grundlegende digitale Infrastrukturen verfligten, wahrend ihre
Ausstattung mit fortgeschrittenen Technologien, die auch bildungsbezogen eingesetzt werden
konnen (wie z. B. interaktiven Whiteboards oder Videokonferenzsoftware), eher ausbaufahig
war. Obgleich die KKU/KMU ihnen lberwiegend positiv gegenlberstehen, galt selbiges auch fir
den bisherigen Einsatz von Blended-Learning- und Online-Lernformaten. Um diese Problematik
Zu adressieren, wurden in enger Zusammenarbeit zwischen der Technischen Universitat
Dresden und den projektbeteiligten Bildungsanbietenden vier Web-Based-Trainings (bestehend
aus insgesamt 12 Micro-Trainings) und drei Blended-Learning-Konzepten zu verschiedenen
relevanten Weiterbildungsthemen entwickelt und erprobt. Die mehrstufige Evaluation zeigte,
dass die Lernangebote von den Teilnehmenden aus sachsischen KKU/KMU (N = 169) als
benutzerfreundlich, angenehm und motivierend wahrgenommen wurden und neben fachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten(im Vorher-Nachher-Vergleich)insbesondere auch die Erweiterung
von lernmethodischen Kompetenzen(wie z. B. die individuelle Medienkunde- und -kritik; T=2,05;
p = ,045; d = 0,52) férderten. Die zentralen Herausforderungen des insgesamt erfolgreichen
Vorhabens lagen in der eingeschrankten Erreichbarkeit der KKU/KMU und ihren heterogenen
Anforderungen sowie dem nach wie vor bestehenden Defizit an gleichermaBen funktionalen wie

benutzerfreundlichen E-Learning-Autorenwerkzeugen.

Schlagworter: betriebliche Weiterbildung, digital gestltztes Lernen, Online-Lernen, Web-
Based-Training, Micro-Training, Blended Learning, virtueller Lernraum, 360-Grad-Panorama,

Selbstlernkompetenz, Medienkompetenz
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1. Ausgangssituation und Zielstellung

Durch Entwicklungen wie die zunehmende Globalisierung, Digitalisierung und Wissenskultur, den
Gender Shift und Klimawandel oder auch die ebenso unerwartet ausgebrochene wie rasant
verbreitete COVID-19-Pandemie wird der berufliche Alltag im 21. Jahrhundert von einer
immensen Dynamik gepragt. Sie eroffnet fir Unternehmen zahlreiche neue Moglichkeiten, bringt
aber auch erhebliche Herausforderungen mit. Beispielsweise verandert der zunehmende Einsatz
von digitalen Technologien die bisherigen Arbeitsprozesse und -inhalte zum Teil erheblich (Frey
& Osborne, 2017). Hieraus resultieren modifizierte Anforderungen an Mitarbeitende, die neben
dem Erwerb von neuen Kenntnissen und Fahigkeiten haufig auch eine Anpassung personlicher
Einstellungen erfordern (GramB, Pilath, & Holland-Cunz, 2020). Unternehmen kénnen ihre
Mitarbeitenden hierbei durch geeignete betriebliche WeiterbildungsmaBnahmen maBgeblich
unterstltzen und dazu beitragen, den haufig daraus resultierenden Unsicherheiten bzw. einer
méglichen Uberforderung entgegenzuwirken (Meier & Seufert, 2016). Der erhdhte
Weiterbildungsbedarf konfrontiert viele Betriebe jedoch mit organisatorischen und finanziellen
Herausforderungen (Teichmann et al., 2020; WeiB, 2018). Insbesondere kleinste, kleine und
mittelgroBe Unternehmen (KKU/KMU) konnen mehrtdgige bezahlte Freistellungen von
Mitarbeitenden fir Weiterbildungen auBer Haus wegen ihrer Personalstruktur nur sehr
eingeschrankt ermdglichen bzw. kompensieren. Die Verbindung von digital gestitzten und
arbeitsplatzintegrierten Lernformen erscheint vielversprechend, um in der betrieblichen
Weiterbildung diesen Anforderungen angemessen zu begegnen (Gayvoronskaya et al., 2016;
Kirchgeorg, Pfeil, Georgi, Horndasch & Wisbauer, 2018; Rensing, 2016; Rensing, Després &
Birger, 2016; Siepmann & Fleig, 2016).

Weiterbildung umfasst alle organisierten Lernprozesse, die Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten vertiefen, erweitern oder auch erneuern sollen (Deutscher Bildungsrat, 1970). Von
betrieblicher Weiterbildung wird dann explizit gesprochen, wenn “die WeiterbildungsmaBnahme
entweder wahrend der Arbeitszeit oder auf betriebliche Anordnung erfolgte” (Rosenbladt &
Bilger, 2008, S. 73). Im Gegensatz zu anderen Weiterbildungsformen ist sie auf betriebliche
Interessen und Qualifikationsanforderungen ausgerichtet (Rosenbladt & Bilger, 2008). Folglich
werden die Kosten flr die Weiterbildungsteilnahme teilweise oder vollstandig vom Betrieb
Ubernommen (Kapplinger, 2018). Betriebliche Weiterbildung kann in unterschiedlichen Formen

stattfinden: So konnen die MaBnahmen kursférmig, arbeitsformig oder in Mischformen



umgesetzt werden. Mogliche didaktische Lernformate hierfiir sind beispielsweise Coaching,

Blended Learning oder Job-Rotation (Kapplinger, 2018).

Beim digital gestitzten Lernen werden digitale Medien zu Lehr-und Lernzwecken eingesetzt. |hr
Einsatz flhrt nicht per se zu besseren Lernergebnissen, sondern wirkt sich erst dann forderlich
auf den Lernprozess aus, wenn er didaktisch durchdacht erfolgt. Beispielsweise konnen
Lernvorgange mit Hilfe digitaler Medien besser organisiert und methodisch vielfaltiger gestaltet
werden (Kerres 2018a; Kerres 2018b). Der Einsatz digital gestlitzter Lernszenarien kann fir die
Weiterbildung verschiedene Vorteile mit sich bringen. Beispielsweise kdnnen die Lernenden in
entsprechenden didaktischen Arrangements den Zeitpunkt, den Ort und das Tempo ihres
Lernens selbst wahlen. Ebenso kdnnen sie zum Beispiel bei der selbststandigen Arbeit mit Web-
Based-Trainings festlegen, in welcher Reihenfolge sie die Inhalte bearbeiten mdchten. Durch
diese individuelle und selbstgesteuerte Anpassung des Lernprozesses kann die Lernzeit
optimiert werden. Die Integration von multimedialen Lerninhalten wie beispielsweise
Animationen, Simulationen und gamifizierten Elementen kann zur Steigerung der Motivation der
Lernenden flhren. Zudem kann der Lernprozess durch externe oder weiterfihrende,
digitalisierte Wissensinhalte angereichert werden. Hierzu zahlen Verlinkungen, Online-
Bibliotheken oder Glossare. Digital gestiitzte Weiterbildungsformate ermdglichen es auBerdem,
Kosten flir Anreise oder Raummiete einzusparen. Neben diesen Vorteilen bei der Umsetzung
bringt die digital gestltzte Weiterbildung jedoch auch einige Herausforderungen mit sich. So
erfordertinsbesondere der starker selbstgesteuerte Lernprozess mit digitalen Medien ein hohes
MaB an Selbstdisziplin, Zeitmanagement und Konzentration der Teilnehmenden. Zudem
erfordert die Anwendung von digitalen Weiterbildungsformaten zumindest grundlegende
Medien- bzw. Bedienkompetenzen. Weiterhin fehlt vor allem bei rein digitalen bzw. virtuellen
Lernformaten der direkte face-to-face-Austausch mit den Lehrenden oder anderen Lernenden.
Kollaborative Werkzeuge, bei denen die Lernenden gemeinsam virtuell Aufgaben bearbeiten
sowie Anwendungen, die ein direktes Feedback durch den Lehrenden ermdglichen, kdnnen hier

eine Lésungsmaoglichkeit sein(Belaya, 2018).

Im Rahmen der erwachsenpadagogischen Arbeit sind bei der Gestaltung digitaler Lernformate
im Vorfeld zudem genaue Uberlegungen zu treffen. Dies betrifft besonders die Auswahl der
digitalen Medien und die Form ihrer Anwendung innerhalb der BildungsmaBBnahme. Das Gelingen
des digitalen Medieneinsatzes in Programmen der Erwachsenenbildung ist ,von einer

passgenauen Abwagung des Einsatzes fur die jeweiligen Adressatinnen und Adressaten sowie



Teilnehmenden abhéngig”(Egetenmeyer et al., 2021, S. 128). Bei der Gestaltung und beim Einsatz
von digital gestltzten Weiterbildungsangeboten sind also insbesondere die individuellen
Voraussetzungen der Teilnehmenden zu beachten. Damit sind sowohl ihre Medienkompetenzen
als auch ihre inhaltlich-fachlichen Vorkenntnisse gemeint. Adaptiv gestaltete Lernformate
eignen sich am besten, um die individuellen Voraussetzungen und Bedarfe der Teilnehmenden
einer BildungsmaBnahme zu bericksichtigen. lhre Gestaltung bzw. Produktion ist jedoch auch

verhaltnismaBig kostenintensiv.

Erhebungen aus den vergangenen Jahren zeigen, dass die betriebliche Weiterbildung in
Deutschland in den letzten Jahren grundlegend und kontinuierlich an Bedeutung gewonnen hat.
Dabei wird auch ein Bedeutungszuwachs des selbstgesteuerten Lernens mit Medien deutlich.
Lag der Anteil der Unternehmen, die dieses Lernformat nutzen, 2016 noch bei
69,8 %, so gaben 2019 bereits 77,9 % der befragten Unternehmen an, diese Form der

Weiterbildung einzusetzen (Seyda & Placke, 2020; siehe Tab. 1).

2007 2010 2013 2016 2019
Lehrveranstaltungen 76,0 751 77,9 78,4 81,1
Informationsveranstaltungen 74,0 68,8 74,9 79,4 80,7
Lernenim Prozess der Arbeit 73 68,2 77,1 78,2 85,1
Selbstgesteuertes Lernen mit 69,8 63,0 72,5 76,5 77,9
Medien
Weiterbildung insgesamt 83,4 83,2 86.0 84,7 87,9
Fallzahl 1.729 2.254 1.845 1.706 1.340

Tab. 1: Formen der betrieblichen Weiterbildung. Anteil der Unternehmen in Prozent, 2007 bis 2019
(in Anlehnung an Seyda & Placke, 2020)

Auch der Adult Education Survey des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF,
2021) zum Weiterbildungsverhalten in Deutschland im Jahr 2020 zeigt eine ansteigende
Reichweite digitaler Bildungsmedien in diesem Bereich. Bei den befragten Personenim Alter von
18 bis 64 Jahren haben 47 % an BildungsmaBnahmen teilgenommen, bei denen digitale Medien
zum Einsatz kamen. Das entspricht im Vergleich zur letzten Befragung im Jahr 2018 einem
Anstieg von 16 Prozentpunkten. Die BildungsmaBnahmen fanden sowohl formal als auch non-
formal statt. Das BMBF sieht dabei die Corona-Pandemie als einen entscheidenden
Einflussfaktor, indem es feststellt, dass von “allen Weiterbildungsaktivitaten 15 Prozent
urspriinglich im Prasenzformat geplant, aber coronabedingt online durchgefihrt “(BMBF, 2021,

S. 4)wurden.



Die Agierenden aus der betrieblichen Weiterbildung bevorzugen laut einer Studie die hybriden
Lernformate: 55 % der 700 befragten Personen aus verschiedenen Unternehmensbereichen und
Branchen wiinschen sich zukilinftig Formate, die sich sowohl aus digitalen Elementen als auch
Prasenz-Phasen zusammensetzen (Wagner & Schdélmerich, 2021). Nur 19 % der Befragten
mochten ausschlieBlich digital lernen, wobei 26 % Weiterbildung in Form von
Prasenzveranstaltungen praferieren. Betrachtet man ausschlieBlich KKU/KMU, so wird deutlich,
dass Selbstgesteuertes Lernen mit (digitalen) Lernmedien als Weiterbildungsformat hier eher
gering verbreitet ist (Lichtblau et al., 2018). Wenn KKU/KMU in Punkto Digitalisierung bereits
fortgeschritten sind, schaffen sie flr ihre Mitarbeitenden haufiger lernforderliche
Rahmenbedingungen, indem sie beispielsweise eine Job Rotation sowie eine
weiterbildungsgeeignete Arbeitsumgebung oder selbstgesteuertes Lernen ermdglichen. So
bieten ,iber 80 Prozent der digitalisierten KMU [...] zumindest einigen Mitarbeitern dieses
Weiterbildungsformat an - bei den computerisierten Unternehmen sind es nur rund 43 Prozent”

(Lichtblau et al., 2018, S. 51).

Insgesamt wird also deutlich, dass die Bedeutung von digital gestltzter, betrieblicher
Weiterbildung zunehmend steigt. Wenn sie lernférderlich gestaltet und umgesetzt werden,
konnen digitale Medien betriebliche Lernprozesse wesentlich verbessern. Hierfur sind jedoch
geeignete Rahmenbedingungen erforderlich, die insbesondere in KKU/KMU auf der
Bundesebene nicht grundlegend gegeben sind. Um geeignete MaBnahmen und Pilotprodukte fir
die digital gestlitzte Weiterbildung in sachsischen KKU/KMU zu erarbeiten, gilt es zunachst zu

betrachten, wie das Bundesland in dieser Hinsicht aufgestellt ist.

Eine Studie zur Digitalisierung im sachsischen Mittelstand zeigt, dass der allgemeine
Digitalisierungsgrad sachsischer KKU/KMU im Jahr 2019 niedrig war. So hatten nur 60 % der
befragten Unternehmen laut eigenen Angaben zu diesem Zeitpunkt iberhaupt die erste von vier
Digitalisierungsstufen (Digitale Infrastruktur) erreicht bzw. umgesetzt. Auf der hochsten Stufe
(Digitales Geschaftsmodell) verorteten sich lediglich 256 % der Befragten. Als besonders
wirkungsvolle Losungsstrategien flir die Umsetzung der Digitalisierung sahen die Unternehmen
vor allem kooperative Weiterbildungen sowie implementierende UnterstitzungsmaBnahmen
wie beispielsweise Konzeptentwicklungenin strukturierten Programmen an(Bittner et al., 2019).
Dieser Stand zeigt insofern Handlungsbedarf auf, als dass das Sachsische Staatsministerium fir
Wirtschaft, Arbeit und Verkehr (SMWA) in einer Pressemitteilung vom 12.09.2021 die Relevanz

von betrieblichen Weiterbildungen bei der Digitalisierung der Arbeitswelt hervorhebt: ,Sachsen



steht vor einem tiefgreifenden Wandel der Arbeitswelt. Die fortlaufenden technologischen
Entwicklungen flhren zu einer automatisierten und digitalisierten Arbeitswelt bei gleichzeitig
groBer werdenden Okologischen Herausforderungen. Weiterbildung ist zentral fir die

Bewaltigung dieser Transformationsprozesse”(SMWA, 2021).

Da KKU/KMU digital gestlitzte Weiterbildungsformate wie selbstgesteuertes Lernen zumeist nur
dann anbieten, wenn sie im Bereich Digitalisierung bereits sehr fortgeschritten sind, ist davon
auszugehen, dass KKU/KMU in Sachsen momentan noch relativ wenig digital gestltzte
WeiterbildungsmaBnahmen einsetzen. Aktuelle Studien, die den Einsatz digitaler Medien in der
betrieblichen Weiterbildung in sachsischen KKU/KMU untersuchen, liegen jedoch nicht vor.
Folglich sind Untersuchungen zum Stand der digital gestiitzten Weiterbildung in sachsischen
KKU/KMU  zielfihrend. Hier setzt das Forschungs- und Entwicklungsprojekt
"Weiterbildungsbeteiligung von Kleinst- und Kleinunternehmen durch digitale Lernszenarien

fordern (weiter.digital) an.

An die beschriebene Ausgangslage anknlpfend, zielt das Vorhaben auf einen maoglichst

umfassenden und prazisen Erkenntnisgewinn zu den folgenden Forschungsfragen ab:

1) Wie ist der Status Quo der digital gestiitzten Weiterbildung in KKU/KMU im Bundesland

Sachsen?

2)Wie sollten bedarfsgerechte, digital gestiitzte Lernangebote gestaltet und entwickelt werden,
um die (arbeitsplatzintegrierte) Weiterbildung in sachsischen KKU/KMU nachhaltig zu

unterstitzen?

3) Wie konnen KKU/KMU im Bundesland Sachsen bei der Umsetzung von digital gestitzter

(arbeitsplatzintegrierter) Weiterbildung zuklnftig unterstltzt werden?

Um die Forschungsfrage 1 zu adressieren, wird im Vorhaben zunachst eine Ausgangsanalyse
durchgeflhrt. Basierend auf den dabei ermittelten Bedarfen werden im nachsten Schritt digital
gestltzte Weiterbildungsangebote - in Form von Blended-Learning-Szenarien und Web-Based-
Trainings - entwickelt. Sie sollen neben der fachinhaltlichen auch zur lernmethodischen
Qualifizierung der Lehrkrafte und Mitarbeitenden in sachsischen KKU/KMU beitragen, indem sie
insbesondere den Erwerb oder die Erweiterung von Selbstlernkompetenz und Medienkompetenz
fordern. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse dienen der Beantwortung von Forschungsfrage 2.

Darlber hinaus soll als denkbare Modelldsung zur Forschungsfrage 3 die Personalentwicklung bei



den beteiligten Bildungsdienstleistungen unterstiitzt werden, indem sie in begleiteten
Pilotprojekten Kompetenzen zur Gestaltung und zum Einsatz von digital gestitzten Lehr- und
Lernformaten erwerben bzw. erweitern. Auf diese Weise sollen digital gestltzte Lernformate
dauerhaft in der betrieblichen Weiterbildung verankert werden, die von den
Bildungsanbietenden bzw. den KKU/KMU selbststéandig durchgefihrt wird. Durch diese
MaBnahmen soll eine mittelfristige Steigerung der Weiterbildungsbeteiligung von sachsischen
KKU/KMU erzielt werden.

Nachfolgend werden die Vorgehensweise im Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
beschrieben (siehe Abs. 2), die Ergebnisse der Durchflihrung und Erprobung dargestellt (siehe
Abs. 3)und diskutiert (siehe Abs. 4) sowie in Bezug auf ihre Limitationen diskutiert (siehe Abs. b).

AbschlieBend werden zehn zentrale Erkenntnisse des Vorhabens prasentiert (siehe Abs. 6).



2. Methodisches Vorgehen

Die Vorgehensweise im Forschungs- und Entwicklungsprojekt “weiter.digital” folgte einem
Design-Based-Research-Ansatz  (DBR). Er ist durch eine gestaltungs- bzw.
entwicklungsorientierte Forschung gepragt (Reinmann, 2016). Die Forschung soll hierbei unter
realistischen Bedingungen bzw. Situationen stattfinden. Dabei werden authentische
Bildungsprobleme in realen Lehr- und Lernsituationen als Ausgangspunkt der Forschung
interveniert, erprobt, evaluiert und schlussendlich sukzessiv optimiert. DBR strebt somit eine
Symbiose aus der Erzielung eines bildungspraktischen Nutzens sowie der Gewinnung von
theoretischen Erkenntnissen fur die Forschung an. Die konventionelle Trennung zwischen

Anwendungs- und Grundlagenforschung wird dabei aufgebrochen (Reinmann, 2016).

Der DBR-Prozess setzt sich aus drei Phasen zusammen (Rohrbach-Lochner et al., 2018; siehe

Abb. 1):

1) Vorbereitung:
In dieser Phase erfolgt die Feststellung des Problems, die mit einer umfassenden Analyse
des aktuellen Forschungsstandes einhergeht, sowie die konkrete Festlegqung der
Zielstellung.

2) Entwicklung:
In der zweiten Phase wird durch mikrozyklische Prozesse ein Losungsansatz hergeleitet,
entwickelt, implementiert, erprobt und reflektiert, der auf der vorigen Analyse aufbaut.
Diese Vorgehensweise findet innerhalb eines Mesozyklus statt, der sich anknipfend an die
Ergebnisse jeder Reflexion iterativ wiederholt. Durch diese Analyse-, Design- und Feedback-
Schleifen auf zwei unterschiedlichen Ebenen wird auf der Makroebene versucht, den
bestmdglichen Losungsansatz zu finden.

3) retrospektive Analyse:
Die retrospektive Analyse fungiert als (bergeordnete Feedback-Schleife des
Forschungsvorhabens. Dabei wird unter Betrachtung der Ergebnisse aus der Evaluation
dberprift, inwieweit die eingangs formulierten Ziele erreicht wurden. Zudem werden aus der
(erfolgreich) unternommenen Intervention Implikationen fiir die Theorieentwicklung

abgeleitet.
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Folglich stehen beim DBR-Forschungsansatz die Parameter Zielstellung, Ausgangspunkt und
Entwicklung im Mittelpunkt (Reinmann, 2016). Besonders die Art und Umsetzung des
Entwicklungsprozesses grenzt dieses Forschungsdesign von anderen deutlich ab. Anders als bei
klassischen Forschungsansatzen findet die Entwicklung der Intervention innerhalb von iterativ-
zyklischen Phasen und nicht vor-(wie bei der Implementations- und Evaluationsforschung) oder
nachgelagert (wie bei priméar beschreibenden Forschungs-vorhaben) statt. Der gesamte
Forschungsprozess kann entsprechend als iterativ bezeichnet werden. Durch den mehrmaligen
Durchlauf von Design-, Implementierungs- und AnalysemaBnahmen soll der bestmadgliche
Lésungsansatz gefunden und in der Bildungspraxis direkt angewandt werden (Jahnke et al.,
2009). Somit wird eine enge Verflechtung zwischen Bildungspraxis und -wissenschaft
angestrebt. Dies erfordert jedoch sowohl eine gewisse Flexibilitat als auch bildungspraktische
Kenntnisse von den Forschenden, “denn: DBR setzt voraus, zwischen den Lebenswelten von
Wissenschaft und Bildungsalltag wechseln zu kénnen.” (Reinmann, 2016, S. 2). Da eine enge
Verzahnung zwischen Bildungspraxis und -wissenschaft und die damit verbundene Forderung
der projektinternen Forschungsgemeinschaft sowie die kontinuierliche Wechselwirkung aus

theoretischen Erkenntnissen und der bestmdogliche Nutzen in der Bildungspraxis angestrebt



wird, wurde dieser innovative Forschungsansatz fiir das vorliegende Vorhaben ausgewahlt und

wie nachfolgend beschrieben umgesetzt.

Die erste Phase - die Vorbereitung - begann mit der Analyse des Bildungsproblems. Dieses wurde
mithilfe einer Ausgangs- und Bedarfsanalyse (verortet im Arbeitspaket 1) erfasst, nachdem
entsprechende Rahmenbedingungen und Anforderungen festgelegt wurden. Mit dieser Analyse
wurden sowohl theoretische Erkenntnisse fiir die allgemeine Forschung als auch praxisbezogene
Informationen fir die Entwicklung der Invention des Projekts gewonnen. Der Losungsansatz fur
das Problem ist dabei zunachst offen. Daher beginnt die zweite Phase - der zyklische
Designversuch - mit der Intervention, indem fir das analysierte Bildungsproblem eine
mediendidaktische und medientechnische Konzeption entworfen wird (Arbeitspaket 2). Da der
DBR-Ansatz eine sukzessive Verbesserung der Ergebnisse anstrebt, wurde zunachst ein
prototypisches digitales Lernwerkzeug (zum Thema Medienkompetenz) konzipiert. In
Orientierung daran wurde der erste Prototyp als statisches Template entwickelt und danach
medientechnisch umgesetzt (Arbeitspaket 3). Seine anschlieBende Erprobung und Evaluation (in
Arbeitspaket 4), die im ersten Schritt projektintern und im zweiten Schritt auch mit externen
Lernenden erfolgte, bilden die erste Grundlage fir die Konzeption und Entwicklung der weiteren
Losungsansatze. Sowohl der dabei etablierte Konzeptions-und Umsetzungsprozess als auch das
final erprobte Produkt dienen hierfir als Muster zur Orientierung. Durch die iterative
Vorgehensweise werden alle gewonnenen Erkenntnisse flir das Re-Design genutzt, welches auf
eine sukzessive Optimierung der Prozesse und Produkte abzielt. Aufgrund des iterativ-
zyklischen Entwicklungsprozesses Uberschneiden sich die Arbeitspakete 2, 3 und 4 im
vorliegenden Projekt zeitlich. Durch die flankierende Begleitforschung sollen die
Projektergebnisse direkt in die agilen Iterationszyklen einflieBen. AuBerdem wird durch die
permanente wissenschaftliche Begleitung die Nutzung der Ergebnisse zur Generierung von

Implikationen flr die Forschung sichergestellt (Arbeitspaket 5).

Das Forschungs- und Entwicklungsvorhaben wurde vom Verband Sachsischer Bildungsinstitute
e.V. (VSBI) wirtschaftlich und inhaltlich geleitet und koordiniert. Er bildete die Schnittstelle
zwischen den involvierten Bildungsanbietenden und dem Center for Open Digital Innovation and
Participation (CODIP) der Technischen Universitat Dresden (TUD). Als Bildungsanbietende war
zum einen die AMS Jugend und Bildung GmbH (AMS) aus Heidenau (Sachsen) am Vorhaben
beteiligt. Im quartaren Bildungsbereich adressiert sie die Umschulung und Weiterbildung von
handwerklichen Fachkraften wie Industrie-, Anlagen- und Zerspanungsmechanikern sowie von

Fachkraften flr Metalltechnik. Die Akademie fiir Wirtschaft und Verwaltung GmbH (AWV) aus



Dresden als zweite beteiligte Bildungsanbietende bildet Fachkrafte im Bereich Wirtschaft,
Gesundheits- und Sozialwesen sowie Padagogik weiter. Zudem war die future Training &
Consulting GmbH (future) in das Vorhaben involviert, die in der Umschulung und Weiterbildung in
den Bereichen Informationstechnik, Wirtschaft und Sprachen deutschlandweit tatig ist. Das
CODIP flhrt u. a. mediendidaktische und -technische Weiterbildungsangebote fiir padagogische
Fachkrafte in der beruflichen Weiterbildung durch und leitete im Vorhaben die
mediendidaktische Konzeption und Umsetzung der zu entwickelnden digitalen Lernwerkzeuge
sowie deren Erprobung in der Praxis und begleitete das Vorhaben wissenschaftlich. Unter ihrer
Anleitung konzipierten und entwickelten die Bildungsanbietenden fur ihre jeweiligen Zielgruppen
passende digital gestitzte Lernangebote bzw. digitale Lernwerkzeuge. Zugleich bildeten sie die
Schnittstelle zu den KKU/KMU, die von Beginn an in das Vorhaben involviert und primare

Zielgruppe der Erprobung waren. Die strukturelle Zusammensetzung des Teams ist in der

Projektleitung

Abbildung 2 dargestellt.
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Abb. 2: Strukturelle Zusammensetzung des Teams flir das Vorhaben “weiter.digital”

Um die Anforderungen an die digital gestitzten Weiterbildungsangebote zu bestimmen, welche
in diesem Vorhaben entwickelt werden sollen, wurden zunachst interessierte KKU/KMU
akquiriert und im Rahmen einer Ausgangs- und Bedarfsanalyse befragt. Dabei wurde untersucht,
auf welchem Stand sich die Digitalisierung der Arbeits- und insbesondere Bildungsprozesse bei
den KKU/KMU im Freistaat Sachsen befindet. Selbige Aspekte wurden parallel dazu auch bei den
drei, am Vorhaben beteiligten Bildungsanbietenden erhoben. Darlber hinaus wurde erfasst, in

welcher Form die KKU/KMU ihre Mitarbeitenden derzeit weiterbilden, wie sie verschiedene
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Weiterbildungskonzepte beurteilen und zu welchen Ubergeordneten Schwerpunkten und

spezifischen Fachinhalten derzeit Weiterbildungsbedarf besteht.

Ziel der Bedarfsanalyse war, verlassliche Informationen zum aktuellen Stand bei den involvierten
Bildungsanbietenden und KKU/KMU zu gewinnen, an die im Rahmen des Vorhabens angeknlpft
bzw. auf die aufgebaut werden soll. Dabei zielt das Vorhaben insbesondere darauf ab, den
aktuellen Bildungsbedarfen der KKU/KMU bestmdglich begegnet werden, um gegenwartige
Bildungsprobleme zu adressieren und zu reduzieren und Unternehmen im Vorhaben und dartber
hinaus bei ihrer perspektivischen Organisationsentwicklung zu unterstitzen. Gleichzeitig dient
die Erfassung der Bedarfe dazu, bereits frihzeitig ein hohes Interesse zu generieren, um
moglichst viele Teilnehmende fur die geplante Erprobung der entwickelten Lernangebote zu
gewinnen und eine hohe Beteiligung bzw. ein hohes Engagement hinsichtlich der Angebote des

Vorhabens hervorzurufen.

2.2.1 Erhebungsinstrumente

Fur die Befragung der Bildungsanbietenden wurde zunachst ein standardisierter Online-
Fragebogen entwickelt. Er beinhaltet zehn gebundene Fragen mit jeweils einem oder mehreren
Iltems sowie eine offene Frage. Konkret wurden darin neben soziodemografischen Daten der
befragten Person (wie z. B. ihrem Alter und Bildungsstatus) insbesondere Informationen zur
strukturellen Verankerung von digitalen Medien- und Lernformaten im Unternehmen, zur
vorhandenen Infrastruktur, zu medienpadagogischen Aspekten, zur Digitalisierung von

Verwaltungsprozessen sowie zu vorhandenen Supportstrukturen in den Unternehmen erfasst.

Die Befragung der KKU/KMU erfolgte unter Verwendung eines standardisierten Fragebogens,
welcher sich aus acht gebundenen Fragen mit einem oder mehrere Antwortitems und zehn
offenen Fragen zusammensetzte. Die Fragen erfassten unter anderem die Unternehmensklasse
bzw. die exakte Anzahl der Mitarbeitenden und die Branche der Unternehmen sowie die
Hierarchieebene der Befragten im Betrieb. Hierzu diente die Frage ,Welcher Tatigkeit gehen Sie
in lhrer Einrichtung nach?’ mit den Antwortmdoglichkeiten ,Flhrungstatigkeit” und ,keine
FUhrungstatigkeit”. Weiterhin wurde erfasst, in welchen Formen die Weiterbildung der
Mitarbeitenden in den KKU/KMU bislang stattfindet und wie die befragten Personen diese
beurteilen. Zu diesem Zwecke war flir finf Antwortitems (wie beispielsweise
LPrasenzschulungen”und ,am Arbeitsplatz’) auf fiinfstufigen Likert-Skalen (von ,sehr selten” bis
,sehrhaufig”) die Umsetzungshaufigkeit im Unternehmen anzugeben. Darliber hinaus wurden die
Teilnehmenden gebeten, die jeweiligen Formate mit Hilfe von zwei weiteren Items (,negativ’ und

.positiv’) subjektiv zu beurteilen. AbschlieBend wurde mit jeweils einer offenen Frage erhoben,
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zu welchen Querschnittsthemen und Fachinhalten in den KKU/KMU zum Zeitpunkt der Befragung
Weiterbildungsbedarf bestand. Der erstellte Fragebogen wurde einem Pretest durch
wissenschaftliche und betriebliche Fachkrafte unterzogen und unter Berlcksichtigung ihres

Feedbacks finalisiert und bereitgestellt (Dyrna et al., 2020).

2.2.2 Ablauf

Zur Befragung der Bildungsanbietenden wurde der entwickelte standardisierte Fragebogen
(siehe Abschnitt 2.2.1) digitalisiert und als Zugriffslink an zentrale Kontaktpersonen aus den drei
Unternehmen versendet. Diese verteilten ihn wiederum unter allen Mitarbeitenden. Die Online-
Befragung wurde von Juli bis September 2019 durchgefiihrt. Die Beantwortung erfolgte anonym.
Die Daten wurden nach der Beendigung der Befragung halbautomatisiert ausgewertet.
Die Befragung der KKU/KMU erfolgte von Juli bis Oktober 2019. Den Teilnehmenden wurde
freigestellt, ob sie den Fragebogen eigenstandig - auf Papier oder digital - oder mit
Unterstlitzung einer am Forschungsvorhaben beteiligten Person ausflllen wollen, um
beispielsweise etwaige Rickfragen stellen zu kdnnen. Alle befragten Personen unterzeichneten
vor Beginn der Befragung eine standardisierte Einwilligung zur Verarbeitung ihrer Daten im
Rahmen der Durchfiihrung der Begleitforschung zum Vorhaben. Die Auswertung der Daten
erfolgte halbautomatisiert. Die Ergebnisse der gesamten Ausgangs- und Bedarfsanalyse werden

in Abschnitt 3.1 beschrieben.

2.2.3 Untersuchte Stichprobe

An der Befragung der drei Bildungsanbietenden im Rahmen der Ausgangsanalyse nahmen
insgesamt 59 Mitarbeitende - darunter vor allem Fihrungskrafte, Lehrpersonal und
Sachbearbeitende - aus verschiedenen Altersgruppen teil (siehe Abb. 3). An der
Parallelbefragung beteiligten sich 33 sdchsische KKU/KMU. Die Mehrheit dieser Unternehmen
war in der Immobilienbranche (31 %) oder den Bereichen Dienstleistung (21 %), Handwerk bzw.
Haus, Garten und Bau (jeweils 10 %) verortet. Die KKU/KMU beschéftigten zum Zeitpunkt der
Befragung durchschnittlich neun Mitarbeitende (M =9,52; SD =10,35; siehe Abb. 3). Zwei Drittel

der Befragten (66 %) gaben an, eine Flihrungstatigkeit auszuliben.
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Abb. 3: Befragte KKU/KMU nach Alter der Befragten (absolute Werte) und Branche (relative Werte)
nach Anzahl (N =58)

Wie bereits aufgefiihrt lag ein primares Ziel des Vorhabens in der Entwicklung von digital

gestltzten Lernangeboten um KKU/KMU (in Sachsen) die bedarfsgerechte Weiterbildung von

Mitarbeitenden am Arbeitsplatz zu ermdglichen und dadurch ihre Weiterbildungsaktivitat

nachhaltig zu erhdhen. In einem internen Auftaktworkshop zur didaktischen Konzeption der

Angebote entschied sich das Didaktik-Team des Vorhabens unter Beachtung seiner

Rahmenbedingungen fir die Umsetzung von zwei verschiedenen Lernformaten: Blended-

Learning-Szenarien und digitalen Lernwerkzeugen - beispielsweise in Form von Micro-Trainings.

Im nachsten Schritt wurden flir beide Angebotsformen zunachst didaktische Grobkonzepte

erstellt. Sie beinhalten u. a. die Struktur, die Integration und Form von Lernerfolgskontrollen

sowie die eingesetzten Aufgabenarbeiten. Die beiden Grobkonzepte werden nachfolgend kurz

eingeflhrt:

Blended-Learning-Formate:

Ziel der digitalen Unterstliitzung war es hierbei, den Lehrenden der beteiligten

Bildungsanbietenden und Lernenden in bzw. aus den KKU/KMU gleichermaBen die

Vorbereitung auf Prasenzkurse zu erleichtern. Deshalb sollen die Lernenden im Vorfeld

elektronische Tests (E-Tests) durchlaufen, um ihr Vorwissen zum Kursthema zu Gberpriifen

und bei Bedarf - mit Hilfe von Literaturvorschlagen - aufzufrischen, um mit hinreichenden

Vorkenntnissen in das Prasenzangebot zu starten, auf das die Lehrenden unmittelbar

aufbauen konnen. Gleichzeitig sollen sie den Lehrenden

Uber

entsprechende

Einschatzungsfragen eine Rlickmeldung zur wahrgenommenen Schwierigkeit und ihrer

personlichen Relevanz des betreffenden Lernthemas geben. Auf diese Weise wird den

Lehrenden eine starker personalisierte Kursgestaltung erleichtert.
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- Digitale Lernwerkzeuge:
Die umzusetzenden digitalen Lernwerkzeuge sollten ebenfalls (ber eine einheitliche
Grundstruktur verfligen. Sie erfasst zu Beginn - mittels E-Tests - das Vorwissen der
Lernenden, umsie firihre Lernbedarfe zu sensibilisieren. AnschlieBend werden die Lernziele
- wahlweise fir das gesamte Lernangebot oder ein spezifisches Web-Based-Training
transparent definiert. Dem soll eine Bearbeitungsphase folgen, in der die Lernenden die
Lerninhalte teilweise selbstgesteuert - in diesem Fall im eigenen Tempo und auf eigenen
Wegen mit oder ohne Lernbegleitung (Dyrna, 2021) - bearbeiten. AnschlieBend durchlaufen
sie eine Lernerfolgskontrolle - wieder in Form eines E-Tests - um ihren Wissenszuwachs zu
prifen und nach wie vor bestehende Wissensdefizite zu identifizieren. Danach kdnnen sie die
Lerninhalte und Kontrollen bei Bedarf erneut bearbeiten oder ihren Lernvorgang mit einer
transferunterstiitzenden MaBnahme (wie etwa Reflexionsfragen zur Anwendung in der

Praxis) abschlieBen.

Die Gestaltung der Inhalte sollte entsprechend maéglichst individuell an die jeweilige Zielgruppe
angepasst werden. Im Anschluss an die Definition der didaktischen Grobkonzepte wurde ein
standardisierter Prozess flr die Erstellung eines Lernangebots unter Anwendung eines DBR-
Forschungsansatz definiert (siehe Abb. 4). Um dessen Anwendbarkeit und Nutzbarkeit zu
Uberprifen, wurde er im ersten Schritt im Rahmen einer prototypischen Umsetzung(zum Thema

Medienkompetenz) angewandt.

14



Storyboard N Storyboard Lerninhalt N Lerninhalt
Entwurf final Entwurf final

Produkt Templates

VSB' oordination und Contro
Upload
»
zipBoard
Material- Erstellung A bereitstellen Feed- rickfragen bzw.
sammlung Feinkonzept npassung B Rk erlautern
X
| .
BDL T | Umsetzung prifen bzw. }
| i i ! Anpassung
abstilnmen priufen bzw. riickfragen bzw. ‘m riickfragen abstithmen
riickfragen erlabitern Autoren-
werkzeug H
V- |
i
TUD MD Erstellung i

Storyboard
Template
]

|
Feed- | Feed- o
back abstimmen bzw. back abstimmen bzw.
unterstiitzen untetstiitzen
|

abstir‘nmen
v

abstirpmen

I

L | Feed- riickfragen bzw. R
T back > erliutern Anpassung

TUDT

Legende: FD — Fachdidaktiker MD — Mediendidaktiker T — Medientechniker
Abb. 4: Prozess der Erstellung eines Lernangebots (mit DBR-Forschungsansatz)

Hierflr wurden zunachst Templates fiir die Entwirfe der Storyboards erstellt, die als Grundlage
fur die spatere didaktische Feinkonzeption der einzelnen Lernangebote und ihre technische
Umsetzung in Autorenwerkzeugen dienen sollten. Dazu wurden bereits existierende
mediendidaktische Vorlagen (Storyboards) recherchiert. Die Materialsammlung und Analyse von
bereits existierenden, frei verfligbaren Bildungsressourcen (Open Educational Resources) zum
Thema Medienkompetenz ergab, dass hierzu bereits eine Vielzahl von digitalen Lernformaten
umgesetzt und beispielsweise Uber Online-Videoplattformen bereitgestellt wurden. lhre
Nachnutzbarkeit fir das vorliegende Projekt wird jedoch dadurch eingeschrankt, dass sie u.a.
keine hinreichende (medien-)didaktische Qualitdt aufweisen oder inhaltlich zu allgemein bzw. zu
stark spezifiziert umgesetzt sind. Folglich erschien es zielfihrend, die vorhandenen
Bildungsressourcen zwar als Grundlage fir im Projekt zu erstellende Lernangebote fir den
Erwerb von Medienkompetenz heranzuziehen, jedoch darauf aufbauend eigene Lernwerkzeuge
umzusetzen, welche optimal auf die Zielgruppe zugeschnitten sind. Auf Basis der Ergebnisse
erfolgte der Entwurf einer eigenen Vorlage. Sie ist speziell auf die im Projekt umzusetzenden
Lernangebote (insbesondere Micro-Trainings) abgestimmt und wurde in einem iterativen

Review-Verfahren mehrfach Uberarbeitet und prazisiert.

Auf Basis der erstellten Vorlage wurde ein prototypisches Micro-Training konzipiert, welches die

Lernenden grundlegend in das Thema Medienkompetenz einflhren bzw. hierflir sensibilisieren
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soll. Im Rahmen seiner Konzeption und Umsetzung sollte der geplante Prozess zur Entwicklung
der Lernangebote (siehe Abb. 4) exemplarisch durchlaufen werden, umihn einerseits zu festigen
und ihn andererseits zu optimieren. Die mediendidaktische Vorlage fir die im Vorhaben
umzusetzenden Web-Based-Trainings wurde im Prasentationsvorlagen-Format erstellt,
welches im Vergleich zum von bereits existierenden Vorlagen oft verwendeten Textvorlagen-
Format eine flexiblere Gestaltung ermoglicht. Sie setzt sich aus einer Kopfzeile mit Meta-
Informationen(wie z. B. dem Titel des Trainings, der ID der jeweiligen Seite sowie dem Datum der
Erstellung), einem Inhaltsbereich und einer FuBzeile zusammen. Im Inhaltsbereich wird der
umzusetzende Seiteninhalt einschlieBlich der Mendstruktur und allen weiteren
Interaktionsfeldern moglichst exakt dargestellt. In der FuBzeile konnen die Inhalte bei Bedarf
naher beschrieben und mogliche Interaktionen erlautert werden. AuBerdem kdnnen
begutachtende Personen den bisherigen Entwurf im Rahmen von Qualitatssicherungsverfahren

direkt kommentieren bzw. evaluieren, was moégliche Anpassungen erleichtert.

Im nachsten Schritt waren geeignete Werkzeuge fir die technische Umsetzung und
Bereitstellung der Lernangebote zu ermitteln. Auf Basis der durchgefiihrten Recherche bzw.
vergleichenden Analyse wurde Adobe Captivate als ein Autorenwerkzeug flr die Umsetzung der
Web-Based-Trainings ausgewahlt und beschafft. Es erwies sich unter ékonomischen und
inhaltlichen Gesichtspunkten gegenlber anderweitigen Autorenwerkzeugen als Uberlegen.
Insbesondere bringt Captivate eine Vielzahl von interaktiven Bausteinen mit und ermdglicht eine
einfache Anpassbarkeit flr verschiedene DisplaygrdBen. Dies ist vor allem von Bedeutung, da bei
der Entwicklung und Umsetzung der Lerninhalte der zeitgemaBe Mobile First-Ansatz verfolgt
werden sollte. Diese Vorgehensweise bei der Webentwicklung misst der (optimalen) Darstellung
auf mobilen Endgeraten die hochste Prioritat bei. Sie ermdglicht es den Lehrenden und
Lernenden, selbst mitgebrachte Gerate (Bring Your Own Device) in WeiterbildungsmaBnahmen
einzubringen und reduziert dadurch die technologischen bzw. psychologischen
Nutzungsbarrieren, welche beim Einsatz von digitalen Bildungstechnologien bei den beteiligten
Personen u.a. hervorgerufen werden, maBgeblich. Auf dieser Basis erfolgte die
medientechnische Entwicklung des prototypischen Web Based-Trainings, welches im weiteren
Verlauf des Vorhabens als technische Vorlage fur die Umsetzung der didaktischen Konzepte der
Bildungsanbietenden genutzt werden sollte, zur Sensibilisierung fir das Thema
Medienkompetenz in einem iterativen Review-Verfahren. Dazu wurde die erstellte Autorendatei
als Upload bereitgestellt. Anhand dessen erfolgten Abstimmungen und Anpassungen sowohl

durch die beteiligten mediendidaktischen und -technischen Fachkrafte der TUD.
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Ein weiteres zentrales Ziel des Vorhabens lag auf dem Transfer des wissenschaftlich fundierten,
mediendidaktischen und medientechnischen Know-Hows der TUD zu den (s&chsischen)
Bildungsanbietenden. Wahrend die prototypische Umsetzung des ersten Web Based-Trainings
zum Thema Medienkompetenz vollstandig von den Fachkraften der TUD durchgefihrt wurde,
sollten in die Konzeption und Umsetzung der weiteren Lernangebote die Bildungsanbietenden
aktivund umfassend mit einbezogen werden. Entsprechend wurden sie in der Folge von der TUD
schrittweise dabei angeleitet, weitmdglich selbststandig eigene digitale Lernszenarien zu
passenden Lerninhalten fir ihre Zielgruppen zu entwickeln. Hierbei sammelten die didaktischen
Fachkrafte der Bildungsanbietenden zunachst geeignete Materialien zur Erstellung der
Lerninhalte und erstellten in Orientierung an den definierten Grobkonzeptionen in enger
Abstimmung mit den mediendidaktischen Fachleuten der TUD didaktische Feinkonzepte. Nach
den erforderlichen Feedback-Schleifen nahmen die medientechnischen Fachpersonen der
Bildungsanbietenden die technische Umsetzung der Lernwerkzeuge selbststandig vor und
wurden dabei bei Bedarf von den technischen Fachkraften der TUD unterstitzt. AnschlieBend
durchlief das entworfene Produkt eine finale Qualitdtssicherung (siehe Abb. 4). Durch diesen
gemeinsamen iterativen Entwicklungsprozess wurde sowohl der bestmdgliche Lésungsansatz
flir die umzusetzenden Lerninhalte gefunden als auch eine enge Verflechtung zwischen

Bildungspraxis und -wissenschaft geschaffen.

Nachdem fur ein Lernangebot alle notwendigen Anpassungen vorgenommen wurden, wurde es
unter einer geeigneten Lizenz im Content- bzw. Lernmanagementsystem zur kostenlosen und
offentlichen Nutzung bereitgestellt. Als Plattform wurde das freie Lernmanagementsystem
(LMS) ILIAS ausgewahlt. Nach der temporaren Nutzung von prototypischen Instanzen, welche
von den Bildungsanbietenden AWV und future bereitgestellt wurde, wurde durch den VSBI eine
eigene ILIAS-Instanz fiir die Verstetigung der produzierten Lernangebote installiert. Uber
entsprechende Funktionalitaten von ILIAS wurden die entwickelten digitalen Lernwerkzeuge
bereitgestellt oder zumindest per Hyperlink integriert. Fir die methodische Integration der
erstellten E-Tests wird den Lehrenden vor allem die Flipped Classroom-Methode empfohlen. Im
Rahmen der vorhabensinternen Transferaktivitaten erfolgte durch future und die TUD jeweils
eine Einarbeitung der beteiligten Verantwortlichen der AMS, AWV und VSBI in die (relevanten)
Funktionalitaten von ILIAS, um deren Kompetenzen zum sicheren Umgang mit dem LMS zu

fordern. Abschnitt 3.2 enthalt eine Beschreibung der entwickelten Lernangebote.
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2.4.1 Erhebungsinstrumente
2.4.1.1 Online-Erprobung der Blended-Learning-Angebote und digitalen Lernmodule

Flrdie Erprobung der zuvor entwickelten Blended-Learning-Angebote und digitalen Lernmodule
wurden einheitliche Messinstrumente in Form von standardisierten Fragebdgen mit gebundenen
und offenen Frageformaten erstellt. Sie setzen sich aus einem Pre- und einem Post-Test

Zusammen.

Der Pre-Test erfasste neben einem Teilnehmenden-Code, welcher bei erfolgter Anonymisierung
die spatere Zusammenflhrung der Teildatensatze ermoglicht, auch soziodemografische
Angaben der Kursteilnehmenden (wie ihr Geburtsjahr, ihr Geschlecht sowie ihren héchsten
erworbenen Bildungsabschluss). AuBerdem wurden die folgenden Einstellungen bzw.

Eigenschaften der Teilnehmenden erhoben:

- Motivation zur Bearbeitung des Lernangebots:
Zunachst wurde erfasst, ob die Teilnehmenden die digital gestltzten Lernangebote eher aus
eigenem Antrieb bearbeiteten (d. h., intrinsisch motiviert waren) oder von einem
Verpflichtungsgefiihl geleitet wurden (und sich von auBen gesteuert flihlten). Hierfir wurden
die Subskalen fir intrinsische Motivation (bestehend aus vier Items mit einer erzielten,
exzellenten Reliabilitdt von Cronbachs o =.92) und externale Regulation (ebenfalls bestehend
aus vier Items mit einer guten Reliabilitdt von a = .83) aus der Situational Motivation Scale
(SIMS; Guay et al., 2000) verwendet. Die Items (wie z. B. “Weil ich denke, dass es ein
interessanter Kurs wird.” zur Messung der intrinsischen Motivation oder “Weil ich keine
andere Wahl habe.” zur Erfassung der externalen Regulation) waren - dhnlich wie alle
weiteren Erfassungen dieses Erprobungsteils - auf einer flnfstufigen Likert-Skala zu
bewerten. Die Endpunkte waren mit “trifft Gberhaupt nicht zu” und “trifft voll und ganz zu”
benannt.
- Selbstlernkompetenz:

Weiterhin wurde vorab gemessen, welche Kompetenz zum selbststandigen Lernen sich die
Teilnehmenden beimessen. Sie wurde mit Hilfe der Self-Directed Learning Readiness Scale
for Nursing Education (SDLRS-NE; Fisher & King, 2010) erfasst, die das Konstrukt in drei
Dimensionen Selbststeuerung (z. B. “Ich bin in der Lage, gewiinschte Informationen
selbststandig herauszufinden.”), Selbstorganisation (z. B. “Ich lege mir fiirs Lernen immer
maoglichst genaue Zeiten fest.”) und Lernbedirfnis (z. B. “Ich habe das BedUrfnis, immer

weiter dazuzulernen.”) differenziert. Die Werte - jeweils aus drei Items bestehenden
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Subskalen - wurden auf einer Skala von “trifft Gberhaupt nicht zu” bis “trifft voll und ganz zu”
erfasst und fir die Auswertung mathematisch zusammengefasst (a = .87).
- Medienkompetenz:

Um mogliche Effekte der Bearbeitung von digital gestlitzten Lernangeboten auf die
Entwicklung der Medienkompetenz zu untersuchen, erfolgte auch hierflr eine Vorab-
Erfassung. Hierfir wurde der Medienkompetenz-Fragebogen von Simons et al. (2017)
verwendet. Er unterteilt das Konstrukt mittels Faktorenanalyse in die Dimensionen
Mediennutzung (3 Items; z. B. “Ich bin in der Lage, Mediengerate technisch zu nutzen.”;
a = .71), Medienkunde und -kritik (6 Items, z. B. “Ich weiB, dass Medieninhalte selektiv
dargestellt werden und binin der Lage, Medienbotschaften angemessen zu interpretieren(z.
B. implizite versus explizite Mediensprache oder Strukturen von Artikeln, Filmen, Videos
etc.); a = .88) sowie Mediengestaltung (3 Items; z. B. “Ich weiB, wie die Produktion und
Verbreitung von Medien (wie z. B. der Weg von der Informationsquelle zum Artikel, die
gezielte Filterung von Nachrichten oder die Zusammenhange zwischen Politik, Medien und
Demokratie) ablaufen.”; « = .82). Die Angaben der Teilnehmenden hierzu wurden auf einer
Skala von “stimme Uberhaupt nicht zu” bis “stimme voll zu” erfasst und fir die Auswertung

mathematisch kumuliert (o =.93).

Beim Post-Test wurde nach der erneuten Generierung des Teilnehmenden-Codes zunachst
abgefragt, ob die Teilnehmenden jeweils genutzte digitale Lernwerkzeug vollstdndig bearbeitet
haben und, falls nicht, wie weit sie dabei gekommen sind. Daraus kdnnen bei der Auswertung
Rickschlisse auf die Aussagekraft der berichteten Daten gezogen werden. Selbiges trifft auf die
aufgewendete Bearbeitungs- bzw. Lernzeit zu, die ebenfalls erfasst wurde. AuBerdem wurden die
Probanden gebeten, auf einer flinfstufigen Likert-Skala (von “sehr schwer” bis “sehr leicht”) die
individuell wahrgenommene Schwierigkeit der Bearbeitung des jeweiligen digitalen Lernangebots
anzugeben. Weiterhin sollten sie mit jeweils einem Ad-Hoc-Item auf einer sechsstufigen Likert-
Skala in Anlehnung an das deutsche Schulnotensystem (von “ungenligend” bis “sehr gut”) die
inhaltlich-didaktische und die medientechnisch-gestalterische Qualitdt der Lernangebote
einschatzen. Erganzend dazu konnten sie ein offenes Feedback zu drei Leitfragen geben, die in
Anlehnung an den Teaching Analysis Poll formuliert wurden (“Was hat lhnen an den digitalen
Lernwerkzeugen gefallen?’; Was hat lhnen an den digitalen Lernwerkzeugen nicht gefallen?”;
“Welche Verbesserungsvorschldge haben Sie flir die digitalen Lernwerkzeuge?’). Um
festzustellen, inwieweit die Lernenden durch die Bearbeitung der digitalen Lernangebote einen
Kompetenzzuwachs erzielen konnten, wurden - analog zum Pre-Test - erneut

Selbsteinschatzungen zur Selbstlern- und Medienkompetenz erhoben:
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- Selbstlernkompetenz:
Zur Erfassung der Selbstlernkompetenz mussten die Probanden die neun Items der SDLRS-
NE erneut beantworten (a=.79).

- Medienkompetenz:
Um festzustellen, ob bei den Teilnehmenden eine Medienkompetenzentwicklung erfolgte,
beantworteten sie auch den hierfiir im Pre-Test verwendeten Fragebogen (a = .94) mit den
Dimensionen Mediennutzung (a = .74), Medienkunde und -kritik (a« = .88) sowie

Mediengestaltung (a =.85) ein zweites Mal.

2.4.1.2Vor-Ort-Erprobung des virtuellen 360-Grad-Lernraums

Neben den erprobten Blended-Learning-Angeboten und digitalen Lernmodulen entwickelte die
TUD - in enger Kooperation mit der AWV - im hier beschriebenen Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben auch einen virtuellen Lernraum, der technisch auf einem interaktiven
360-Grad-Panorama basiert. Fir dieses innovative Lernformat lag gegentber den anderen
entwickelten Lernangeboten ein spezifiziertes Erkenntnisinteresse vor, welches beispielsweise
die Erforschung von Kriterien zur besonders nutzerfreundlichen Gestaltung und das
Prasenzerleben der Lernenden fokussierte. Gleichzeitig sollte das Format zum Zwecke eines
Erkenntnisgewinns zur Transferierbarkeit der entwickelten digitalen Lernwerkzeuge neben
bereits beruflich qualifizierten und tatigen Weiterzubildenden auch mit Personen getestet
werden, die sich noch in der Ausbildungsphase befinden. Aus den genannten Griinden wurde fur
die Erprobung des virtuellen 360-Grad-Lernraums ein eigenes Untersuchungsdesign entwickelt.
Analog zur Online-Erprobung der Blended-Learning-Angebote und digitalen Lernmodule setzte

es sich ebenfalls aus einem Pre- und einem Post-Test zusammen.

Ahnlich wie bei den oben beschriebenen Fragebdgen wurden die Probanden auch hier zu Beginn
des Pre-Tests gebeten, einen Teilnehmenden-Code zu generieren und einige
soziodemografische Angaben (zu ihrem Geburtsjahr, ihrem Geschlecht, ihrem hdchsten
Bildungsabschluss sowie ihrem aktuellen (Aus-)Bildungsstadium - also ob sie sich in einer
Ausbildung, Umschulung oder Weiterbildung befinden) zu machen. Danach wurde durch eine
jeweils flinfstufige Likert-Skala (mit den Polen “sehr selten” und “sehr haufig”) die technologische
Vorerfahrung der Lernenden erhoben, also wie oft die Teilnehmenden bereits 360-Grad-
Technologie genutzt und wie haufig sie bereits mit virtuellen 360-Grad-Lernrdume gelernt
haben. AbschlieBend wurden die Probanden um Angaben zu ihrer individuellen
Technikbereitschaft gebeten. Hierfir wurde die Kurzskala Technikbereitschaft (Neyer et al.,

2016) verwendet. Sie erfasst die Bereitschaft zur Nutzung von (neuen) Technologien unterteilt in
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drei Dimensionen: die Technikakzeptanz (z. B. die Bereitschaft, technologischen Fortschritt als
personlichen Gewinn zu bewerten), die Technikkompetenziiberzeugungen und die
Technikkontrolliberzeugungen (die Selbsteinschatzung von Personen dazu, inwieweit sie
kompetent mit Technik umgehen und diese auch kontrollieren kénnen). Die verwendete Skala
erfasst die Technikakzeptanz (z. B. “Ich finde schnell Gefallen an technischen
Neuentwicklungen.”; a = .80), Technikkompetenziiberzeugungen (z. B. “Den Umgang mit neuer
Technik finde ich schwierig - ich kann das meistens einfach nicht.”; a« = .74) und
Technikkontrolliberzeugungen(z. B.“Obich erfolgreich in der Anwendung moderner Technik bin,
hangt im Wesentlichen von mir ab.”; a = .67) mit jeweils vier Items, die auf einer fiinfstufigen

Likert-Skala (von “trifft Uberhaupt nicht zu” bis “trifft voll und ganz zu”) einzuschéatzen sind.

Der Post-Test sollte untersuchen, wie die Teilnehmenden ihren Lernprozess mit dem virtuellen
Lernraum erlebt und wie sie damit gelernt haben. Hierflir wurden die folgenden Variablen
erhoben, deren Erfassungin der Forschung zur Gestaltung von digital gestitzten Lernangeboten

und zur Mensch-Computer-Interaktion mit solchen Angeboten weit verbreitet ist:

- Nutzungserfahrung(engl.: User Experience):
Um zu erheben, wie die Lernenden ihre Nutzung des virtuellen 360-Grad-Lernraums erlebt
haben, wurde die Kurzskala zur Erfassung der Nutzungserfahrung (UEQ-S; Schrepp et al.,
2017) verwendet. Sie erfasst die Nutzungserfahrung mit Hilfe von je einer Subskala fir die
pragmatische Dimension (d. h., die Gebrauchstauglichkeit; a = .62) und die hedonische
Dimension (also u. a. die Wahrnehmungen, Emotionen, Reaktionen und Verhaltensweisen
vor, wahrend und nach der Nutzung des Lernraums; a=.62). Damit bewerteten die Probanden
ihr Erlebnis (“Wie bewerten Sie den virtuellen 360-Grad-Lernraum?’) jeweils auf
semantischen Differentialen (wie z. B. zwischen “verwirrend” und “Ubersichtlich” fiir die
pragmatische Benutzererfahrung sowie zwischen “uninteressant” und “interessant” fir die
hedonische Benutzererfahrung) auf siebenstufigen Likert-Skalen.

- Lernfreude:
Die Freude am Lernen mit dem virtuellem 360-Grad-Lernraum wurde mit Hilfe der Subskala
flr Interesse bzw. Freude aus dem Intrinsic Motivation Inventory (IMI; McAuley et al., 1989)
erfasst. Sie setzt sich aus insgesamt sechs Items (a =.90) zusammen, die fiir das vorliegende
Untersuchungsinteresse leicht angepasst wurden (z. B. “Das Lernen im Lernraum hat mir
SpaB gemacht.”) und auf einer flinfstufigen Likert-Skala (von “trifft (iberhaupt nicht zu” bis

“trifft voll und ganz zu”) einzuschatzen waren.
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Kognitive Belastung:

Darliber hinaus war von Interesse, welche kognitiven Prozesse zur Informationsaufnahme
und -verarbeitung die Lernenden wahrend der Bearbeitung des virtuellen Lernraums
durchliefen. Um diese komprimiert und dennoch differenziert zu erfassen, wurde der
Fragebogen zur Messung der kognitiven Belastung(Klepsch et al., 2017) verwendet. Er basiert
auf der Theorie der kognitiven Belastung, welche zwischen der intrinsischen (mit Bezug zur
Schwierigkeit und Komplexitdt der Aufgabe bzw. Inhalte), der extrinsischen (aus der
Darstellung und Gestaltung des Lernmaterials resultierenden) und der (wichtigen)
lernbezogenen kognitiven Belastung unterscheidet. Die Einschatzungen der Lernenden zu
denjeweils zugehdrigen Subskalen fiir die intrinsische (2 Items; z. B. “Bei der Aufgabe musste
man viele Dinge gleichzeitig im Kopf bearbeiten.”; a = .65), extrinsische (3 Items; z. B. “Die
Darstellung bei dieser Aufgabe ist unglinstig, um wirklich etwas zu lernen."; a = .51) und
lernbezogene kognitive Belastung (2 Items; z. B. “Ich habe mich angestrengt, mir nicht nur
einzelne Dinge zu merken, sondern auch den Gesamtzusammenhang zu verstehen.”; a = .04)
wurden unter Verwendung einer flinfstufigen Likert-Skala (von “stimme Gberhaupt nicht zu”
bis “stimme voll und ganz zu”) erhoben und zur deskriptivstatistischen Auswertung
mathematisch zusammengefasst.

Erlernbarkeit:

Diese Skalierung nutzte auch die aus zwei Items (z. B. “Ich musste eine Menge lernen, bevor
ichanfangen konnte, den Lernraum zu verwenden.”; a =.76) bestehende Subskala der System
Usability Scale (SUS; Lewis et al., 2015), die zur Erfassung der technischen Erlernbarkeit des
virtuellen 360-Grad-Lernraums verwendet wurde.

Prdsenzerleben:

Ein besonderes Erkenntnisinteresse der Erhebung lag in der bisher nicht detailliert
untersuchten Analyse des Prasenzerlebens von Lernenden in virtuellen 360-Grad-
Lernrdumen. Hierflr dienten insgesamt vier Subskalen aus dem mehrdimensionalen Temple
Presence Inventory (TPI; Lombard et al., 2009). Sie erfassten neben dem rdumlichen
Prdsenzerleben (7 Items; z. B. “Wie sehr hatten Sie das Gefiihl, dass sich die Personen und
Objekte aus dem virtuellen Lernraum gerade mit [hnen in einem Raum befanden?’; a = .66)
auch das soziale Prédsenzerleben. Konkret wurde dabei die Quantitat des aktiven (3 Items; z.
B. “Wie oft haben oder hatten Sie gern mit einem Laut (wie z. B. Sprechen oder Lachen) auf
eine Person im virtuellen Lernraum reagiert?”); o« = .75) und des passiven sozialen
Prasenzerlebens (4 Items; z. B. “Wie gut konnten Sie die Gesichtsausdriicke der Personen im

virtuellen Lernraum wahrnehmen?’; a = .74) sowie der parasozialen Interaktionen (7 Items;
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z. B. "Wie sehr hatten Sie das Geflhl, dass Sie mit den Personen im virtuellen Lernraum in

Kontakt treten konnen?”; a =.93) gemessen.

- Motivation bei der Bearbeitung des Lernraums:

Analog zum ersten Teil der Erprobung (siehe Abs. 2.4.1.1) wurde die Motivation erhoben,

welche die Lernenden wahrend der Bearbeitung des virtuellen Lernraums antrieb. Hierzu

dienten erneut die beiden Subskalen fiir intrinsische Motivation (a = .80) und externale

Regulation (a = .85) aus der SIMS erhoben.

2.4.2

Ablauf

Die Produktion der digitalen Lernwerkzeuge erfolgte in einem weitmaglich iterativ-zyklischen

Entwicklungsprozess mit drei Erprobungsphasen:

1)

2)

Erprobung des ersten Prototyps:

Das prototypisch erstellte Micro-Training zum Thema Medienkompetenz wurde zunachst
vorhabensintern durch die Projektbeteiligten erprobt, um einen ersten Eindruck zur
Usability und didaktischen Qualitat des entwickelten Produkts zu gewinnen. Der Zugang
wurde den Teilnehmenden zunadchst provisorisch mittels des LMS OPAL der TUD
bereitgestellt. Die Probanden erhielten den Zugriffslink mit kurzen Instruktionen zur
Erprobung per E-Mail und konnten das Lernmodul zeitlich und 6rtlich ungebunden auf
eigenem Wege und in eigenem Tempo bearbeiten. Die Ergebnisse wurden ausgewertet
und intern diskutiert sowie priorisiert und flossen in die Optimierung des Prototyps zur
Vorbereitung eines mediendidaktischen und technischen Template flr die weiteren
Micro-Trainings ein.

Erprobung der drei Blended-Learning-Konzepte der AWV:

Die Erprobung mit externen Teilnehmenden aus den KKU/KMU begann mit den Blended-
Learning-Konzepten, welche die TUD gemeinsam mit der AWV entwickelt hat. Sie wurden
unter Nutzung der Flipped-Classroom-Methode im Kontext von drei
Weiterbildungskursen der AWV erprobt. Hierflir erhielten die Teilnehmenden von den
verantwortlichen padagogischen Mitarbeitenden den Zugriffslink zu den E-Tests ca. eine
Woche vor der Prasenzveranstaltung per E-Mail. Sie konnten die Tests sowie die
entsprechend ihrem Abschneiden zur Kursvorbereitung empfohlene Literatur zeitlich
und ortlich ungebunden auf eigenem Wege und in eigenem Tempo bearbeiten. Die dabei
gewonnenen Erkenntnisse dienten zum einen der Optimierung der Blended-Learning-
Angebote und flossen darliber hinaus auch in entsprechend abstrahierter Form in die

Entwicklung der digitalen Lernmodule ein.
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3) AbschlieBende Erprobung aller digitalen Lernwerkzeuge:

Die Erprobung der erstellten digitalen Lernwerkzeuge erfolgte in zwei Schritten. Im
ersten Schritt wurden die Werkzeuge begleitend zur Erstellung von den
Bildungsanbietenden (bei Bedarf mit Unterstltzung der TUD) jeweils intern erprobt.
Dabei kamen zunachst - insbesondere seitens future - statische und dynamische
Testtechniken zum Einsatz. Die statischen Testtechniken dienten vorrangig der
Uberpriifung der Anforderungsspezifikationen (wie z. B. der Funktionalitat der
responsiven Templates), der Designspezifikationen (d. h. der Einhaltung der vorab
definierten Corporate Identity des Vorhabens), des Quellcodes und der Datenstrukturen.
Die dynamischen Testtechniken wurden durch das Ausfihren des jeweiligen technischen
Entwicklungsstandes auf einem Rechner oder Server wahrend der Entwicklung
eingesetzt, um Fehlerwirkungen zu identifizieren. AnschlieBend wurden interne
Nutzertests mit Mitarbeitenden der jeweiligen Bildungsanbietenden - wie beispielsweise
technikaffinen Pddagogen der AMS und technisch erfahrenen Dozierenden und Trainern
von future. Diese wurden in den Unternehmen jeweils direkt angesprochen und erhielten
bei Bereitschaft einen Zugang zu einer digitalisierten Instanz des jeweiligen Prototyps.
Dabei wurden neben den beschriebenen Befragungen zum Teil auch (teilnehmende)
Beobachtungen durchgefiihrt. Sie hatten den Vorteil, dass das Verhalten der Lernenden
bei der Bearbeitung der Lernmodule durch die Beobachtenden direkt erfasst und mit den
Ergebnissen der Befragungen abgeglichen werden konnten. Zudem konnten bei
Interesse bzw. Unklarheiten sofort beidseitig Rlckfragen gestellt werden. Zur
Unterstltzung der Testpersonen wurden die Befragungen zum Teil als Interviews
durchgefiihrt, bei denen die vorab entwickelten, standardisierten Fragebdgen(siehe Abs.
2.4.1.1) als Leitfdden genutzt wurden. Nach erfolgter Optimierung wurden die
Uberarbeiteten Lernmodule zum Teil von denselben Mitarbeitenden nochmals
durchlaufen.

Im zweiten Schritt wurden die erstellten Lernwerkzeuge direkt mit der unmittelbaren
Zielgruppe aus den KKU/KMU final erprobt. Hierfir wurden zunachst zusatzlich zu den
KKU/KMU, die bereits im Vorfeld der Ausgangs- und Bedarfsanalyse fir die
kontinuierliche Kooperation mit dem Vorhaben akquiriert wurden (siehe Abs. 2.2), im
Rahmen von verschiedenen MaBnahmen weitere KKU/KMU angesprochen. Den Auftakt
stellte dabei die virtuelle, bundesweit offene Netzwerktagung "Digitalgestitzte Bildung
im Kontext einer innovativen Arbeitswelt" im November 2021 dar. Sie richtete sich an

Bildungsanbietende, Multiplikator:inn:en und Interessierte aus Bildung, Wirtschaft und
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(Bildungs-)Forschung. Bei und jenseits der Vorstellung des Vorhabens sowie seiner
vorlaufigen Ergebnisse und der Einladung zur Teilnahme an der Erprobung auf diversen
weiteren Fachtagungen - wie etwa den jahrlichen Sommertreffen der sachsischen
Wirtschaft (2020 in Zwickau, 2021 in Chemnitz und 2022 in Freiberg), der
Festveranstaltung anldsslich des 30-jdhrigen Verbandsjubildums des VSBl am 12.10.2021
in Leipzig sowie dem 4. Sachsischen Fachkraftesymposium am 28.04.2022 in Chemnitz
- durch die Verteilung von vorab von der AWV und der TUD in Abstimmung mit dem VSBI
professionell erstellten Flyern. Um das Interesse von maoglichst vielen
Erprobungsteilnehmenden zu wecken, wurden die Teilnehmenden hierbei zum
interaktiven Ausprobieren der digitalen Lernmodule auf bereitgestellten Tablets
eingeladen. Darlber hinaus wurde die finale Erprobung der Lernwerkzeuge per E-Mail
samt Einladungstext und Direkt-Link Uber den Unternehmerverband Sachsen, das
Netzwerk VEMAS.innovativ, das Zukunftszentrum Sachsen, das Geokompetenzzentrum
(GKZ) Freiberg sowie ({ber den Landesinnungsverband des Sachsischen
Dachdeckerhandwerks und einen Mailverteiler der regionalen Innungen und
Wirtschaftsférderungen verbreitet, um eine landesweit potentielle
Erprobungsteilnehmende zu erreichen. Analog dazu wurde die Einladung zur Erprobung
auch auf der Website des Vorhabens sowie den Websites der projektbeteiligten
Institutionen verdffentlicht. Fir die Erprobung des virtuellen 360-Grad-Lernraums wurde
die Akademie fiir berufliche Bildung (AFBB) am Standort Dresden angesprochen. Sie
bildet u.a. Fachleute fir die Immobilienwirtschaft aus und (in Kooperation mit der AWV)
weiter. Hier wurden die digitalen Lernmodule in geeigneten Prasenzveranstaltungen vor
Ort mit den Aus- und Weiterzubildenden getestet. Daflir wurden sie zunachst kurz in den
Erprobungskontext eingefliihrt, bevor sie die standardisierten Fragebdgen und die
Lernwerkzeuge jeweils in digitaler Form auf bereitgestellten Notebooks auf eigenem

Wege und im eigenen Tempo wahrend der Kurszeit bearbeiteten.

2.4.3 Untersuchte Stichproben
2.4.3.1 Online-Erprobung der Blended Learning-Angebote und digitalen Lernmodule

An der Online-Befragung im Rahmen der Erprobung der digitalen Lernmodule fiir Brandschutz
und Erste Hilfe, Home-0Office und Medienkompetenz sowie der Blended-Learning-Angebote zum
Thema Immobilienrecht nahmen insgesamt 125 Personen teil. Davon bearbeiteten
109 Teilnehmende den Pre-Test und 78 Teilnehmende den Post-Test vollstandig. Insgesamt 62

Teilnehmende beantworteten sowohl den Pre- als auch den Post-Test.
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Von den Teilnehmenden flhlten sich 49 Personen dem weiblichen (47 %) und 54 Personen dem
mannlichen Geschlecht zugehdrig(52 %). Eine Person(1%)betrachtete sich als divers. Insgesamt
21Teilnehmende gaben keine Geschlechtszugehorigkeit an. Das Alter der Teilnehmenden betrug
im Mittelwert (M) 36,32 Jahre bei einer Standardabweichung (SD) von 15,56. Die Altersspanne der
Teilnehmenden lag zwischen 17 und 69 Jahren. Dabei waren 10 Personen jinger als 19 Jahre, 31
im Alter von 20 bis 29 Jahren und 14 im Alter von 30 bis 39. Insgesamt 20 Teilnehmende waren
zwischen 40 bis 49, acht Teilnehmende zwischen 50 und 59 sowie 13 Teilnehmende zwischen 60
und 69 Jahren alt. Weitere 29 Personen gaben kein Alter an. Die Erfassung des hochsten
Bildungsabschlusses der Probanden zeigte, dass flinf Personen tiber keinen Schulabschluss (4,6
%) verfligten. Insgesamt 32 Personen (29,4 %) hatten die Mittlere Reife an einer Oberschule
erworben. Sechs Personen (5,5 %) hatten das Abitur an einem Gymnasium und weitere 25
Personen (22,9 %) eine Berufsausbildung erfolgreich absolviert. Fiinf Teilnehmende (4,6 %)
verfligten Uber einen Bachelorabschluss und insgesamt 36 Gber einen Diplom-, Magister- oder
Masterabschluss (33,0 %; siehe Abb. 5). 16 Personen beantworteten den Vorher-Fragebogen und

damit auch die Frage zum héchsten Bildungsabschluss nicht.

Alter Bildungsniveau

: : ED)
. . B3 B
<19 Jahre 20-29 Jahre 30-39 Jahre 40-49 Jahre 50-59 Jahre 60-69 Jahre keine Angabe Mittiere Reife Abitur Berufsausbildung  Bachelorabschluss Diplom-, Magister- kein Schulabschluss
oder

Abb. 5: Alter und Bildungsniveau der Stichprobe fiir die Online-Erprobung nach Anzahl (absolute
Werte; N =125/109)

Die Teilnehmenden schatzten den Stand der Digitalisierung in ihren jeweiligen Unternehmen als
etwas Uberdurchschnittlich ein (M =3,34; SD=1,00). Hiervon bewerteten sieben Personen (6,4 %)
den Digitalisierungsgrad in ihrem Betrieb als sehr gering und 11 Personen (10,1 %) als gering.
Jeweils etwas mehr als ein Drittel der Teilnehmenden schatzte die Digitalisierung im eigenen
Unternehmen als mittel (39 Personen, 35,8 %) oder hoch (42 Personen, 38,5 %) ein. Zehn
Personen (9,2 %) bewerteten den Digitalisierungsgrad im Betrieb sogar als sehr hoch. Auch
hierzu fehlten entsprechend 16 Angaben. Auf die Frage nach der Motivation zur Teilnahme an der
Erprobung berichteten die Teilnehmenden einen mittleren bis hohen Antrieb von innen
(intrinsische Motivation; M=3,18; SD=1,07) und einen geringeren bis mittleren Antrieb von auBen

(externale Regulation; M=2,69; SD=1,19) - bei erneut jeweils 16 fehlenden Werten.
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2.4.3.2 Vor-Ort-Erprobung des virtuellen 360-Grad-Lernraums

Der 360-Grad-Lernraums wurde mit einer separaten Stichprobe von 38 auszubildende (zweiten
und dritten Ausbildungsjahr zu Immobilienkaufleuten) und sechs bereits beruflich tatigen
Immobilienfachkraften erprobt. Alle Personen flllten den Vorher-und Nachher-Fragebogen aus.
Dabei gaben 25 das weibliche (56,8 %) und 19 das méannliche Geschlecht (43,0 %) an. Diverse

Angaben gab es hier nicht.

Im Durchschnitt (M) betrug das Alter der Teilnehmenden 22,00 Jahre bei einer
Standardabweichung (SD)von 5,89. Die Altersspanne der Teilnehmenden lag zwischen 17 und 49
Jahren. Davon waren neun Personen jinger als 20 Jahre, 33 im Alter von 20 bis 29 Jahren und
zwei Teilnehmende im Alter von 40 bis 49 (siehe Abb. 6). Die Auswertung der Erfassung des
hochsten Bildungsabschlusses zeigte, dass elf Personen (25,0 %) Uber einen Haupt- oder
Realschulabschluss verfligten und insgesamt 28 Personen (63,6 %) ein (Fach-)Abitur an einem
Gymnasium erworben haben. Sechs Personen (11,4 %) absolvierten bereits erfolgreich eine
Berufsausbildung. Insgesamt befanden sich 38 Personen (86,4 %) in der beruflichen Ausbildung

und sechs Personen (13,6 %) in der beruflichen Weiterbildung.

Alter Vorerfahrungen
35 20
0 3
15
2
20
10
15
10 5
9
5 1
0 2 0 == -
<20 Jahre 20-29 Jahre 40-49 Jahre sehr gering gering mittel hoch sehr hoch

Abb. 6: Alter und Vorerfahrungen der Stichprobe fiir die Vor-Ort-Erprobung nach Anzahl (absolute
Werte; N = 44)

Die Probanden schatzen ihre Vorerfahrungen mit 360-Grad-Technologien als eher gering ein
(M=1,93; SD=0,04). Insgesamt gaben mehr als drei Viertel der befragten Personen an, nur Gber
sehr geringe (40,9 %)bzw. geringe Erfahrungen (36,4 %) mit 360-Grad-Technologien zu verfligen.
Nur drei Teilnehmende schatzten ihre Kenntnisse hoch (2,3 %) bzw. sehr hoch (4,5 %) ein (siehe
Abb. B). Die geringen Vorkenntnisse spiegelten sich noch deutlicher in den Angaben zu
Vorerfahrungen mit 360-Grad-Lernrdumen ab (M = 1,18; SD = 0,39). Von allen Teilnehmenden
bewerteten acht Personen ihre Kenntnisse als gering (18,2 %) und 36 Personen sogar als sehr

gering (81,8 %). Niemand schéatzte seine Erfahrungen mit solchen Lernrdumen hoher ein.
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3. Ergebnisse

Die Ausgangsanalyse untersuchte zunachst den Stand der Digitalisierung bei den drei am
Vorhaben beteiligten Bildungsanbietenden. Laut eigenen Angaben nehmen ihre
FUhrungspersonen und Mitarbeitenden den Digitalisierungsgrad in ihren Unternehmen als
insgesamt durchschnittlich wahr, wobei erkennbare Unterschiede zwischen den drei befragten
Unternehmen festgestellt werden konnten. Laut den Befragten (N = 59) sind grundlegende
digitale Infrastrukturen wie etwa eine schnelle Internetanbindung und Office-Software

mehrheitlich in guter bis sehr guter Qualitat vorhanden (siehe Abb. 7).

In welcher Qualitdt verfiigt Ihre Einrichtung {iber digitale Infrastruktur?

schnelle Internetverbindung I _
Lernmanagementsysteme (z. B. ILIAS) _ -
Office-Software (z. B. PowerPoint) _

digitale Lernmaterialien (z. B. Lernprogramme) _ -

0% 20% 40% 60% 80% 100%
mungentigend = mangelhaft =gut msehrgut

Abb. 7: Qualitdt der digitalen Infrastruktur bei den Bildungsanbietenden (Auszug; N =59)

Dagegen schwankt die Qualitat von eher neuartigen Hard- und Softwaretechnologien - wie
beispielsweise interaktiven Whiteboards und virtuellen Meetingrdumen - in den drei
Unternehmen laut den Befragten zwischen dem sehr guten und dem ungenligenden Bereich.
Diese Qualitatseinschatzungen spiegeln sich auch in der Nutzungshdufigkeit der vorhandenen
Infrastruktur wider. Laut eigenen Angaben unterstitzen die Lehrkrafte ihren Unterricht vor allem
mit  etablierten Medienformaten  wie  verschiedenen Internetangeboten  und
Prasentationssoftware, wohingegen eher neuartige Lehrformen und -werkzeuge wie
beispielsweise die Flipped Classroom-Methode, interaktive Whiteboards oder virtuelle

Meetingradume in den Weiterbildungskursen bislang kaum zum Einsatz kommen (siehe Abb. 8).
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In welchem Umfang nutzen Sie die digitale Infrastruktur fiir Ihre tégliche Arbeit?

Internetangebote (z. B. Suchmaschinen) l _
Lernmanagementsysteme (z. B. ILIAS) _ :
ofie-Software (z. 8. Powerpoint) | 1

digitale Lernmaterialien (z. B. Lernprogramme) _ ! j

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Emnie ~selten woft mstandig

Abb. 8: Nutzungshdufigkeit der digitalen Infrastruktur bei den Bildungsanbietenden (Auszug; N =59)

Analog zur Ausgangsanalyse bei den projektbeteiligten Bildungsanbietenden wurde im ersten
Teil der Befragung auch der Stand der Digitalisierung in den KKU/KMU analysiert. Dabei zeigte
sich, dass ihn die Befragten insgesamt als eher hoch bewerten. In Bezug auf die digitale
Ausstattung der KKU/KMU ergab sich ein ahnliches Bild wie bei der Befragung der
Bildungsanbietenden. Grundlegende digitale Infrastrukturen wie etwa (stationare) Computer mit
Internetzugang und Office-Software sind in guter bis sehr guter Qualitat vorhanden. Dagegen
liegt die Ausstattung von eher neuartigen Hard- und Softwaretechnologien - wie beispielsweise
interaktiven Whiteboards, Lernplattformen und Videokonferenzsoftware - in den Unternehmen
laut den Befragten bislang nur im mangelhaften bis bestenfalls befriedigenden Bereich (siehe
Abb. 9).

Wie ist Ihr Unternehmen mit der nachfolgenden Infrastruktur ausgestattet?

Intemetzugang |
Lernmanagementsystem (z. B. ILIAS) _ -
Office-Software (z. B. PowerPoint) —
Videokonferenzsoftware (z. B. Zoom) _ _

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m mangelhaft ausreichend befriedigend gut msehrgut

Abb. 9: Qualitdt der digitalen Infrastruktur in den KKU/KMU (Auszug; N = 33)

29



Weiterflihrend wurde in der Ausgangsanalyse u. a. die Medienkompetenz der festangestelltenund
freiberuflichen Lehrkrdfte, die bei den Bildungsanbietenden tatig sind, untersucht. Es zeigt sich,
dass die Kursleitenden nur teilweise Uber die medienbezogenen Kompetenzen verfligen, die
erforderlich sind, um mediendidaktische Lernformate zielfihrend einzusetzen bzw. zu begleiten.
Weniger als die Halfte der befragten Dozierenden (41 %) schéatzen sich hierfir als hinreichend

kompetent ein.

Im zweiten Teil der Befragung der sachsischen KKU/KMU wurde deren Strategie flr die
Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Unternehmen
dem Thema Weiterbildung generell einen hohen bis sehr hohen Stellenwert beimessen. Dabei
werden die Befragten in erster Linie durch das Internet und Printmedien, aber auch durch
Empfehlungen aus dem Kollegium und Kooperationen oder durch Fachveranstaltungen wie
Messen auf Weiterbildungsangebote aufmerksam. Laut eigenen Angaben greifen etwas mehr als
die Halfte der befragten KKU/KMU bereits regelmaBig auf digitale Weiterbildungsangebote

zurick.

Die deskriptive Auswertung der Haufigkeitsangaben zum Einsatz von verschiedenen Lernformen
zeigt, dass Prasenzschulungen von den KKU/KMU in mittlerer Haufigkeit (M = 3,33; SD =1,62) zur
Weiterbildung genutzt werden. Sie kommen damit etwas haufiger zum Einsatz als Online-
Schulungen (M = 2,73; SD = 1,60), die in seltener bis mittlerer Haufigkeit Anwendung finden.
Blended Learning-Formate (M =1,50; SD = 0,95) werden nur selten genutzt. Weiterbildungen der
Mitarbeitenden am Arbeitsplatz werden in den KKU in etwas Uberdurchschnittlicher Haufigkeit
durchgefiihrt (M =3,29; SD =1,48). Weiterbildungen auBerhalb des Arbeitsplatzes kommen (eher)
haufig (M = 3,65; SD = 1,28) zum Einsatz. Die drei untersuchten Lernformate werden von
mindestens vier Flnfteln der befragten KKU/KMU positiv beurteilt. Wahrend die Befragten
Weiterbildungsangebote auBerhalb des Arbeitsplatzes Uberwiegend positiv einschatzen, sind

dies bei arbeitsplatzintegrierten MaBnahmen nur knapp zwei Drittel (siehe Abb. 10).
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Wie héufig setzen Sie die folgenden Formate ein? Wie stehen Sie den Lernformaten gegeniiber?

sehr selten sehr haufig positiv negativ

Prasenzschulungen ' 96%

Blended Learning ———— 64%

Online-Schulungen ¢ 87%

am Arbeitsplatz : 82%

aulerhalb des
Arbeitsplatzes

89%

1 2 3 4 5 0% 50% 100%

Abb. 10: Hdufigkeit der Nutzung und Beurteilung von verschiedenen Weiterbildungsformen

in den KKU/KMU (N = 33)

Um zu untersuchen, ob ein Zusammenhang zwischen den Einstellungen der jeweiligen
Agierenden zu den untersuchten Lernformen und ihrer Hierarchieebene im Unternehmen
besteht, wurden zweiseitige t-Tests durchgeflihrt. Die Homogenitat der Varianzen war geman
Levene-Tests flr alle fiinf abhéngigen Variablen gegeben (0,008 < Fs < 2,245; ps > ,148). Die
t-Tests zeigten keinen Einfluss der Hierarchieebene der Befragten in ihrem KKU auf ihre

subjektiven Beurteilungen der jeweiligen Lernformen (-0,425 < Ts < 0,699; ps > ,492).

Hinsichtlich der erfragten Weiterbildungsbedarfe zum Zeitpunkt der Befragung wurden von den
Mitarbeitenden der KKU/KMU sowohl Angebote zu tbergreifenden Querschnittsthemen als auch
zu konkreten Fachinhalten gewlinscht bzw. flir notwendig erachtet. Bei den Querschnittsthemen
wurde der Bedarf nach der Erweiterung der Arbeits- und Medienkompetenz am haufigsten
genannt. Aus fachlicher Sicht lagen die am meisten geduBerten Winsche bei wirtschaftlichen

Themen, wozu insbesondere das aktuelle Miet- und Wohneigentumsrecht zahlten.

Die Entwicklung von digital gestlitzten Lernangeboten trug maBgeblich zur Erreichung der
primaren Projektziele - der Férderung der Weiterbildungsaktivitat in (sédchsischen) KKU/KMU
durch die Bereitstellung von bedarfsgerechten Lernformaten sowie dem Transfer des
langjéhrigen Know-Hows der TUD zu den Bildungsanbietenden (in Sachsen) - bei. Nachfolgend

werden die zentralen Ergebnisse mit Bezug zu den beiden Hauptzielen dargestellt.

a) Férderung der mediendidaktischen sowie -technischen Kompetenzen der Projektbeteiligten:

Da die Entwicklung der digital gestltzten Lernangebote in enger, kooperativer
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b)

Zusammenarbeit erfolgte, konnten insbesondere die Bildungsanbietenden unterschiedliche
Erfahrungen sammeln bzw. erweitern. Diese erstrecken sich U(ber angewandte
Prozesskenntnisse zur iterativen Konzeption und Umsetzung von digital gestltzten
Lernangeboten (ber die strukturierte und systematische Erstellung von (medien-
)didaktischen Grob- und Feinkonzepten fiir solche Angebote bis hin zu deren technischer
Umsetzung unter Verwendung von Autorensoftware wie Adobe Captivate oder Adobe
Dreamweaver sowie den integrierten Autorentools des Lernmanagementsystems ILIAS.
Zudem generierten alle Projektbeteiligten zusatzliche Erfahrungswerte mit der Installation
und Nutzung von Weblogs und Lernmanagementsystemen zum Zwecke der digital

gestiitzten Offentlichkeitsarbeit und Bereitstellung von digital gestitzten Lernangeboten.

Entwicklung von digitalen Lernwerkzeugen zur Adressierung aktueller Bildungsprobleme:

Auf Basis der Ergebnisse der durchgefihrten Bedarfsanalyse wurden im Projektverlauf finf

digital gestltzte Lernangebote zu den primar gewiinschten Themen fir die Weiterbildung

von Mitarbeitenden von KKU/KMU (siehe Abschnitt 3.1) entwickelt:

1) Mietrecht (Blended-Learning-Angebote mit E-Assessments unter federflihrender
Umsetzung der AWV):
Die AWV entwickelte gemeinsam mit der TUD drei E-Assessments, die im Rahmen von
Blended-Learning-Veranstaltung eingesetzt und den Teilnehmenden auf der
Lernplattform ILIAS zur Verfligung gestellt wurden. Hierbei handelt es sich um
elektronische Tests, welche die Teilnehmenden von Weiterbildungsangeboten zu den
rechtlichen Grundlagen von Wohn- und Gewerberaum sowie zur Abrechnung der
Betriebskosten im Mietrecht -in Form der Flipped Classroom-Methode - im Vorfeld ihrer
themenadaquaten Prasenzveranstaltung absolvieren. Sie umfassen neben
Wissensfragen auch Maoglichkeiten zur Einschatzung der wahrgenommenen
Schwierigkeit und personlichen Relevanz der hier erfassten Inhalte durch die
Teilnehmenden. Auf diese Weise erhielten die Lehrkrafte - in Uberblicksartiger und
anonymisierter Form - ebenso wie die Lernenden selbst - in detaillierter Form - eine
Rickmeldung dazu, inwieweit die Teilnehmenden bereits Vorwissen zu den Lerninhalten
der Veranstaltung mitbrachten und wo ihre konkreten Lernbedarfe lagen. Sie dienten den
Lehrenden und Lernenden als Orientierung bei der Gestaltung bzw. Absolvierung des
Weiterbildungsangebots. Zudem wurden den Lernenden nach Abschluss des

Vorwissenstests passend zu ihren bisherigen Kenntnissen Lernempfehlungen (z. B. fir
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Grundlagenwerke und Gesetztestexte) bereitgestellt, welche sie individuell nutzen
konnen, um sich auf den Prasenzteil vorzubereiten.

Zur technischen Umsetzung des ersten Feinkonzepts (Thema: ,Grundlagen des
Wohneigentumsrechts”) wurde ein ILIAS-Erprobungskurs erstellt, welcher neben einer
kurzen Einflhrung insbesondere die oben beschriebenen, elektronischen Tests mit
Feedback-Funktionen beinhaltete. Er diente als technisches Muster fir die spatere
Erstellung von zwei ILIAS-Kursen zu den beiden weiteren Workshops.

B Abrechnung der Betriebskosten im Mietrecht

Liebe Kursteilnehmende, lieber Kursteilnehmender,

wir freuen uns, dass Sie sich dazu entschieden haben, am Seminar "Abrechnung der Betriebskosten im Mietrecht" teilzunehmen und begrRen Sie hierzu recht herzlich!

Wir sind standig bestrebt, unser Kursangebot weiterzuentwickeln und an aktuelle Gegebenheiten anzupassen. Vor diesem Hintergrund nehmen wir derzeit am Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
weiter.digital teil, in dem digital gestiitzte und individualisierte Weiterbildungsangebote entwickelt und erprobt werden. Damit wir Sie in diesem Kurs auf Ihrem aktuellen Wissenstand abholen und optimal
auf Ihre personlichen Wansche eingehen konnen, bitten wir Sie um Ihre Mithilfe.

Unten finden Sie zwei kurze Befragungen und ein einfihrendes Quiz. In der ersten Befragung mochten wir gern etwas ber Sie und Ihre personliche Weiterbildungsmotivation erfahren. Das
Einfllhrungsquiz besteht aus drei Fragen, mit denen Sie Ihre bisherigen Kenntnisse zum Kursthema spielerisch testen kénnen. Weiterhin kénnen Sie hier lhre individuellen Wiinsche duBern, welche

Themen aus Ihrer Sicht im Kurs besprochen bzw. vertieft werden sollen. AbschlieRend interessieren wir uns sehr fir Ihre Meinung zum Quiz und Ihre personlichen Erfahrungen damit.

Die Beantwortung des Quiz' und der beiden Befragungen nehmen jeweils nicht mehr als 5 Minuten in Anspruch. Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie uns durch Ihre Teilnahme bei der
Weiterentwicklung unserer Angebote unterstiitzen wirden.

Vielen Dank!

INHALT

@ Kurzbefragung zu Ihrer Person und Weiterbildungsmotivation (Dauer: ca. 5 Minuten .

Wir méchten gern etwas (ber Sie und Ihre Weiterbildungsmotivation erfahren.

o3¢ Einstiegsquiz (Dauer: ca. 5 Minuten) .

Wie gut kennen Sie sich bereits aus? Testen Sie anonym und spielerisch Ihr Vorwissen und duBern Sie lhre Wiinsche.

( Kurzbefragung zu lhren Erfahrungen mit dem Quiz (Dauer: ca. 5 Minuten) -

Wir méchten gern erfahren, wie Sie das Einfilhrungsquiz erlebt haben und wie Sie sich selbst danach einschitzen.

Abb. 11: Auszug aus den E-Assessments der AWV

9% Einstiegsquiz (Dauer: ca. 5 Minuten)

Wie gut kennen Sie sich bereits aus? Testen Sie anonym und spielerisch Ihr Vorw

Frage 2von 9

Nicht beantwortet Aktionen ~

Welche Fristen sind bei der Abrechnung der Betriebskosten zu beachten?

O Es gibt keine Fristen bei der Abrechnung der Betriebskosten.
O gesetzliche Verjahrungsfristen

O alle vom Vermieter selbst festgelegten Fristen

Antwort speichern und Rackmeldung anfordern

Abb. 12: Auszug eines Einstiegsquiz der E-Assessments der AWV
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2) Medienkompetenz(Web-Based-Training unter Umsetzung der TUD):

Das Design des Web Based-Trainings zum Thema Medienkompetenz, welches von der
TUD zum Zwecke der Etablierung eines standardisierten Produktionsprozesses und zur
Erstellung eines Template fir die weiteren Web Based-Trainings entwickelt wurde, folgt
einer klassischen Struktur, die um adaptive Elemente erganzt wurde. Sie beginnt mit
einer alltagsnahen HinfUhrung und fihrt anschlieBend die zentralen Lernziele des Moduls
transparent auf. Die darauffolgenden Lerninhalte werden jedoch nicht - wie zumeist
Ublich - in ganzlich linearer Form prasentiert, sondern beginnen mit einer
Vorwissensuberprifung. Hier konnen die Lernenden die Teilinhalte selbst spielerisch
entdecken, indem sie Uber insgesamt vier mit Fragezeichnen gekennzeichnete Felder
navigieren. Nach der Auswahl eines Feldes werden sie gebeten, zundchst mit Hilfe einer
Quizfrage zu Uberprifen, inwieweit sie den zugehdrigen Teilinhalt bereits beherrschen.
Abhangig von der Korrektheit ihrer Antwort kénnen oder muissen sie jeweils eine
Erklarung dazu lesen oder dirfen direkt mit der nachsten Frage fortfahren. Auf diese
Weise gelangen die Lernenden schneller zu den fir sie relevanten Lerninhalten und
sparenwertvolle Lernzeit. Nach einer abschlieBenden Zusammenfassung kénnensie ihre
vorhandenen bzw. neu erworbenen Kenntnisse mit einem Quiz Gberprifen, welches sich
aus funf Wissens- und Verstandnisfragen zusammensetzt. AbschlieBend erhalten Sie
Hinweise dazu, wie Sie das Erlernte festigen und in ihrer beruflichen Praxis anwenden

kdonnen.

ﬁ‘"weiter.digital B

Sie surfen taglich im Internet? Aber ist Ihnen auch bekannt, welche Gefahren beim Online-Zugriff lauern und wie Sie
Ihr Gerat dagegen schiitzen kdnnen? Wissen Sie, was eine Firewall ist?

n e n
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3)

Abb. 13: Auszug der Einflihrung des Medienkompetenzmoduls

*'weiter.digital n B n

Ich weil3, welche Typen von mobilen Endgeraten es gibt und wie sich diese grundlegend unterscheiden.

Welche Fahigkeit ist gemeint?

Medienkunde
Medienkritik
Medienkommunikation

Medienwirtschaft

Abb. 14: Auszug aus dem Quiz des Medienkompetenzmoduls

Anleiten und Motivieren von Mitarbeitenden im Home-Office (Web-Based-Training unter
federflihrender Umsetzung von future):

Der Bildungsanbietende future konzipierte ein  Web-Based-Training, das
FUhrungskraften den Erwerb von grundlegenden Kenntnissen zur Anleitung und
Motivation von Mitarbeitenden, die im Home-Office tatig sind, sowie ihrem eigenen
Umgang damit ermdglichen soll. Seine inhaltliche Struktur umfasstinsgesamt vier Micro-
Trainings zu (1) Chancen, (2) Risiken, (3) Mitarbeiterbindung und (4) Datensicherheit im
Home-Office. Alle vier Lernmodule setzen sich aus den Lernzielen, den Lerninhalten und
einem abschlieBenden Quiz zur Wissenstberprifung zusammen. Zur Erleichterung des
Praxistransfers wurde bei der Konzeption darauf geachtet, dass nicht nur reine
Fachinhalte zu den jeweiligen Themen vermittelt, sondern auch konkrete MaBnahmen
benannt werden, welche Fihrungskrafte in KKU/KMU zum Praxistransfer anregen sollen,
um beispielsweise Herausforderungen und Risiken angemessen begegnen kdnnen. Fir
den Konzeptions- und Feedbackprozess wurden Templates im Textverarbeitungsformat
verwendet. Die technische Umsetzung erfolgte teilweise mit Adobe Captivate (womit

insbesondere die abschlieBenden Lernerfolgskontrollen umgesetzt wurden) und Adobe

35



Dreamweaver.

Einfilhrung | Lernziele = Datenschutz = Zusammenfassung | Selbstcheck = Praxistransfer

Die Arbeit im Home-Office bringt viele Vorteile, aber auch zahlreiche Herausforderungen mit sich. Dazu gehdrt zum Beispiel auch, dass
gerade im Home-Office der Schutz von sensiblen berufs-, sowie p bezog Daten b ders wichtig ist.

Der bzw. die Arbeitgebende ist auch dann fir die Verarbeitung von Unternehmensdaten im Sinne der europiischen
Datenschutzgrundverordnung (DSGVO: Art 4. Abs. 7) verantwortlich, wenn der Arbeitneh: oder die Arbeitnehmerin von zu Hause aus
arbeitet. Deshalb sind die jeweiligen Verantwortlichen gefordert, den Schutz solcher Daten im Home Office klar und unmissverstindlich zu
regeln. Inhalt eines entsprechenden MaBnat katal sollten beispielsweise die Zi k lle, die Sicherung von Daten und
Regel zur Ver dung von Speich dien (wie z. B. USB-Sticks) sein.

Der dritte Teil unserer vierteiligen Schulungssequenz erldutert Ihnen, was beim Umgang mit berufs- und personenbezogenen Daten im Home
Office beachtet werden sollte.

Abb. 15: Auszug aus dem Web-Based-Training von future

2. Welche technischen und organisatorischen Mafinahmen sollten Sie als Arbeitgebende einleiten bzw.
durchfiihren, um der verdnderten Gefihrdungslage im Home-Office zu begegnen? [Multiple Choice]

bereitgestellte Endgerite zentral administrieren.

ein Virtual Private Network (VPN) als geschiitzte Verbindung einrichten, tiber das Mitarbeitende im Home-Office auf
Unternehmensdaten zugreifen kdnnen

OO0 OO

veranlassen, dass Daten immer unverschliisselt auf lokalen D: n gespeichert werden
ihre Mitarbeitend isen, fiir ihre dienstlichen Smartphones keine Bildschirmsperre einzurichten
regelmiiBige Schul bzw. Fortbild zum D hutz im Home-Office fiir Ihre Mitarbeitenden veranlassen

Frage 2 von 5

Abb. 16: Auszug aus dem Quiz des Web-Based-Training von future
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4) Brandschutz und Erste Hilfe (Web-Based-Training unter federfiihrender Erstellung der

5)

AMS):

Das von der AMS entwickelte Web Based-Training vermittelt Grundlagen zum Brand- und
Arbeitsschutz in Handwerksbetrieben und anderen KKU/KMU. Die digitale Lerneinheit
setzt sich aus jeweils einem Micro-Training zur (1) Vorbeugung und (2) Bekdmpfung von
Branden sowie zur (3) Ersten Hilfe bei Brandverletzungen zusammen. Alle drei
Lernmodule bestehen aus den Lernzielen, den Lerninhalten sowie einem abschlieBenden
Quiz zur Lernerfolgskontrolle. Die didaktische Konzeption erfolgte unter Verwendung der
durch die TUD erstellten Prasentationsformat-Vorlagen. Zur technischen Umsetzung
diente das Autorenwerkzeug Adobe Captivate. Fur die iterativen Feedback- und

Optimierungsprozesse wurde das digitale Online-Whiteboard Miro genutzt.

‘f"weiter.digital n n *weiter.digltal n f,‘;"'weiter.digital

Umgang mit Elektrogeriten

Frage 4

Ordnen Sie den folgenden Hinweiszeichen ihre jeweils
korrekte Bedeutung zu.

Nehmen Sie defekte Kabel und N
Elektrogerate sofort auBer * Sammelpunkt A) N

2 N
Betrieb. ~

* Brandmeldetelefon B ag
Lassen Sie z.B. Wasserkocher ~

und Kaffeemaschinen nicht

e = unbeaufsichtigt. B N
Brandmelder C
Betriebliches ) ﬁ N
Brandschutztraining )
Uberwachen Sie Ladevorgange N4
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Abb. 17: Auszlige aus dem Web-Based-Training der AMS

Wohnungseigentimerversammlung (interaktiver virtueller 360 Grad-Lernraum unter

federfiihrender Umsetzung der AWV):

Vor dem Hintergrund der erfolgten Novellierung des Wohnungseigentumsgesetztes vom
01. Dezember 2020 wurde fur die Aus- und Weiterbildung im Immobilienbereich ein
virtueller 360 Grad-Lernraum didaktisch konzipiert. Hierfir wurde das digitale

Whiteboard-Werkzeug Miro verwendet. Im Sinne des situierten und entdeckenden
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Lernens bildet er eine hybride Eigentimerversammlung ab und integriert vier
theoretische Inputs in Form von Lernvideos zu den Teilaspekten (1) Zentrale Neuerungen
im WEG, (2) Online-Teilnahme an der Eigentiimerversammlung, (3) Formvorschriften fir
Vollmachtenund Einberufungen von Eigentiimerversammlungen sowie (4)Beschluss und
Ladung. Hierzu wurden PowerPoint-Folien erstellt und mit dem Aufnahme- und
Audiobearbeitungswerkzeug Audacity vertont sowie anschlieBend im MP4-Format
exportiert. Die vier Lerneinheiten sind im Lernraum hinter sogenannten Hidden Objects
versteckt, welche die Teilnehmenden im Rahmen ihrer initialen, spielerischen
Aufgabenstellung Zunachst auffinden missen. Zusatzlich enthalt der Lernraum weitere
mediendidaktische Elemente - wie beispielsweise eine einfache Lernlandkarte (Advance
Organizer), die einen Uberblick ber das Lernthema geben, sowie digitale Self-
Assessments zur eigenstindigen Uberpriifung des Vorwissens und Lernerfolgs sowie
FAQs zu den vier Teilthemen. Die gestalterische Grundlage fir den virtuellen Lernraum
bildete eine 360-Grad-Fotografie eines physischen Lernraums am Standort der AWV, die
unter Verwendung einer 360-Grad-Kamera aufgenommen und in das Autorenwerkzeug
3DVista eingefligt wurde. Mit Hilfe des Werkzeugs wurde die Aufnahme digital bearbeitet,
erweitert und mit interaktiven Elementen - wie etwa Hotspots und Quiz-Formaten -

versehen (Dyrna et al., 2021).
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Abb. 18: Auszug aus dem virtuellen 360-Grad-Lernraum der AWV

Nach der erfolgten internen Testung wurden alle extern erprobungsfahigen Lernwerkzeuge
bereits wahrend der Projektphase Uber die Projektwebsite flr Interessierte zur kostenlosen

Nutzung zur Verflgung gestellt. Fir die abschlieBende Erprobung sowie die dauerhafte
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Bereitstellung nach Projektende wurden sie als Open Educational Resources in das LMS ILIAS

integriert.

3.3.1 Online-Erprobung der Blended-Learning-Angebote und digitalen Lernmodule
3.3.1.1 Vorher-Befragung

Die Vorher-Befragung von Fihrungskraften und Mitarbeitenden in sachsischen KKU/KMU, die
von 109 der insgesamt 125 befragten Personen beantwortet wurde, erfasste neben ihren
soziodemografischen Angaben und Vorerfahrungen (siehe Abs. 2.4.1.1) auch deren Selbstlern-
und Medienkompetenz. Die vor der Nutzung der Lernangebote berichtete Selbstlernkompetenz
der Probanden, bestehend aus den drei Dimensionen Selbststeuerung, Selbstorganisation und
Lernbedirfnis, fiel im Durchschnitt hoch aus (M =3,97; SD = 0,68). Hinsichtlich der Dimensionen
schatzten die Teilnehmenden ihre Selbststeuerung (M = 4,33; SD = 0,69) gefolgt vom
Lernbedirfnis (M = 4,07; SD = 0,92) am hdochsten ein. Die Subdimension Selbstorganisation
erzielte eine mittlere bis hohe Auspragung (M =3,51; SD=0,85). Auch die Selbsteinschatzung der
Medienkompetenz vor der Nutzung der Lernangebote fiel eher hoch aus (M =3,85; SD=0,77). Sie
setzt sich aus drei Ebenen zusammen, wobei die Dimension der als hoch bewertete
Mediengestaltung(M=4,03; SD=0,79)im Vergleich zur jeweils als mittel bis hoch eingeschatzten
Mediennutzung mit (M =3,81; SD: 0,86) und Medienkunde bzw. -kritik (M = 3,70; SD = 0,86) bei den

Probanden am starksten ausgepragt war.

3.3.1.2 Nachher-Befragung

Um festzustellen, inwieweit die Bearbeitung der entwickelten Lernangebote bei den
Teilnehmenden zu einem Kompetenzzuwachs geflhrt hat, wurden die identischen Konstrukte
aus der Vorbefragung im Nachgang erneut gemessen. Die 78 Personen aus sachsischen
KKU/KMU, welche die Nachbefragung beantworteten, schatzten ihre Selbstlernkompetenz(siehe
Abb. 19) nach der Nutzung der Lernangebote als hoch ein (M = 4,11; SD = 0,57). In Bezug auf die
einzelnen Dimensionen wurde erneut die Selbststeuerung (M = 4,38; SD = 0,70) gefolgt vom
Lernbedirfnis(M=4,20; SD=0,75)am hdchsten eingeschatzt. Beide erzielten dabei hohe bis sehr
hohe Auspragungen. In Bezug auf die Dimension der Selbstorganisation schatzten sich die
Teilnehmenden als mittel bis hoch ein (M = 3,76; SD = 0,71). Die Selbsteinschdtzung der
Medienkompetenz (siehe Abb. 19) fiel nach der Nutzung der Lernangebote im Mittel hoch aus
(M=4,02; SD=0,68). Auch hier blieb die bisherige Ordnung der Subdimensionen erhalten, wobei
Dimension Mediengestaltung (M = 4,11; SD = 0,74) gefolgt von der Mediennutzung (M = 4,00;
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SD =0,72) und der Medienkunde bzw. -kritik (M = 3,95; SD = 0,71) am hochsten ausfiel. Folglich

berichteten die Teilnehmenden fiir alle drei Medienkompetenzebenen eine hohe Auspragung.

Medienkompetenz
Selbstlernkompetenz P!

483

42 4 am

Abb. 19: Subjektive wahrgenommene Selbstlernkompetenz und Medienkompetenz nach der

Nutzung der digital gestlitzten Lernangebote

Im Rahmen der Erprobung erteilten die Teilnehmenden neben ihren Einschatzungen zu den
verwendeten Skalen mithilfe von zwei offenen Fragen zudem konkretes Feedback zu den
erprobten Lerneinheiten zu geben. Es zeigte sich, dass vor allem die klare Struktur und
Ubersichtlichkeit der digitalen Lernwerkzeuge (12 Nennungen), die Verstdndlichkeit und gute
Erlduterung (7 Nennungen), sowie die Feedbackfunktion sowohl innerhalb der Lernwerkzeuge als
auch beim Quiz(7 Nennungen)von den Teilnehmenden positiv wahrgenommen wurde. Weiterhin
erlebten sie die kurzen und prdgnanten Texte (6 Nennungen) sowie die Einfachheit der
Lerneinheiten (6 Nennungen) als angenehm. Die digitalen Lernwerkzeuge gaben aus Sicht der

Teilnehmenden insgesamt einen guten Uberblick (5 Nennungen) (iber den Themenbereich.

Negativ fielen dagegen die Fehlfunktionen innerhalb des Quiz (4 Nennungen) ins Gewicht. Die
Teilnehmenden bemangelten, dass “sich die Internetseite standig aufgehangen” habe und das
“Weiterklicken zur nachsten Frage etwas umstandlich” gewesen sei. Des Weiteren empfanden
einige Probanden den Aufbau der digitalen Lernwerkzeuge als uniibersichtlich (3 Nennungen).
Vereinzelt bemangelt wurde auBerdem die Schnelligkeit der Vortrédge (2 Nennungen)im virtuellen
Lernraum, der Schwierigkeitsgrad der Quiz-Fragen (2 Nennungen), sowie die geringe

Medienvielfalt (2 Nennungen)in einigen Angeboten.

Die nachfolgend mit Hilfe einer zusatzlichen offenen Frage erfassten Verbesserungsvorschlage
zielten vor allem, aber nicht ausschlieBlich, auf die obengenannten Defizite innerhalb der
digitalen Werkzeuge ab. Beispielsweise winschten sich einige Teilnehmende mehr visuelle
Lerninhalte und eine stdrkere multimediale Aufbereitung (3 Nennungen). AuBerdem beziehen sie
sich erneut auf die Behebung der oben bereits genannten Fehler innerhalb des Quiz

(2 Nennungen). Einige wenige Probanden sprechen sich auBerdem fiir schwerere und
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tiefgriindigere Fragen innerhalb des Quiz (2 Nennungen) aus. Des Weiteren sollten die Vortrdge
langsamer gesprochen werden (2 Nennungen). Dariiber hinaus regen einzelne Teilnehmende an,
in den Lernmodulen die Bearbeitungsdauer bzw. den aktuellen (Lern-)Stand anzuzeigen
(2 Nennungen). Zudem gaben die Teilnehmenden weitere hilfreiche Anregungen zu
gestalterischen und inhaltlichen Aspekten, auf die an dieser Stelle aus 6konomischen Grinden
nicht naher eingegangen wird. Die Verbesserungsvorschlage wurden priorisiert und im Rahmen

der Optimierungsphasen in die Lernangebote eingearbeitet.

3.3.1.3 Vergleich von Vor- und Nachbefragung

Zur Analyse der Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden durch die digital gestltzten
Lernangebote wurde eine vergleichende Analyse durchgefiihrt. Tabelle 2 gibt einen Uberblick
Uber die deskriptiv- und inferenzstatistischen Ergebnisse. Die deskriptive Betrachtung der
insgesamt 62 vollstandigen Datensatze zeigt flir ausnahmslos alle erfassten Konstrukte und ihre
jeweiligen Dimensionen eine leichte Erhéhung (0,02 < AM < 0,18). Die unter Verwendung der
Analysesoftware Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) halbautomatisierten t-Tests
fir den inferenzstatistischen Vergleich der Vorher- und Nachher-Angaben zeigen einen
statistisch signifikanten Kompetenzzuwachs mit mittlerem praktischem Effekt fur die
Medienkunde und -kritik (T = 2,05; p =,045; Cohens d = 0,52). Die Kompetenzentwicklung flr das
individuelle Lernbedrfnis (T = 1,98; p = ,052; Cohens d = 0,51) und die zusammengefasste
Selbstlernkompetenz (T =1,76; p =,084; Cohens d = 0,45) der Lernenden erreicht zumindest eine
marginale Signifikanz. Dagegen zeigen sich flur alle weiteren Messungen keine
inferenzstatistisch relevanten Unterschiede. Die berechneten Effektstarken fur die individuelle
Kompetenz der Teilnehmenden zur Selbstorganisation (d = 0,28), Mediennutzung (d = 0,27) und
kumulierten Medienkompetenz (d = 0,39) deuten jedoch zumindest auf eine kleine praktische
Bedeutsamkeit der Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungsveranderungen hin, die durch die

Bearbeitung der digital gestlitzten Lernangebote erworben wurden (siehe Tab. 2).

41



Konstrukt Mpre SDpre Mpost SDpost df T P d

Selbststeuerung 4,45 0,55 4,47 0,62 61 0,48 631 0,12
Selbstorganisation 3,70 0,72 3,77 0,74 61 1,10 274 0,28
Lernbediirfnis 418 0,72 4,29 0,69 61 198 052 0,51
Selbstlernkompetenz 4m 0,52 4,18 0,53 61 1,76 ,084 0,45
Mediennutzung 3,91 0,86 4,00 0,73 61 1,07 287 0,27
Medienkunde und -kritik 375 0,82 3,93 0,70 61 2,05 ,045* 0,52
Mediengestaltung 4,03 0,67 4,09 0,75 61 0,68 500 0,17
Medienkompetenz 390 0,72 4,00 0,68 61 1,52 ,135 0,39

Tab. 2: Ergebnisse der t-Tests flr den Vorher-Nachher-Vergleich fir alle vollstGndigen Datensétze
(N=62).

Legende: M, und SDyr: Mittelwert und Standardabweichung vor der Nutzung der Lernangebote;
Moost und SDpest: Mittelwert und Standardabweichung nach der Nutzung der Lernangebote;
df = Freiheitsgrade (degrees of freedom); T = T-Wert; p = p-Wert; d = Effektstérke (Cohens d);

* = inferenzstatistisch signifikant bei Alpha-Niveau von 5 %.

3.3.2 Vor-Ort-Erprobung des virtuellen 360-Grad-Lernraums

Im Rahmen der Vorher-Befragung von 44 auszubildenden bzw. bereits beruflich tatigen
Immobilienfachkraften wurde neben soziodemografischen Angaben und Vorerfahrungen (siehe
Abs. 2.4.3.2) auch deren Bereitschaft zur Nutzung von (neuen) Technologien erfasst.
Gesamtheitlich betrachtet berichteten die Teilnehmenden eine mittlere bis hohe
Technologiebereitschaft (M = 3,81 von 5; SD = 0,57). Bei der differenzierten Auswertung der
einzelnen  Dimensionen  zeigte sich, dass die hohen bis sehr hohen
Technikkompetenzliberzeugungen der Probanden (M = 4,34; SD = 0,59) ihre Akzeptanz (M = 3,63;
SD = 0,82) sowie ihre Kontrollliberzeugungen fir (neue) Technik (M = 3,46; SD = 0,69) deutlich

Ubersteigen.

Hinsichtlich ihres Erlebens vor, wahrend und nach der Nutzung des virtuellen 360-Grad-
Lernraums berichteten die Teilnehmenden eine positive bzw. hohe pragmatische
Benutzungserfahrung (M = 5,06 von 7; SD = 0,95). Die Erlernbarkeit der technischen Umgebung
bzw. Oberflache, die als Teil der Gebrauchstauglichkeit gesondert erfasst wurde, fiel dabei
besonders hoch aus(M=4,73; SD=0,76). Die hedonische (d. h., u. a. &sthetische) User Experience

(M =5,3; SD =0,97) fiel im Vergleich dazu sogar noch etwas hoher aus. Auch die Freude beim
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Lernen mit dem virtuellen Raum (M = 3,77; SD = 0,80), die als Teilaspekt des hedonischen
Benutzererlebens angesehen werden kann und extra erfasst wurde, war Uberdurchschnittlich

hoch ausgepragt und lag im mittleren bis hohen Bereich (siehe Abb. 20).

Im Gegensatz dazu fiel das Prasenzerleben der Lernenden im virtuellen Raum insgesamt
unterdurchschnittlich aus. Wahrend die Lernenden ihre rdumliche Présenz (M =2,24; SD = 0,67)
als gering bis mittelhoch erlebten, war ihr soziales Prasenzgefiihl(M=2,78; SD=0,74) etwas hoher
- aber dennoch ebenfalls gering bis mittel - ausgepragt. Die Grinde hierflr scheinen
insbesondere auf den Ebenen der aktiven sozialen Prasenz (M = 2,31; SD = 0,96) sowie der
parasozialen Interaktion (M = 2,22; SD = 0,98), wahrend das passive soziale Préasenzgefihl in

mittlerer bis hoher Intensitat berichtet wurde (M=3,78; SD=0,79).

sehr gering sehr hoch

praktisches Nutzungserleben

hedonisches Nutzungserleben

Lernfreude 3,77

intrinsische Motivation

lernbezogene kognitive Belastung

lernirrelevante (extrinsische) kognitive Belastung

" I

w
e
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Abb. 20: Nutzungserfahrung, Lernfreude, Motivation und kognitive Belastung wdhrend der

Bearbeitung des 360-Grad-Lernraums

Auf der kognitiven-motivationalen Ebene zeigte sich, dass sich die Lernenden eher intrinsisch
dazu motiviert (M =3,90; SD= 0,71 bei zwei fehlenden Werten) als extrinsisch requliert bzw. dazu
verpflichtet (M =2,80; SD =1,09 bei zwei fehlenden Werten) fiihlten, den virtuellen Lernraum zu
bearbeiten. Von der insgesamt mittleren kognitiven Belastung der Teilnehmenden (M = 2,92;
SD = 0,54) wahrend des Lernvorgangs entfiel der GroBteil auf ihre (mittlere bis hohe)
lernbezogene kognitive Aktivitdt (M = 3,88; SD = 0,73). Dagegen fielen die
(schwierigkeitsbezogene) intrinsische kognitive Belastung (M = 2,66; SD = 0,96) und die
(lernhinderliche) extrinsische kognitive Belastung (M =2,23; SD = 0,74) der Lernenden gering bis
mittelhoch und damit deutlich geringer aus (siehe Abb. 20).
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4. Diskussion

Die Ausgangsanalyse, die zu Beginn des Vorhabens im Sommer des Jahres 2019 durchgefihrt
wurde, zeigt hinsichtlich des Standes der Digitalisierung in den untersuchten, sachsischen
KKU/KMU und bei den drei am Vorhaben beteiligten Bildungsanbietenden ein recht dhnliches
Bild. Beide verflgten bereits zum Untersuchungszeitpunkt Gber eine sehr gute digitale Basis-
Infrastruktur - wie beispielsweise eine schnelle Internetverbindung und Office-Programme.
Dagegen wurde die Qualitat von eher neuartigen Hard- und Softwaretechnologien, die beim
digital gestltzten Lehren und Lernen eine wesentliche Rolle spielen - wie beispielsweise
interaktive Whiteboards, Lernplattformen und Videokonferenzsoftware - in den Unternehmen
jeweils von einer groBen Mehrheit der befragten Fihrungskrafte, Lehrenden und Mitarbeitenden
als mangelhaft bzw. ungenliigend bewertet. Bei den Bildungsanbietenden spiegeln sich die
Qualitatseinschatzungen der digitalen Infrastruktur auch in ihrer Nutzungshaufigkeit wider.
Unter 6konomischen Gesichtspunkten erscheint es sinnvoll, dass gerade KKU/KMU spezifische
Technologien - wie etwa interaktive Whiteboards oder Lernplattformen - nicht selbst
beschaffen, sondern von externen Anbietenden anmieten. Deshalb fallen einige negative
Qualitatseinschatzungen hier eher weniger ins Gewicht. Dagegen wird fir die
Bildungsanbietenden insbesondere mit Blick auf die rasante Weiterentwicklung von digital
gestltzten Lehr- und Lernformaten und die damit einhergehenden Potentiale und Risiken (die
beispielsweise durch eine unzureichende technische Ausstattung entstehen kdnnen) ein

Handlungsbedarf deutlich.

Selbiges bezieht sich auch auf die Férderung der Medienkompetenz ihrer Lehrenden, die anhand
der Untersuchungsergebnisse zumindest ausbaufadhig erscheinen. Entsprechend sind die
Bildungseinrichtungen gefordert, ihre Infrastruktur zu optimieren und gleichzeitig neben
medientechnischen Schulungen, insbesondere auch mediendidaktisch fokussierte
Weiterbildungen fir ihre Lehrkrafte, zu organisieren, um im wirtschaftlichen Wettbewerb den
Anschluss zu halten. Es ist jedoch davon auszugehen, dass im Zuge der COVID-19-Pandemie
bereits zahlreiche MaBnahmen unternommen wurden, um diesen Herausforderungen zu
begegnen, sodass die aus dem Jahr 2019 stammenden Analyseergebnisse hier mit
angemessener Vorsicht betrachtet werden sollten. Gleichwohl kann die als entwicklungsfahig zu
interpretierende Medienkompetenz der Lehrenden als weiteres Indiz flr ein nach wie vor
bestehendes Bildungsproblem in diesem Bereich betrachtet werden. Der gezielte Einsatz von

digital gestitzten Medien erfordert neben theoretischem auch praxisrelevantes Reflexions- und
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Handlungswissen zu denim Unternehmen verfligbaren Medientechnologien bzw. -formaten auch

deren zielfihrenden Einsatz im Bildungskontext.

All dies spricht fiir die Forderung der gezielten Integration von (digital gestitzten)
Lernangeboten. Eine einheitliche bildungspolitische Strategie ware hilfreich, um
Bildungsanbietende und (anderweitige) KKU/KMU bei der Integration von digital gestltzten
Lernangeboten in ihren betrieblichen Ablaufen zu unterstitzen. Die Erweiterung der KMK-
Strategie zur Bildung in der digitalen Welt - erganzt um einen Abschnitt zur Digitalisierung der
Weiterbildung - (KMK, 2021) bildet einen vielversprechenden Ansatz, der jedoch im Gegensatz zu
seinen Pendants fir die schulische Allgemeinbildung und die Hochschulbildung im deutschen
(KMK, 2021) bzw. europédischen Raum (EK, 2017) vergleichsweise kurz ausféllt. Er bedarf neben
einer naheren Ausflihrung auch der praktischen Untersetzung durch breit angelegte Initiativen,
wie sie etwa flr den allgemeinbildend-schulischen Bereich derzeit bereits umgesetzt werden
(z. B. Hoffmann et al., 2021). Der zunehmende Bedarf an Férderungen gezielter (digital gestitzter)
Lernangebote kann auch damit begriindet werden, dass die Mitarbeitenden der KKU/KMU - laut
Ausgangsanalyse - dem Thema Weiterbildung einen hohen bis sehr hohen Stellenwert
beimessen, dabei alternativ. zu Prasenzschulungen immer haufiger auch Online-
Weiterbildungsformate nutzen und beiden Lernformen - unabhangig von ihrer Hierarchieebene
im Unternehmen - ahnlich positiv bzw. offen gegendberstehen. Damit geht zudem einher, dass
sie die im Projekt angestrebte Arbeitsplatzintegration von WeiterbildungsmaBnahmen
beflrworten. Spannend bleibt dagegen die Frage, inwieweit sich die Umsetzung von Blended-
Learning-Szenarien, bei denen face-to-face-Elemente mit digital gestltzten
Veranstaltungsteilen kombiniert werden, in der Weiterbildung von bzw. in KKU/KMU in der
Zukunft als praktikabel erweisen wird. Eine mogliche Ursache dafiir, dass dieses laut
Bildungsforschung Gberlegene Format (z. B. Means et al., 2009; Tamim et al., 2011) von den
KKU/KMU bis dato eher selten eingesetzt wurde, kdnnte an dem vergleichsweisen hohen
Aufwand liegen, den seine Entwicklung und Umsetzung mit sich bringt (Means et al., 2009). Auch
konnten sowohl eine starkere bildungspolitische Unterstiitzung als auch ein Umdenken in den

KKU/KMU hin zu einer nachhaltigeren Personalentwicklungsstrategie Abhilfe schaffen.

Bei der Entwicklung der digital gestlitzten Lernangebote wurde zunachst ein standardisierter
Produktionsprozess definiert, exemplarisch durchgefiihrt, optimiert und anschlieBend etabliert.
Diese Vorgehensweise erwies sich zum einen als gewinnbringend, um einerseits insgesamt drei

Blended-Learning-Angebote und 12 Micro-Trainings (inkludiert in vier digitale Lernwerkzeugen)
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in ebenso strukturierter und effektiver wie qualitativ hochwertiger Form umzusetzen.
Andererseits forderte er den Transfer von mediendidaktischen und medientechnischen
Kompetenzen der TUD zu den Bildungsanbietenden, indem letztere Schritt flr Schritt in den
Prozess eingeflhrt wurden, um mehr und mehr Aktivitaten im Erstellungsprozess selbststandig
zu koordinieren und durchzufihren. Auf diese Weise erwarben bzw. erweiterten die bei den
Bildungsanbietenden verantwortlichen Mitarbeitenden beispielsweise mediendidaktische
Kompetenzen zur Konzeption und zur medientechnischen Umsetzung von digital gestitzten
Lernangeboten mit diversen Lernwerkzeugen. Umgekehrt profitierte auch die TUD vom
regelmaBigen Feedback aus der Praxis, das dazu beitrug, eigene Prozesse und
Weiterbildungsangebote zu dieser Thematik weiter zu optimieren. Die neu gewonnenen
Kenntnisse und Fertigkeiten befdhigen die Bildungsanbietenden nachhaltig dazu, selbst
mediendidaktische Angebote zu entwickeln und umzusetzen. Auf diese Weise kdnnen
Aufwendungen flr kostenintensive Fremdentwicklungen reduziert werden. Letztere sind
insbesondere aus qualitativ-6konomischen Griinden auch zukiinftig essentieller Bestandteil des
tertidren Bildungssystems. Auf Basis des durchgeflihrten Kompetenztransfers sind die
Bildungsanbietenden jedoch ab sofort noch besser dazu in der Lage, ihre Bedarfe konkret zu
definieren und das Kosten-Nutzen-Verhaltnis von digital gestltzten Lernangeboten
einzuschatzen sowie kleinere Entwicklungen bzw. Anpassungen auch selbststandig vornehmen

zu konnen.

Dabei ist jedoch zu bericksichtigen, dass die Qualitat von wirtschaftlich erschwinglichen
Autorenwerkzeugen flr digital gestltzte Lernangebote nach wie vor ausbaufahig ist.
Insbesondere die Arbeit mit Adobe Captivate stellte sich als herausfordernd dar. Die
Schwierigkeiten begannen bei der Einarbeitungin das Autorenwerkzeug und erstreckten sich bis
zur erschwerten Auffindbarkeit von zahlreichen Funktionen und Tools. Die Anwendung erwies
sich daher fiir Nutzende im Vorhaben als wenig intuitiv. Positivist anzumerken, dass die Software
eine umfangreiche Auswahl an Vorschau- und Veroffentlichungsoptionen bietet. Allerdings
traten hinsichtlich der responsiven Skalierung auf verschiedenen und insbesondere mobilen
Endgeratenimmer wieder Unzulanglichkeiten auf, welche die Arbeit ebenfalls erschwerten. Dies
erstaunt bzw. Uberrascht insofern, dass sich die Software im Rahmen einer zu Beginn der
medientechnischen Entwicklung durchgeflihrten, vergleichenden Analyse von digitalen
Autorenwerkzeugen als am besten geeignet erwiesen hatte. Aus diesem Grund erfolgte wahrend
der Entwicklung des dritten und vierten Lernmoduls zum Thema Home-Office ein Wechsel auf
die etablierte Entwicklungssoftware Adobe Dreamweaver, die jedoch grundlegende Kenntnisse

in Auszeichnungs- und Programmiersprachen (wie etwa HTML5 und JavaScript) erfordert. Auch
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die ebenfalls verwendeten Autorenwerkzeuge PowerPoint und 3DVista wiesen Einschrankungen
auf. Beispielsweise ergaben sich beim MP4-Export von PowerPoint-Folien mit importierten
Audio-Moderationen immer wieder technische Probleme, wie z. B. Audio-Spriinge. Bei der Arbeit
mit 3DVista fielinsbesondere auf, dass sich einige Funktionalitaten - wie etwa bei Quiz-Formaten
- nicht flexibel fir die eigenen Zwecke anpassen lieBen. Dem ist jedoch entgegenzuhalten, dass
es sich hierbei um eine chronologisch betrachtet recht junge Softwareentwicklung mit einem
engagierten Entwicklungsteam handelt, das sich fir Feedback und insbesondere
Optimierungsvorschlage immer offen zeigte. Tendenziell ist davon auszugehen, dass sich das
Werkzeug, welches eher flir vertriebstechnische Zwecke entwickelt wurde, zuklinftig auch mehr
und mehr flr die Umsetzung von virtuellen Lernrdumen eignen wird, die auf interaktiven 360-
Grad-Panoramas basieren. Dagegen liegt in einem Autorenwerkzeug, das sich speziell fir die
Erstellung von digitalen Lernmodulen (wie z. B. Micro-Trainings) eignet und eine hohe User

Experience aufweist, auch weiterhin eine Marktlicke.

4.3.1 Stichproben

Die (Online-)Erprobung der entwickelten Blended-Learning-Angebote und digitalen Lernmodule
erreichte mit 125 Teilnehmenden eine ordentliche StichprobengroBe. Auffallig war hier, dass
insgesamt 63 Probanden trotz klarer Instruktionen auf der Projektwebsite und in den
Lernangeboten entweder die Vor- oder die Nachbefragung nicht beantworteten. Die sehr
gemischte Verteilung der Stichprobe hinsichtlich ihres Alters und Bildungsniveaus tragt zur
Erhohung der Reprasentativitdt der Untersuchung bei. Selbiges gqilt fir die ungefahre
Gleichverteilung der Probanden hinsichtlich ihres Antriebes zur Erprobungsteilnahme auf innere

und duBere Motive.

Selbiges qilt in Bezug auf ihre geringen Vorerfahrungen mit 360-Grad-Technologien und
insbesondere 360-Grad-Lernraumen flr die Stichprobe der Vor-Ort-Erprobung des virtuellen
Lernraumes. Die Angaben machen gleichzeitig deutlich, dass es sich hierbei um ein
vergleichsweise neuartiges Format handelt. Dagegen ist die Aussagekraft der Stichprobe durch
die eher homogene Verteilung ihres Alters und Bildungsniveaus etwas eingeschrankt. Hierbei
sind sowohl Personen im Alter von 20 bis 29 Jahren als auch Teilnehmende mit Haupt- oder
Realschulabschluss bzw. (Fach-Abitur) Gberreprasentiert. Dies ist durch den Umstand bedingt,
dass die Erprobung des virtuellen Lernraums zum Projektende lediglich pilotartig mit zwei

Berufsschulklassen erfolgte.
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4.3.2 Befragung zu den Blended-Learning-Angeboten und digitalen Lernmodulen

Die Vorbefragung der Teilnehmenden zeigte eine relativ hohe gemittelte Selbsteinschatzung der
Selbstlernkompetenz und insbesondere auch der zugehdrigen Dimension Selbststeuerung.
Selbiges qilt fur ihre berichtete Medienkompetenz und dabei insbesondere flr die Ebene der
Mediengestaltung. Alle Mittelwerte lagen bereits vor der Nutzung der Lernangebote im oberen
Drittel der Skala. Unter der Voraussetzung einer akkuraten Selbsteinschatzung handelt es sich
hierbei um Stichproben, die Uber eine vergleichsweise hoch ausgepragte Selbstlern- und
Medienkompetenz verflgen. GleichermaBen ist aber auch denkbar, dass die Probanden ihre
Kompetenzen diesbeziiglich - wie bei Selbsteinschatzung allgemein und speziell zu dieser

Thematik haufig tblich - Gberschatzten.

Nach der Nutzung der Lernangebote wurde die Befragung wiederholt, um Auswirkungen der
Intervention in Form der Bearbeitung der digital gestlitzten Lernangebote untersuchen zu
konnen. Hierbei zeigte sich fir beide erfassten Konstrukte und alle ihre jeweiligen Teilbereiche
eine Steigerung im Vergleich zum Ausgangswert. Der inferenzstatistische Vergleich der Vorher-
und Nachher-Messung zeigte dabei eine signifikante Verbesserung fir die Dimensionen
Medienkunde und -kritik sowie eine marginal signifikante Verbesserung der Dimension
Lernbediirfnis und der zusammengefassten Selbstlernkompetenz. Die Effektstarken rangierten
dabeiim mittleren Bereich. Dies zeigt, dass auch Lernangebote wie etwa Micro-Trainings, die mit
einer eher kurzen Lernzeit einhergehen, erwinschte Effekte erzielen konnen. Alle weiteren

Vergleiche ergaben keine inferenzstatistisch relevanten Unterschiede.

Analog zur Vorbefragung lagen auch bei der Nachbefragung alle Werte im oberen Drittel der
Skala. Die relative Ordnung der Konstrukte blieb dabei erhalten, sodass beispielsweise die am
héchsten bzw. niedrigsten bewerteten Subdimensionen auch nach der Nutzung der
Lernangebote am niedrigsten bzw. hdchsten bewertet wurden. Dies kénnte entweder ein
Hinweis darauf sein, dass die Lernangebote innerhalb der Stichprobe eher eine Breiten- als eine
Tiefenwirkung entfalteten (also nicht schwerpunktmaBig eine einzelne Subdimension
beeinflussen, sondern eher kleine Wirkungen in allen Kategorien erzielen). GleichermaBen
konnte diese Form der relativen Stabilitat der beiden Messungen ein Hinweis auf eine
zuverlassige Selbsteinschatzung sein. Alternativ ware aber auch denkbar, dass die Bearbeitung
der Lerninhalte - insbesondere zum Thema Medienkompetenz - die Prazision der Bewertung der
eigenen Kompetenzen erhéht hat. Demzufolge fielen die Einschatzung nach dem Lernvorgang

realitatsnaher aus, wodurch die praktische Wirkung der Interventionen den empirisch
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ermittelten Effekt unter der Annahme einer vorherigen Selbstliiberschatzung entsprechend

sogar noch Ubersteigen wirde.

Die Auswertung des positiven und negativen Feedbacks zeigte, dass vor allem die
Ubersichtlichkeit der digitalen Lernwerkzeuge und deren Verstdndlichkeit durch die
Teilnehmenden positiv hervorgehoben wurden. Wahrend die Méglichkeit, Feedback zu erhalten,
sowohl wahrend der Durchflihrung der digitalen Lernwerkzeuge als beim Abschlussquiz positiv
herausgestellt wurde, wurden vor allem deren Fehlfunktionen kritisiert. Schon in der Erstellung
der Lerneinheiten zeigte sich, dass sich die Erstellung des Quizteils in Adobe Captivate als wenig
benutzerfreundlich erwies. Auch nach ausflhrlichen internen Testungen ergaben sich hier
Uberraschenderweise wahrend der Erprobung erneut Fehlfunktionen. Im Rahmen der
Optimierungsphase wurde dies neben weiteren Verbesserungsvorschlagen der Probanden

aufgegriffen und in die Lernangebote eingearbeitet.

4.3.3 Vor-Ort-Erprobung des virtuellen 360-Grad-Lernraums

Bei der Vor-Ort-Erprobung des virtuellen Lernraums fiel zunachst auf, dass die
Technikbereitschaft der Teilnehmenden insgesamt recht hoch ausgepragt war. Dabei waren die
Technikkompetenziberzeugungen im  Vergleich zur Technikakzeptanz und den
Technikkontrolliberzeugungen deutlich héher ausgepragt. Unter Beachtung des relativ jungen
Durchschnittsalters wird - zumindest mit Bezug zur hier untersuchten Zielgruppe aus dem
Immobilienbereich - deutlich, dass sich junge Erwachsene zwar im Umgang mit (neuen)
Technologien flr kompetent halten, dabei aber ein etwas eingeschranktes Kontrollgefihl
erleben, welches sich auf die Akzeptanz auswirken konnte. GleichermaBen ist die
verhaltnisméaBig hohe (subjektive) Technologiebereitschaft der Stichprobe bei der Interpretation

der weiteren Ergebnisse zu beachten.

Die als jeweils positiv erlebte Nutzungserfahrung und Freude beim Lernen mit dem virtuellen
Lernraum sowie die hohe intrinsische Motivation deuten darauf hin, dass ein solches Lernformat
im Allgemeinen bzw. die Art und Weise der hier erfolgten Umsetzung flr den Einsatz in der
beruflichen Bildung vielversprechend sind. GleichermaBen macht die durchaus vorhandene
Entfernung der mittleren Bewertung zum positiven Endpunkt der jeweiligen Skalen deutlich,
dass hinsichtlich der Gestaltung des 360-Grad-Lernraums noch Optimierungspotential
vorhanden ist. Dies wird insbesondere bei der Betrachtung des berichteten Prasenzerlebens
deutlich. Dieses war lediglich in Bezug auf die passive soziale Prasenz mittelstark bis hoch
ausgepragt, wahrend die aktive soziale Prasenz und die parasozialen Interaktionen ebenso wie

das raumliche Prasenzerleben nur gering bis mittel ausfielen. Hier sind zukinftige Forschungs-
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und Entwicklungsvorhaben gefordert, zu untersuchen, welche Merkmale, beispielsweise eine
animierte Darstellung von padagogischen Agenten im virtuellen Lernraum, das Prasenzerleben
fordern konnen und wie sich diese Erhdéhung auf den Lernprozess und die Lernergebnisse

auswirkt.

Fir eine grundsatzlich lernférderliche Gestaltung des virtuellen Lernraums sprechen jedoch die
berichteten Angaben der Teilnehmenden zur kognitiven Belastung. Sie schatzten ihre
lernbezogene kognitive Aktivitat im 360-Grad-Raum als eher hoch ein, wahrend sie die
intrinsische kognitive Belastung(aufgrund der Schwierigkeit der Aufgabe) sowie die extrinsische
(lernhinderliche) Belastung als gering bis mittelhoch erlebten. Diese Resultate zeigen, dass die
Wahl der Schwierigkeit der Lerninhalte und die Dosierung von ablenkenden (z. B. dekorativen)
Elementen dahingehend angemessen erfolgte, dass die Gesamtgestaltung umfassende
lernbezogene Kognitionen ermdglicht und unterstitzt. Die insgesamt positive Wirkung des
entwickelten Lernformats wird auch in dem offenen Feedback deutlich, welches die Probanden
nach Abschluss der Bearbeitung in einer Gruppendiskussion auBern durften. Dabei bezeichnete
eine Person das Lernerlebnis beispielsweise als gut, ,weil man eine schone Kombination aus
Theorie und Anwendung hat, [die] sehr gut voranbringt”. Eine befragte Person betonte, dass sie
in einem achtstlindigen Prasenzworkshop zur selben Thematik deutlich weniger mitgenommen
hatte ,als jetzt in der einen Stunde, weil [ sie sich dann]einfach[...]Jauch noch mal die Fragen]...]
angucken konnte oder den Test einfach noch ein zweites Mal machen konnte und[...]Jdann schon
[wusste], worauf [...] der Fokus [liegt]". Andere Personen hoben hervor, dass sie ,sehr schnell
sehr gut wichtige Inhalte Uber das Thema erfahren und vor allem auch nochmal die
Zusammenfassung am Ende des Videos [einsehen konnten], [um] auch nochmal selber [zu]
Uberpriifen [...], ob [sie] auch alles verstanden [haben]’. Weitere Personen sahen die Vorteile
dieses Lernformats im ,spielerische[n] Aspekt” und prophezeiten ,groBes Potenzial” fiir den
Einsatz .in anderen Bereichen je nach Themengebiet”. Im Gegensatz dazu betonte eine Person
mehrfach, dass ein solches digital gestlitztes Format eine kompetente Lehrkraft nicht ersetzen
konne. Vor dem Hintergrund, dass hierin auch nicht der Anspruch des entwickelten virtuellen
Lernraums liegt, konnen die Erprobungsergebnisse als sehr positiv bewertet werden. Trotzdem
ist zu betonen, dass der schulische und auBerschulische Einsatz eines solchen Formats nicht
losgeldst, sondern immer didaktisch-methodisch in ein Gesamtarrangement eingebettet und

nach Moglichkeit von einer qualifizierten didaktischen Fachkraft begleitet werden sollte.
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5. Einschrankungen

Obgleich der Verlauf von “weiter.digital” als insgesamt erfolgreich bewertet werden kann,
unterliegt er - wie jedes Forschungs- und Entwicklungsvorhaben - einigen Limitationen, welche
die Aussagekraft einiger Ergebnisse einschranken. Diese beginnen bei der Ausgangs- und
Bedarfsanalyse in den sachsischen KKU/KMU. Trotz einer breiten und direkten Ansprache durch
den VSBI und die Bildungsanbietenden an ihre Mitglieder bzw. Kunden, mit denen sie teilweise
bereits seit Jahrzehnten zusammenarbeiten, konnten lediglich 33 KKU/KMU flr die Beteiligung
am Vorhaben gewonnen werden. Somit wurden in der Ausgangsanalyse von rund 149.000
KKU/KMU in Sachsen (SMWA, 2018) lediglich 0,02 % befragt, weswegen nicht von einer
Reprasentativitat der Ergebnisse gesprochen werden kann. Dennoch gibt die Befragung einen
vielversprechenden ersten Einblick, auf den breitere (ggf. bildungspolitisch initiierte) Studien in

Zukunft aufbauen sollten.

Der Umstand der eingeschrankten Erreichbarkeit der KKU/KMU flihrte weiterhin zu Limitationen
inder praktischen Umsetzung des gewahlten DBR-Forschungsansatzes. Sein grundlegendes Ziel
ist es, die entwickelten Interventionen in hoher Frequenz und zeitnah zu evaluieren, damit die
Erkenntnisse dieser Begleitforschung unmittelbar in die agilen Iterationszyklen einflieBen
konnen und letztendlich zum bestmdglichen Lésungsansatz flihren. Obgleich im vorliegenden
Forschungsvorhaben alle erstellten Produkte mehrere (interne und externe) Iterationen
durchliefen, konnte die angestrebte Vorgehensweise wegen der Uberwiegend eher geringen
Involvierung der KKU/KMU nicht dauerhaft durchgefihrt werden. Weiterhin kam es auch durch
die COVID-19-Pandemie und die damit zusammenhangenden, hoheren Auslastungen und
Einschrankungen fir alle Projektbeteiligten zu Verzégerungen. Dadurch wurde der Effekt der
direkten Adaption innerhalb der mikro- und mesozyklischen Prozesse zum Teil vermindert.
Zudem verzogerte sich der Entwicklungsprozess insgesamt, sodass einige Lernangebote erstin

einer gréBer angelegten Abschlussevaluation am Ende des Vorhabens erprobt werden konnten.

Wahrend die Ergebnisse der (Online-)Erprobung der entwickelten Blended-Learning-Angebote
und Lernmodule aufgrund der relativ groBen und eher heterogenen Stichprobe als
verhaltnismaBig aussagekraftig betrachtet werden kdénnen, ist die Vor-Ort-Erprobung des
virtuellen 360-Grad-Lernraums in Bezug auf ihre Reprasentativitat mit Vorsicht zu betrachten.
Die  Stichprobe bestand dabei lediglich aus zwei Berufsschulklassen des
Immobilienfachbereiches, woraus eine eher homogene Verteilung des Alters und des
Bildungsniveaus sowie eine vergleichsweise hoch ausgepragte Technologiebereitschaft

resultierten. Folglich ist zu vermuten, dass die relativ junge und technikaffine Probandengruppe
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aufgrund ihrer Vorkenntnisse und Einstellungen den virtuellen Lernraum vergleichsweise
einfach bedienen konnte und entsprechend positiv bewertete. In zuklinftigen Stichproben gilt es
folglich, diesesinnovative Lernformatin breiteren Untersuchungen auch mit alteren und weniger
technikaffinen Lernenden sowie in anderen fachlichen Bereichen und didaktischen Settings zu

untersuchen.

Eine weitere Einschrankung ergibt sich aus der methodischen Vorgehensweise bei der
Erfassung der Medienkompetenzentwicklungen durch den Vergleich der Selbsteinschatzungen
vor und nach der Bearbeitung der digital gestiitzten Lernangebote. Dabei sollte erfasst werden,
inwieweit die praktische Nutzung bzw. Bearbeitung solcher Lernangebote bereits dazu beitragen
kann, dass die Lernenden ihre (in diesem Fall anwendungsbezogene) Medienkompetenz
erweitern. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass ein Lernmodul eben diese Thematik explizit
adressierte. Folglich ist nicht ganzlich klar, inwieweit und zu welchen Anteilen diese beiden
MaBnahmen zur Kompetenzforderung - also die direkte Férderung Uber die Vermittlung von
entsprechenden Kenntnissen und die indirekte Unterstitzung durch die Rezeption von
Lernmedien - letztendlich zu dem deskriptiv- und inferenzstatisch ermittelten
Kompetenzzuwachs geflihrt haben. Aufgrund teilweise fehlender Angaben der Probanden dazu,
welche(s) konkrete(n) Lernangebot(e) sie jeweils bearbeiteten haben, konnten hierzu keine
vertiefenden Analysen durchgeflhrt bzw. Rickschlisse gezogen werden. Zuklnftigen
Forschungsvorhaben wird empfohlen, diesbezliglich methodisch differenzierter vorzugehen, um

die Repetition einer solchen Konfundierung zu vermeiden.

Auch die abschlieBend aufzufihrende Limitation bezieht sich auf einen methodischen Aspekt.
Die Reliabilitatsanalyse der Skalen, die im Rahmen der Erprobung des virtuellen 360-Grad-
Lernraums verwendet wurden, zeigte fir die Subskala fir die intrinsische kognitive Belastung
eine fragwdrdige, fur die extrinsische Belastung eine schlechte und fir die lernrelevanten
kognitiven Prozesse sogar eine inakzeptable Verlasslichkeit der durchgefiihrten Messungen.
Dies ist insofern verwunderlich, als dass zu deren Erfassung der validierte und bereits relativ
etablierte Fragebogen zur Erfassung der kognitiven Belastung von Klepsch et al. (2017)
verwendet wurde. Zu betonen ist, dass der Fragebogen in seiner original publizierten Form
verwendet und keinerlei Anpassungen daran vorgenommen wurden. Dennoch ist durch die
verhaltnismaBig geringe Reliabilitat der Skala bei der Verwendung im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung die Aussagekraft der empirisch ermittelten Ergebnisse zur kognitiven Belastung

(teilweise stark) eingeschrankt. Es gilt zu eruieren, inwieweit diese Reliabilitdtsberechnungen
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zum bereits seit langerer Zeit andauernden wissenschaftlichen Diskurs zur validen und reliablen

Erfassbarkeit von kognitiven Prozessen durch Selbstberichte beitragen kdnnen.
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6. Fazit und Ausblick

Im Folgenden werden zehn zentrale Erkenntnisse aus dem Projekt mit Bezug zu den drei eingangs
aufgeflihrten Forschungsfragen (siehe Abschnitt 1.4) zusammengefasst dargestellt und daraus

resultierende Anknipfungspunkte flr die zuklinftige Forschung und Praxis aufgezeigt:

(1) Wie ist der Status Quo der digital gestiitzten Weiterbildung in KKU/KMU im Bundesland

Sachsen?

(1A) Wahrend die grundlegende Infrastruktur fiir die Nutzung von digital gestiitzten
Lernangeboten (wie z. B. eine schnelle Internetanbindung und hinreichend leistungsfahige
Rechner mit Webbrowsern) in den sadchsischen KKU/KMU vorhanden ist, fehlt es liberwiegend
an fortgeschrittenen, bildungsbezogenen Technologien (wie z. B. interaktiven Whiteboards,
Lernplattformen und Videokonferenzsoftware). Hier gilt es zu untersuchen, wie sich die
Ausstattung seit dem Zeitpunkt der Erhebung im Jahr 2019 - beispielsweise durch die Einflisse
der COVID-19-Pandemie - verandert hat. Darauf aufbauend ist unter ©konomischen
Gesichtspunkten zu priifen, welche bildungsbezogene Infrastruktur die KKU/KMU (zukinftig)

selbst betreiben und welche sie (z. B. von Bildungsanbietenden) fremdnutzen sollten.

(1B) Die sdachsischen KKU/KMU sind bereit fiir digital gestiitztes Lernen am Arbeitsplatz. Mehr
als vier Flnftel der Befragten stehen Online-Schulungen sowie dem Lernen am Arbeitsplatz
positiv gegenlber. In Bezug auf Blended Learning sind es knapp zwei Drittel. Damit ist eine
wichtige Grundvoraussetzung fir den Einsatz von digital gestltzten Lernangeboten in ihrer
betrieblichen Weiterbildung erflllt. Zuklnftige Forschungsvorhaben sollten sich damit
befassen, inwieweit sich diese Einstellungen seit dem Erhebungszeitpunkt - beispielsweise
durch die COVID-19-Pandemie - verandert haben und durch welche Faktoren die Diskrepanz
zwischen der Beliebtheit von Online-Schulungen und den bildungswissenschaftlich

erwiesenermaBen Uberlegenen Blended-Learning-Formaten zu erklaren ist.

(1C) Die Einstellungen zur Nutzung von digital gestiitzten Lernangeboten in sichsischen
KKU/KMU hangen nicht mit der Hierarchieebene zusammen, auf der die Befragten angesiedelt
sind. Es war anzunehmen, dass insbesondere Flihrungspersonen ihren Einsatz beflirworten, um
etwa die Innovationskraft und Weiterbildungseffizienz der KKU/KMU zu erhéhen und dem
Anpassungsdruck zu begegnen, der durch die zunehmende Digitalisierung der Gesellschaft
entsteht (Disselkamp & Heinemann, 2018). Dagegen kdnnten Mitarbeitende auf der operativen
Ebene solchen Neuerungen etwa aufgrund bestehender Vorbehalte und Angste eher skeptisch

gegeniberstehen. Fir diese Hypothese konnte in der durchgefiihrten Untersuchung jedoch kein
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inferenzstatistischer Nachweis erbracht werden. Ihr lag jedoch nur eine kleine Stichprobe aus
einem einzigen Bundesland zugrunde, weswegen eine breitere (beispielsweise bundesweite)

Studie hier zielfihrend erscheint.

(2) Wie sollten bedarfsgerechte, digital gestiitzte Lernangebote gestaltet und entwickelt
werden, um die (arbeitsplatzintegrierte) Weiterbildung in sdchsischen KKU/KMU nachhaltig zu

unterstiitzen?

(2A) Auch im Jahr 2022 fehlt es weiterhin an einem ebenso einsteiger- und
benutzerfreundlichen wie funktionalen Autorenwerkzeug fiir Web-Based-Trainings. Die
Software Adobe Captivate wurde vor allem flr die Entwicklung der Web-Based-Trainings
ausgewahlt, weil der Herstellende eine einwandfreie, responsive Anpassung der damit erstellten
Produkte an gebrauchliche DisplaygroBen und -formate verspricht. Die Responsivitat erwies sich
jedoch in ihrer Umsetzung als gleichermaBen anspruchsvoll und fehlerbehaftet. Dies schrankt -
ebenso wie z. B. die begrenzt intuitive Meniflihrung und Bedienbarkeit - die
Benutzerfreundlichkeit erheblich ein. Andere Autorentools, die in friiheren Vorhaben (z. B. Dyrna
et al., 2019) oder im spateren Verlauf von “weiter.digital” alternativ verwendet wurden, sind zwar
einfacher und intuitiver zu bedienen. Sie finden ihre Grenzen jedoch wahlweise in der vollstandig
responsiven Darstellung der Ergebnisse (wie z. B. Articulate Storyline bzw. 360), dem Erfordernis
von (fortgeschrittenen) Programmierkenntnissen (wie z. B. Adobe DreamWeaver) oder
technischen Unzuldnglichkeiten (wie etwa Microsoft PowerPoint). Die didaktischen Fachkrafte
von Bildungsanbietenden und anderweitigen Unternehmen verfligen jedoch in der Regel nicht
Uber umfassende informatische Kompetenzen, weswegen ambitionierte Entwicklungsvorhaben
in der Zukunft gefordert sind, hier mit einer einsteigerfreundlichen kommerziellen oder Open-

Source-Ldsung Abhilfe zu schaffen.

(2B) Die im Vorhaben entwickelten Lernangebote erwiesen sich in der Erprobung mit 169
Teilnehmenden als angenehm, benutzerfreundlich, motivierend und flexibel einsetzbar.
Folglich erscheinen sie sehr geeignet, um die Weiterbildungsbeteiligung in (sdchsischen)
KKU/KMU nachhaltig zu férdern. Die breite Relevanz ihrer Themen - etwa in Form von
Empfehlungen zum Arbeiten im Home-Office, Brandschutz und Medienkompetenz - sowie ihre
Bereitstellung als kostenfrei nachnutzbare Open Educational Resources ermdglichen eine
umfangliche und branchenlbergreifende Verbreitung. Daran anknipfend sollten zukilnftige
Vorhaben analysieren, in welchen Bereichen und in welcher Intensitat die Lernangebote

eingesetzt wurden sowie inwieweit die Nutzenden selbst personalisierende Anpassungen
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angefragt oder selbststdndig vorgenommen (also etwa Beispiele mit Fotoaufnahmen aus dem

eigenen Betrieb integriert) haben.

(2C) Die entwickelten, digital gestiitzten Angebote fordern die Selbstlernkompetenz und
Medienkompetenz der Lernenden. Neben fachspezifischen Kenntnissen und Fahigkeiten
erwarben Nutzende also auch lernmethodische Kompetenzen. Letztere legen in der heutigen
Gesellschaft, die u. a. maBgeblich von einer wachsenden Konnektivitat, Individualisierung und
Wissenskultur gepragt wird, den Grundstein fiir eine lebensbegleitende Weiterqualifizierung zur
Erhaltung der persdnlichen Wettbewerbsfahigkeit. Entwicklungsvorhaben  sollten
perspektivisch an die hier entwickelten Ansatze ankndpfen und aus der breiten Vielfalt von
bereits bestehenden Angeboten zur Forderung von Lern- und Medienkompetenzen ebenso
breite wie vertiefende Programme fir KKU/KMU kondensieren und erproben, welche
bestmaoglich auf deren spezifische Bedarfe zugeschnitten sind. Diese gilt es vorab ganzheitlich

Zu ermitteln.

(2D) Interaktive virtuelle Lernrdume, die auf 360-Grad-Panorama-Aufnahmen basieren, sind
vielversprechende Lernformate. Sie wirken gemaB vergleichenden Pilotstudien &hnlich
realitatsnah und lernférderlich wie starker immersive virtuelle Realitaten, lassen sich jedoch
wesentlich effizienter produzieren (Eiris et al, 2020; Moore et al., 2019). Die Lernenden, die den
im Vorhaben entwickelten, virtuellen 360-Grad-Panorama-Lernraum bearbeiteten, erlebten eine
positive Nutzungserfahrung und hohe Lernfreude. Dieses innovative und bislang weitgehend
unerforschte Lernformat bietet vielfaltige Anknipfungspunkte flir zuklnftige Forschung. Sie
konnte sich beispielsweise damit befassen, wie solche Lernrdume gestaltet werden sollten, um

ein moglichst hohes Prasenzerleben sowie eine optimale Lernleistung zu ermdoglichen.

(3) Wie konnen KKU/KMU im Bundesland Sachsen bei der Umsetzung von digital gestiitzter

(arbeitsplatzintegrierter) Weiterbildung zukiinftig unterstiitzt werden?

(3A) Die Einbindung von KKU/KMU aus Sachsen in Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
stellt eine Herausforderung dar. Trotz einer direkten Kontaktaufnahme durch die
Bildungsanbietenden, bei denen die KKU/KMU zum Teil bereits jahrzehntelang zur
Stammkundschaft gehorten, konnten lediglich 33 von insgesamt ca. 149.000 sachsischen
KKU/KMU (SMWA, 2018) flr die Beteiligung an der Ausgangsanalyse gewonnen werden. Auch ihre
kontinuierliche Einbindung in den iterativen Entwicklungsprozess der digital gestitzten
Lernprozesse war nur bedingt méglich. Diesbezlglich gilt es zu evaluieren, ob die Grinde hierflr

Uber die hohe Arbeitslast der Mitarbeitenden in den KKU/KMU hinausgehen und wie diese bislang
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wenig beforschte Unternehmensgruppe starker dazu motiviert werden kann, sich zuklnftig

intensiver an wissenschaftlichen Vorhaben zu beteiligen.

(3B) Sachsische Bildungsanbietende konnen dazu befahigt werden, selbststédndig
mediendidaktische Konzepte fiir KKU/KMU zu entwickeln und technisch umzusetzen. Der
schrittweise Transfer der hierflr erforderlichen Kompetenzen von der TUD zu den drei
beteiligten Bildungsanbietenden AMS, AWV und future im Rahmen des Vorhabens verlief
erfolgreich. Anhand des dabei entwickelten, vertiefenden Verstandnisses des Vorgangs zur
Erstellung von digital gestlitzten Lernangeboten sind die Bildungsanbietenden zuklnftig in der
Lage, Aufwendungen flr kostenintensive Fremdentwicklungen zu reduzieren, indem sie ihre
Bedarfe konkreter definieren und kleinere Umsetzungen und Anpassungen unter Umstanden
selbst vornehmen koénnen. Die anknlpfende Forschung sollte sich damit befassen, unter
welchen Voraussetzungen eine Eigenentwicklung rentabel ist und wann eine Fremdentwicklung

praferiert werden sollte.

(3C) Sachsische KKU/KMU benétigen bildungspolitische Unterstiitzung bei der Integration von
digital gestiitzten Lernangeboten in die betriebliche Weiterbildung! Die bisherige Forschung
begrenzt sich auf Pilotprojekte. Die Betriebe sind bei der Integration von digital gestitzten
Angeboten in ihre Weiterbildungsstrategie weitgehend auf sich allein gestellt. Was fir
GroBkonzerne keine Hirde darstellt, bringt flir KKU/KMU groBe Herausforderungen mit sich. Sie
bendtigen oftmals Unterstitzung bei der Integration von digital gestlitzten Lernangeboten in
ihre betrieblichen Ablaufe. Die Erweiterung der KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt -
erganzend um einen Abschnitt zur Digitalisierung der Weiterbildung - (KMK, 2021) ist ein
vielversprechender Ansatz. Er fallt jedoch im Gegensatz zu seinen Pendants fir die schulische
Allgemeinbildung und Hochschulbildung vergleichsweise kurz aus und bedarf entsprechend
neben einer weiteren Ausfihrung auch einer praktischen Untersetzung mit idealerweise

staatlich finanzierten oder subventionierten WeiterbildungsmaBnahmen fir KKU/KMU.

Das Projekt-Team hofft, dass mit den Erkenntnissen, welche in diesem Vorhaben gewonnen
wurden, einige hilfreiche Bausteine zum aktuellen Stand der Forschung zur digitalisierten
betrieblichen Weiterbildung (in sdchsischen KKU/KMU) beigetragen werden konnten. Mit dem
vorliegenden Abschlussbericht und insbesondere den abschlieBenden Thesen mochte das
Projekt-Team nachfolgende Forschungsvorhaben zur Aufnahme eines fachlichen Diskurses mit
dem Autorenteam und zur empirischen Anknlipfung an unsere Ergebnisse ermutigen bzw.

motivieren.
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Kontakt

Weiterflihrende Informationen und alle Ergebnisse unseres
Vorhabens finden Sie liber unsere Website:

weiter.digital.vsbi.de

Kontaktdaten der Verbundbeteiligten:

VSBI Verband Sachsischer Bildungsinstitute e.V.
Siegfried-Radel-StraBe 7,

SBI 01809 Heidenau
Telefon: +49 3529/ 59 86 997
E-Mail: vsbi@vsbi.de
AMS Jugend und Bildung GmbH
® Siegfried-Radel-StraBe 7
AI III S 01809 Heidenau
Telefon: +49 3529/ 59 86 980

AMS JUGEND UND BILDUNG GMBH E-Mail: info @ u-bi.de

AWYV - Akademie fiir Wirtschaft & Verwaltung GmbH

o GUntzstraBe 1
01069 Dresden
awv Telefon: +49 35144450

E-Mail: dresden@awyv.de

future Training & Consulting GmbH
Fiete-Schulze-StraBe 13

>
{ 08116 Halle (Saale)
@ .
future Telefon: +49 34556418 0

(T;raLn;ngt:Consumng E-Mail: info@futuretrainings.com
m

Technische Universitat Dresden

Center for Open Digital Innovation and Participation
01062 Dresden

Telefon: +49 351463 32772 / +49 351 463 35011
E-Mail: codip@tu-dresden.de
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